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Presentacion

6 Graciela Batallan y Maria Rosa Neufeld

Coordinadoras del Programa de Antropologia y Educacién
Facultad de Filosofia y Letras, UBA

El III Encuentro de la Red de Investigadores en Antropologia y Educacién de
la Argentina (RIAE) se realizo entre los dias 26 y 28 de noviembre de 2014. El
Programa de Antropologia y Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires estuvo a cargo de la organizacién de este
evento.

La Red de Investigadores en Antropologia y Educacion se constituyé como
un espacio de intercambio académico entre investigadores/as especializados
en la tematica, que desempefian sus tareas en las Universidades Nacionales
de Buenos Aires, Cérdoba y Rosario —en tanto universidades fundadoras de
la Red. Entre sus objetivos, el ntcleo inicial de investigadores se propuso
consolidar el debate académico e intensificar la cooperacion inter-institucional
entre los investigadores de la especializacién, propiciando el intercambio y la
incorporacién de otras Universidades Nacionales que tuvieran desarrollos en
este campo. De hecho, en cada encuentro la red se ha ido ampliando con la
incorporacién de investigadores de otras Universidades Nacionales como las
del Centro de la Provincia de Buenos Aires, de Entre Rios, San Juan y Comahue.

Es importante recordar que son antecedentes de la formacion de esta Red, los
Simposios Interamericanos de Investigacion Etnografica en Educacion -inicia-
dos en México en 1989 entre investigadores de ese pais y Estados Unidos- con
el objetivo de promover el intercambio sobre problematicas de la educacion
analizadas con un enfoque etnografico. En el afio 2006 se realizé en Buenos
Aires el XI Simposio, a cargo de nuestro Programa, con sede en la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. El encuentro se inscribio
en la tradicion iniciada en 1989 pero avanzd, por primera vez, en la incorpora-
cion de investigadores enrolados en el enfoque etnografico de Universidades
de Brasil y de Espana.

El desarrollo dentro de la Antropologia de la especializacion en educacion
-considerada en un sentido amplio- se hace visible en la produccion puesta de
manifiesto en los Congresos y Jornadas de Antropologia Social realizados en
la Argentina y en otros paises del continente americano. La orientacion tedrico
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metodologica de esta especializacion marca una nueva tradicion que se inicia
en México, en la década de los ochenta, y que actualmente se constituye en
un referente que se difunde y arraiga fuera de las fronteras latino americanas.

Desde el comienzo de la fundacion de la RIAE en 2010, los Encuentros bi
anuales denominados “seminarios-taller” se han caracterizado por la preocu-
pacién puesta en desarrollar formas alternativas a los congresos tradicionales
que permitan intercambios mas genuinos. La particularidad del III Encuentro
ha sido la forma como fue organizado ya que los ejes tematicos sobre los que
se realizaron las presentaciones se gestaron en un intencionado proceso par-
ticipativo de consultas entre todos los investigadores miembros de la Red.

En virtud de esta intencionalidad, puede decirse que las III Jornadas tuvie-
ron su inicio antes del encuentro propiamente dicho. El Grupo de Trabajo de
Antropologia y Educacion del Congreso Argentino de Antropologia Social
(CAAS) -organizado por la Universidad Nacional de Rosario en julio del 2014-
fue parte de las actividades preparatorias del Encuentro. En esta instancia
fue posible contar con los productivos comentarios de Elsie Rockwell, alli
presente. Para esa ocasion se compild un documento que incorporo las sintesis
de las investigaciones que cada uno de los equipos convocados y convocantes
realiz6 acerca de su historia y proceso investigativo. Ademas, mediante un
cuestionario realizado por los organizadores del encuentro, se indagd acerca
de los principales temas o inquietudes que serian de interés para debatir en
las jornadas de trabajo. El proceso de consulta y sistematizacion de tales inte-
reses, insumiod -como todo proceso democratico- un largo tiempo de trabajo
y dedicacion, en el que se buscé respetar los intereses de los distintos grupos
de investigacion y, al mismo tiempo, lograr afinidades tematicas para la orga-
nizacion operativa del evento.

Es importante destacar el profesionalismo y el compromiso entregado por
todos los jovenes investigadores del Programa de Antropologia y Educacion
del Instituto de Ciencias Antropologicas de la Facultad de Filosofia y Letras,
a un trabajo en cooperativo que fue laborioso y a veces arduo.

Una vez decididos los temas a abordar, se solicité a quienes participarian
activamente que el formato de las presentaciones fuera sintético y que en ellas
destacaran los puntos clave de interés para que luego hubiera suficiente tiempo
para la discusion y la reciprocidad en las conversaciones.

Estimamos que el aprendizaje que implicoé consensuar y llevar a cabo este
evento ha sido provechoso para todos. Alejarse de los formatos tradicionales
fue un desafio si consideramos que, ademas, hemos crecido en ntimero,
reflexiones y problematicas de investigacion. El interés explicito por superar
las limitaciones de los formatos tradicionales del intercambio académico (con-
gresos, seminarios o jornadas) respondi6 a la importancia atribuida al debate
por sobre la exposicion unidireccional con tiempos rigidos.

Como balance, puede decirse que los objetivos propuestos fueron cumplidos.
En primer lugar, le logré sistematizar el estado de las lineas de investigacion
en curso. Al mismo tiempo, se pudo incorporar a la discusién nuevas tema-
ticas como la profundizacién del analisis de la dimension cotidiana -tanto en
el plano de las estrategias educativas, como de las politicas de “inclusién”- asi
como la emergencia de nuevos actores como los nifios y jévenes en el nuevo
escenario social argentino. En el plano metodoldgico, se discutieron diferentes
estrategias y abordajes para el registro sobre practicas de los movimientos
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sociales, los colectivos docentes, asociaciones de padres, etc. También se pre-
sentaron modalidades convergentes con la tradicidon etnografica del trabajo
de campo, como las instancias coparticipantes de investigacion y se debatio
el involucramiento social y politico de los investigadores en los procesos de
indagacion.

Como propdsito a futuro, se acordo entre todos los participantes ampliar y
fortalecer el intercambio entre los integrantes de la Red Nacional. Ademas se
formularon consensos para dar los pasos necesarios para consolidar la amplia-
cion de la Red incorporando tanto a otras universidades del pais como a inves-
tigadores independientes.

Esta compilacion de trabajos materializa nuestro objetivo de difundir sintética-
mente la produccion actual de los miembros de la red, asi como sus reflexiones
metodologicas. Asimismo, pretende ser un aporte a la especializacion sobre
la problematica educativa dentro de la Antropologia Social en la Argentina.
En este camino se hace mas cercano el desarrollo de una futura publicacién
periddica a cargo de los distintos grupos de la Red. En el ambito de la par-
ticipacion de la Red en la formulacién y/o critica de las politicas publicas se
propuso la creacion de un Observatorio del campo socio-educativo, en el que
se expresen las consideraciones provenientes del intercambio politico acadé-
mico con vistas a la difusién hacia un ptblico mayor.

El Seminario-Taller se desarrollé en la sede de Tigre que el Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacion de Buenos Aires (SUTEBA) puso generosamente
a nuestro alcance. A ellos, nuestro sincero agradecimiento. Del mismo modo,
agradecemos el apoyo del Instituto de Ciencias Antropoldgicas de la Facultad
de Filosofia y Letras de la UBA y a las autoridades de ésta tiltima, por el apoyo
académico y material a la actividad. Finalmente, nuestro reconocimiento, a
la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica (Foncyt) cuyo
financiamiento posibilito la realizacion de este encuentro.

Para terminar, queremos dedicar esta compilacion a la memoria de nuestra
amiga y compafiera de trabajo Liliana Sinisi, fallecida poco antes de la realiza-
cion del Encuentro. En la apertura del mismo varios de los presentes destaca-
ron sus cualidades personales e intelectuales, y su permanente insistencia en
la necesidad de profundizar el intercambio y la mutua lectura entre colegas.
Por su alegria, participacion académica y aportes al Programa de Antropologia
y Educacion, sentimos su ausencia.

Buenos Aires, noviembre de 2015.
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La interculturalidad traducida en

politica: alcances y limites

¢) soledad Aliata, Ana Carolina Hecht, Gloria Mancinelli,
Macarena Ossola, Eugenia Taruselli *

El equipo de investigacion “Diversidad lingiiistica y educacion intercultural.
Estudios sobre socializacion lingiiistica en contextos escolares tobas (qom) de
las provincias de Chaco y Buenos Aires” (UBACYT 2013/2016) dirigido por
Ana Carolina Hecht comparte como principal problema de estudio desen-
trafiar, desde un enfoque antropoldgico, cuestiones referidas a la Educacion
Intercultural Bilingtie (EIB en adelante) en Argentina. De este modo, inten-
tamos vincular las politicas educativas que tienen como destinatarios a los
pueblos indigenas, con las trayectorias de escolarizacion de los sujetos y con
aspectos referidos a las identificaciones étnicas de poblaciones indigenas. En
cuanto a los referentes empiricos, inicialmente trabajamos s6lo con poblacion
toba/qom de distintas localidad de la provincia de Buenos Aires y del Chaco,
para luego incorporar a sujetos que se autoadscriben como wichi y guarani
residentes en la provincia de Salta.

Puntualmente en nuestro proyecto nos detenemos en distintos aspectos y
problematicas como: las relaciones entre los procesos de mantenimiento/des-
plazamiento lingiiistico de las lenguas indigenas y las politicas lingiiistico-
educativas implicitas y explicitas en los proyectos escolares destinados a sus
hablantes; los procesos de socializacion lingiiistica en contextos escolares
interculturales y bilingiies; la reconstruccion de las biografias y trayectorias
escolares de hablantes de lenguas indigenas; la insercién de poblacion indi-
gena en distintos niveles escolares (desde el primario hasta el nivel superior
universitario), la desigualdad socioeducativa en sus trayectorias, el impacto
que estas politicas y sus modificaciones tienen sobre los sujetos, sus biografias
escolares, entre otros asuntos. Cabe remarcar que todas estas problematicas
se vienen relevando y problematizando desde el punto de vista de poblacion
autorreconocida como indigena en distintos contextos geograficos: provincia
de Buenos Aires (poblacion toba/qom), provincia de Chaco (poblacién toba/qom)
y provincia de Salta (poblacion wichi y guarani). A continuacién detallaremos
los temas puntuales de investigacion de cada una de las autoras de este texto.

* Universidad de Buenos Aires.
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Ana Carolina Hecht desde hace mas de una década aborda problematicas
de la EIB en Argentina: inicialmente con comunidades wichi de Formosa,
luego en proyectos de extension con comunidades wichi y chorotes de Salta
y por ultimo con asentamientos tobas/qom en contextos rurales y urbanos del
Chaco y Buenos Aires. El eje central de debate ha sido analizar el papel que
ocupan las practicas e ideologias lingiiisticas (tanto de la lengua/s indigena/s
como del espafiol) en relacién con las identificaciones étnicas, los procesos
de ensenanza-aprendizaje y las nociones de nifiez/adultez en estos grupos.
En otras palabras, el fin Gltimo de esta investigacion es comprender cémo
los propios sujetos construyen sus conceptos sobre qué es ser hablante, qué
implica la escolarizacion y cudl es su posicion en contexto.

Macarena Ossola estudia desde hace seis afios las trayectorias escolares de
jovenes indigenas y hablantes de lenguas indigenas en el noroeste argentino
(principalmente wichi de la provincia de Salta). Su trabajo se focaliza en las
dimensiones escolares, étnicas y etarias, para dar cuenta de qué modo los
jovenes se encuentran interpelados desde distintos sectores adultos que les
sefalan lo que se espera de ellos en los ambitos locales (comunidades rurales)
y escolares (principalmente estrategias de inclusion educativa desarrollada por
las instituciones de educacion superior). La investigacion etnografica desarro-
llada por Ossola muestra de qué modo el acceso a mayores niveles educativos
posiciona a estos jovenes en espacios sociales de ambigua definicion, en los que
constantemente se resignifican los sentidos ligados a ser “indigena”, “joven
indigena” y “joven indigena escolarizado”.

Soledad Aliata viene indagando en las problematicas educativas en contex-
tos de EIB en Chaco. Puntualmente, su investigacion aborda los procesos de
apropiacion, estigmatizacion y negociacion de sentidos que atraviesan a las
relaciones sociales y educativas en una region de la provincia de Chaco donde
reside poblacion indigena (toba) y se caracteriza por un contexto de desigual-
dad socioeducativa. Actualmente, en la instancia de tesis doctoral se avan-
za en la reflexion de las trayectorias formativas de los sujetos indigenas que
actualmente ejercen cargos educativos (docentes, auxiliares, directivos, entre
otros), indagando en los procesos de estigmatizacion y en las problematicas
de discriminacién que impactan en su trabajo como educadores.

Gloria Mancinelli viene trabajando para su investigacion doctoral en las
demandas de educaciéon de nivel superior (terciaria y universitaria) que se
generan en los contextos de comunidades wichi del Departamento de San
Martin, en la provincia de Salta. La hipétesis principal que guia la investigacion
es la comprensién de dichas demandas en relacion con las nuevas dindmicas
socio-territoriales que surgen como respuesta al impacto —ambiental, social,
econdmico, politico y cultural- que produce el actual modelo extractivo y
productivo que se desarrolla en la region norte de la provincia. Desde este
encuadre se procura comprender de qué manera la presencia de diferentes
actores (instituciones estatales, ONGs, fundaciones, movimientos sociales,
extension universitaria) confluyen a fin de intervenir en distintas problematicas
que presenta la zona (analfabetismo, problematicas de salud, infraestructura) y
van configurando dinamicas particulares que intervienen en estas demandas.

Eugenia Taruselli en su reciente Tesis de Licenciatura, llevada a cabo en una
escuela primaria rural del Conurbano Bonaerense, ha investigado sobre las
representaciones y discursos que los docentes sostienen en relacién con los
estudiantes que asisten al establecimiento educativo; quienes en su mayoria
son ninos/as toba (qom), migrantes bolivianos, hijos de migrantes bolivianos y
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migrantes de diversas provincias de Argentina. En la actualidad, se encuentra
trabajando en la delimitacion de sus futuras lineas de investigacion para la
realizacion del Doctorado, proponiéndose vincular las biografias escolares y
las problematicas sociales, culturales y econémicas que afectan el transcurso
por la escolaridad (nivel inicial, primario y secundario) de poblacién perte-
neciente a multiples identificaciones étnico-nacionales.

Esta enorme variabilidad tematica conlleva muchos desafios metodologicos
al interior del equipo en tanto se trata de entablar comparaciones entre este
abanico de situaciones diferentes. Es decir, considerando las diversas pro-
blematicas y escenarios empiricos, tenemos dos grandes retos. Por un lado,
queremos encontrar el modo de vincular la complejidad de matices registra-
dos en cada contexto de un modo integral, denso y comparativo. Es decir,
poder mantener el delicado equilibrio entre los detalles y las particularidades
de los casos especificos y el interés por establecer puentes con otros casos y
escenarios. Por otro lado, tenemos una necesidad ética de dar una respuesta
a ciertas demandas de los mismos destinatarios por vincular nuestras inves-
tigaciones con las problematicas socioeducativas que los atafien e incumben
diariamente. Estos dos grandes desafios nos convocan a reflexiones y angus-
tias conjuntas como equipo. Mas especificamente, el tltimo item sefialado
desencadena discusiones frecuentes en nuestras investigaciones, relacionadas
con la posibilidad (o no) de emprender trabajos que respondan a demandas
sociales especificas, brindando no solamente un analisis de la problematica,
sino algunas herramientas concretas como talleres y charlas con los sujetos
involucrados. De este modo, el debate abierto en nuestro equipo esta en cémo
lograr una investigacion comprometida.

No obstante, siempre esta presente el debate respecto de cémo conjugar los
avances de una investigacion que tiene determinados objetivos con los proble-
mas cotidianos que tienen los sujetos. A ese respecto, y con el fin de disminuir
ese hiato, cada vez nos parece mas evidente la necesidad de partir de proble-
mas de investigacion que atiendan tematicas sociales relevantes, disminuyendo
la distancia entre la investigacion y la gestion. Por lo que proponemos debatir
también en torno a las potencialidades y riesgos de la investigacion accion-
participativa, donde se parte de la premisa de que muchas de las tematicas
de investigacion debieran surgir por demandas de los colectivos sociales y, en
consecuencia, intentar dar una respuesta a ese grupo social contando asimismo
con su participacion en el proceso de investigacion.

En cuanto al eje referido a “Las politicas, campos y modalidades de inter-
vencion”, cabe decir que nuestro foco es la modalidad de la EIB. Si bien la
propuesta de modalidades parece superar la vision guettizadora y compensa-
toria de la educacién —en tanto se entiende como un proyecto que responde y
atiende requerimientos especificos con el proposito de garantizar la igualdad
en el derecho a la educacion—, atin se tienen dudas al respecto por su estrecho
foco de alcance. Bien cabe recordar que la definiciéon actual reduce la EIB a los
pueblos indigenas y a los tres primeros niveles educativos (inicial, primario y
secundario). La reduccion de los destinatarios de la EIB “sélo para indigenas”,
hace perder de vista la transversalidad que debieran tener estas propuestas
y excluye a los estudiantes migrantes y no-indigenas. O sea, esta siempre
presente la pregunta sobre quiénes son y cémo definimos a los destinatarios,
cuadles son los limites que hacen que unos sujetos sean incluidos o excluidos
de esta modalidad. Esta equiparacion (interculturalidad igual indigenas) en
el contexto argentino es muy compleja por varias razones. Por un lado, por el
isomorfismo que suele asociar area indigena con zonas rurales, instaurando
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al espacio urbano como invisibilizador de la alteridad. Esta cuestién es par-
ticularmente palpable entre las investigadoras del equipo que trabajan con
poblacién que se autodefine como indigena en contextos urbanos, asi como
en el caso de la poblaciéon que se autoadscribe como “mezclada” (padre o
madre indigena y padre o madre no indigena). Por otro lado, porque ademas
de poblacién indigena hay numerosos migrantes que no son visibilizados y,
en consecuencia, se producen formas sutiles de discriminacion en el marco de
una politica que se propone inclusiva.

Otro rasgo llamativo de esta modalidad es que tiene como preocupacion central
solo los niveles inferiores de la escolarizacion, y mas alla de la mencion a los
tres niveles en las experiencias concretes el eje son los afios de inicial y primeros
dos afos del primario. Muy recientemente se comienzan a debatir aspectos
referidos a las demandas por politicas interculturales en el nivel superior, asi
como en el nivel medio. Esta construccién de la EIB hace verla s6lo como una
cuestion pedagdgica de los primeros afios de inclusion en la escuela/escola-
ridad, perdiendo de vista que se trata de intervenciones politicas que afectan
trayectorias escolares.

Asimismo se discute qué rasgos tendria que tener esta politica educativa y
qué alcance: a quiénes afecta, a los contenidos, al disefio curricular, al per-
sonal docente, la dinamica cotidiana, entre muchas otras dimensiones. Hay
muchas preguntas abiertas al debate respecto de esas dimensiones, tomemos
como ejemplo a los/as maestros/as de la EIB, tanto los maestros de grado
tradicionales como la figura indigena (MEMA-Maestro especial para la moda-
lidad aborigen, ADA-Auxiliar docente aborigen, Idoneo, Profesor Bilingiie
Intercultural, etc.). En términos generales/formales, a la figura indigena corres-
ponde la ensefianza de la lengua nativa y los denominados “contenidos cultu-
rales”, mientras que al otro docente la ensefianza del espafiol y el resto de las
asignaturas (matematica, ciencias sociales, ciencias naturales, etc.). Pero, hay
muchos interrogantes: ; Quiénes son esos sujetos (indigenas y no indigenas)?
¢Cual ha sido su formacién/capacitacion? ;Cual es la funcion especifica sig-
nada para cada uno en la practica? ;Cémo es el trabajo en pareja pedagdgica?

Ademas, bien cabe senalar que se trata de una modalidad que en cada provin-
cia tiene una forma, un estilo, una traduccion diferente. En muchos casos, el
nudo del problema no se desarrolla a nivel discursivo, es decir, en las carac-
terizaciones de la EIB, sino en un plano pragmatico, en la forma en que se
lleva a la practica esa experiencia. En ese sentido, es interesante indagar en
las distintas formas en las cuales se viene implementando la EIB, las ventajas
y desventajas en cuanto a los recursos que existen en los distintos contextos,
las instancias de formacion docente, el otorgamiento de cargos en las escue-
las y recientemente la gestion escolar indigena en el caso del Chaco. Asi, en
cuanto politica educativa, nos enfrentamos a interrogantes acerca de los usos
y abusos de dichas modalidades en contextos de marcada desigualdad social
y clientelismo politico.

Por tltimo, es imprescindible debatir sobre el “para qué” y “desde donde” de
una educacion en contextos de diversidad/desigualdad, ya que la EIB no es una
simple “pedagogizacion” del discurso de la interculturalidad, sino que trata
de relaciones entre sujetos politico-culturales insertos en tramas jerarquicas de
poder. En ese aspecto entran en juego distintos intereses en torno a la intercul-
turalidad: ;esta modalidad se presenta como de “reparacion histérica” e inte-
gracion de las poblaciones auto-reconocidas como indigenas al Estado-nacion?
O acaso, ;estas politicas interculturales se posicionan desde una perspectiva
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critica hacia los procesos nacionales asimilacionistas, proponiendo heteroge-
neidad y autonomia en dichas acciones? En Argentina la EIB parece funcionar
mas como una politica de reconocimiento con el fin de reparar dafios pasados,
que como una politica con miras al futuro para la construccion de un Estado
pluriétnico. En consecuencia, el resultado es que en estos treinta afios de EIB
no se ha avanzado en el disefio de una educacién bilingiie intercultural sino
que se ha desgastado el concepto hasta merecer la desconfianza, el descrédito
y el rechazo de algunas organizaciones indigenas. O sea, muchas de las pro-
puestas de EIB corren el riesgo de transformarse en propuestas devaluadas
que finalmente terminan por aumentar la fragmentaciéon educativa, ya que
su implementacion depende exclusivamente de la voluntad de los gobiernos
provinciales, e incluso de la iniciativa de los docentes y los directivos escolares
o de los reclamos de los padres y madres indigenas.
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“Estamos en una institucion y hay
que respetarla...” Modos correctos de
estar en la escuela. Una mirada desde
los alumnos.

6 Rocio Arrieta, Guadalupe Montenegro *

Presentacion

En el siguiente trabajo, se presentan algunos aspectos que consideramos
relevantes para problematizar la cotidianeidad escolar a partir del analisis de
los registros de campo realizados en distintas escuelas -en una escuela primaria
rural albergue de la zona sur de Mendoza y en un Centro Educativo de Nivel
Medio de Adultos (CENMA) de la ciudad de Cérdoba-; trabajos realizados en
el marco de dos proyectos de investigacion del doctorado en Ciencias de la
Educacion. Ambas investigaciones se enmarcan en un proyecto mas amplio
cuyo proposito es analizar los procesos mediante los cuales se produce el
acceso y apropiacion de la Educacién Basica Rural (EDBR) y de Jovenes y
Adultos (EDJA), considerando las politicas educativas, las instituciones y los

actores que intervienen-. 1. Proyecto “Educacién Basica
Rural y de J6venes y Adultos. Poli-

. . . . . ticas, actores y practicas”, dirigido
En este escrito, y a partir del trabajo con los registros, nos proponemos analizar  porla Dra. Elisa Cragnolino y la
las formas en que los alumnos regulan las practicas cotidianas en la escuela, D2 Maria del Carmen Lorenzati,

. € ) X acreditado y financiado por las si-

entendiendo que en estas regulaciones se presentan valoraciones particulares guientes instituciones: Agencia Na-
que suponen maneras correctas de “estar en la escuela” y que conforman, en ~ cional de Investigacion Cientificay

T 1. . Tecnoldgica-FONCYT, Convocato-
parte, las practicas escolares. Entre los aspectos de la cotidianeidad escolar que i, proyectos Bicentenario (2010)
reconocemos como objeto de esta regulacion identificamos criterios construidos — Temas Abiertos - PICT-2010-0890.
respecto a la presentacion personal (formas de vestir, higiene, etc.), y a los

modos de usar ciertas normas escolares (asistencia, celular, penitencias, etc).

Analizaremos estas practicas regulatorias en dos sentidos: las regulaciones que
desarrollan los alumnos entre si, y aquellas interpelaciones que estos alumnos
realizan a directivos y docentes.

“:Callense! Portémonos bien. Verdnica, hacele caso a la se-
fio”. Los alumnos regulan sus conductas entre si.

* Universidad Nacional de Cérdoba.
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2. La Marcha de la Gorra es una
marcha organizada por el grupo de
Colectivo de Jévenes por Nuestros
Derechos en protesta contra el
Cddigo de Faltas de la provincia
.Se realiza en el mes de noviembre
de cada afo con el objetivo de
denunciar los abusos policiales
sufridos cotidianamente por los jo-
venes de sectores econémicamente
desfavorecidos.

Analizamos aqui particularmente las practicas “sancionadoras” que delimitan
y delinean formas de estar en la escuela. A partir del analisis de estas practicas,
podemos reconocer que los alumnos van construyendo criterios relativos a los
modos correctos de estar en la escuela, es decir pautas que consideran deben
respetar por la condicion que ocupan como alumnos.

Entre las practicas regulatorias que reconocemos, nos detendremos en este
apartado en las formas correctas de vestir y los “modales” considerados
legitimos para permanecer en los distintos espacios escolares. El uso de la
gorra resulta un emergente significativo en estas regulaciones. En el caso del
CENMA los alumnos entienden que el uso de la gorra en la escuela resulta
inapropiado, en tanto consideran que su uso corresponde a otros espacios
sociales que presentan una discontinuidad significativa con el espacio escolar,
tal como la cancha de ftbol. Durante una de las clases, uno de los alumnos
ingresa al aula con gorra, los demas comparfieros reprenden esta actitud y €l
acatando la decision del grupo se saca la gorra. A diferencia de los alumnos,
el docente considera adecuado el uso de esta prenda en tanto no supone una
dificultad para dar la clase, ni obstaculiza el aprendizaje. En el transcurso del
trabajo de campo pudimos observar que e la escuela se convoca a la “Marcha
de la Gorra”?, por lo que los alumnos transitan por la institucion usando gorras
sin que esto sea nunca objeto de sancion por parte de las autoridades escolares.
Es decir, las alumnas no apelan a una norma institucional o impuesta por el
docente sino a sus propias representaciones sobre los modos de estar en la
escuela, particularmente en el espacio 4ulico. Si los docentes y directivos
buscan generar continuidades entre las practicas de los alumnos en otros
espacios sociales, con una intencionalidad “inclusiva”, los alumnos marcan
las diferencias que para ellos representan estos espacios.

Los “modales” que corresponden al espacio escolar pueden identificarse
también en el caso del albergue. En el comedor una de las alumnas “mayores”
se ubica en la entrada y mientras van ingresando los otros alumnos los reprende
respecto a la conducta que adoptan; a un alumno le indica que se saque la gorra,
a otro que no se ria. Durante la comida, le dice a sus compafieros menores
que no se den vuelta, que guarden silencio, que miren a su mesa y acomoda a
algunas nifas en los bancos, para que se sienten “como corresponde”. Cuando
emergen conflictos, los nifios observan e intervienen sobre las situaciones;
en una ocasion hay una nifa de jardin que no quiere ingresar al almuerzo,
rapidamente las nifias se comunican entre si, “se corre el rumor” se van
acercando, le dicen que “tiene que ir a comer” y se llevan a la rastra a la
nifla que se resiste y patalea. En estas situaciones no reconocemos ninguna
intervencion directa de los docentes ni otras autoridades, y en los casos en
que posteriormente lo hacen, tienden a flexibilizar las normas impuestas por
los mismos alumnos.

En ambas situaciones entendemos que los alumnos disputan con los docentes
y directivos los criterios sobre el modo de permanecer en la escuela, regulando
entre ellos mismo estas practicas que suponen modos de ser alumnos.

“De la puerta para alla con el profesor uno 1puede charlar, uno
puede fumar, pero estas de la puerta del colegio para adentro,
me parece que no es correcto”. Los alumnos interpelan a la
autoridad.
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Los alumnos apelan a las normas cuando consideran que los docentes o
directores se alejan (en el caso del albergue) de estas normas instituidas o
cuando éstas son flexibilizadas (en el caso del CENMA).

La regulacion del tiempo es una de las demandas de los alumnos del CENMA.
Esto se puede analizar a partir de los registros de campo donde reconocemos
que los alumnos le solicitan a la directora que se lleven a cabo algunas medidas
tales como: el uso del timbre indicando con precision el horario de entrada y
de salida de la clase y la toma de asistencia diaria. Desde la perspectiva de los
estudiantes, el uso del timbre posibilitaria organizar mejor el funcionamiento
de la clase, evitando asi el ingreso de los alumnos en distintos momentos.
Asimismo consideran que la ausencia de registro de asistencia produce un
trato injusto entre los alumnos que asisten diariamente y aquellos que faltan
con frecuencia. En el caso de la escuela albergue los nifios también interpelan
al director solicitando el cumplimiento de ciertas normas que implican criterios
de justicia. Asi, por ejemplo, los alumnos se dirigen al director denunciando
que otro alumno, hijo de una maestra, no esta en el lugar de la penitencia;
insisten en que lo habian puesto ahi desde ayer y que hoy tenia que seguir.

Los nifios se apropian de los criterios que los maestros utilizan cotidianamente
para valorar la “buena o mala conducta” de sus alumnos, y los utilizan para
criticar a los propios docentes. La insistencia de maestros y directivos en
determinadas pautas de higiene, se refleja en la critica que realizan los alumnos
sobre la vestimenta del director en tanto a ellos se los insta a un recambio de
ropa y calzado riguroso. Otras de las normas a la que los alumnos apelan
cuestionando el accionar docente es la prohibicién del uso del celular, en
sentido una de las nifas le dice a su maestro que no use el celular en la clase.

Reconocemos que en las situaciones descriptas, los alumnos hacen uso de las
normas institucionales definiendo modos “correctos” de ser docente. Incluso
intentan regular las formas de ensefianza de los docentes; las alumnas del
CENMA plantean que a los alumnos —es decir a ellos mismos—hay que tenerlos
ocupados, darle un ritmo a la clase, especificar el trabajo. Este planteo lo
realizan criticando a un docente, en tanto consideran inadecuado que éste se
siente en el escritorio y use reiteradas muletillas, o cuente chistes porque es un
espacio destinado al aprendizaje y no a “perder el tiempo”. Para las alumnas
del CENMA estas practicas habilitan el “descontrol” de la clase. Las formas de
ensenanza aparecen asi también evaluadas por los alumnos. Pero no se trata
solo de una valoracién sino que intervienen activamente para que las clases
se desarrollen del modo en que consideran mas acertados.

Algunos interrogantes

Partimos de considerar la escuela como un lugar de construccion social
heterogénea, en la cual se ponen en juego distintos procesos. Las practicas a
las que nos referimos en los parrafos precedentes podrian ser interpretadas
de distintas maneras ;las interpretamos como la incorporacion efectiva en los
sujetos de una “socializacion escolarizada” (Lahire, 2001)? ;Las interpretamos
como formas de resistencia a la autoridad escolar? ;Se trata de practicas que dan
cuenta del uso estratégico que hacen los sujetos de su conocimiento respecto
a las formas legitimas de escolaridad? ;Lo que aparentemente representa la
reproduccion de formas escolares que pretenden ser “flexibilizadas” desde el
cuerpo docente pueda dar cuenta de la demanda y derecho por parte de los
alumnos a una forma de escolarizacién determinada y valorizada socialmente?
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Es decir “;como distinguir entre aquellos contenidos que se deben a mecanismo
de mediacién y de coercion efectivos, ejercidos desde el poder y otros, cuya
reproduccion se debe a las apropiaciones colectivas, logradas cotidianamente,
por otros grupos involucrados en la construccion social de la escuela? (...) En
determinados momentos, en particular después del embate de las politicas
neoliberales, la reproduccién de ciertos espacios, practicas y saberes escolares
se vuelve bandera de lucha de los sectores que se encuentran sistematicamente
excluidos de la educacion” (Rockwell, 2009: 140). La sutil diferencia que puede
separar la reproduccion de practicas y saberes como estrategia de resistencia
y la reproduccion de practicas y saberes sosteniendo el desigual acceso y
valoracion de grupos sociales es el espacio de interrogacion que proponemos.
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Inclusion socio-educativa y
trabajo docente. Consideraciones
preliminares sobre la construccion
colectiva de politicas

6 Gabriela Bernardi, Mariana Nemcovsky *

Introduccion

! constituye un avance preliminar de un trabajo orientadoa 1 Esta presentacin se realiza

Esta presentacion

considerar los sentidos respecto de la prdctica docente y las politicas socio-educa- ;r}ﬂ;}iﬁ;ﬂ&i?ﬁ%ﬁﬁtﬁgo
tivas que construyen docentes que desarrollan su practica en el nivel terciario andiisis de procesos Socioeducativos,
en distintos Institutos de Formacion Docente de la ciudad de Rosario. 6“,;"&’;‘;’52Jéiﬁ?g[’eol’:’s%z'g;icﬂhi_
Particularmente nos referiremos a los sentidos expresados/debatidos en 10s  1ii, en el cual venimos realizando
ambitos de intercambio generados en el marco del Programa Escuela Abierta  un relevamientoy descripcién de
. . . ., .. algunas politicas socio-educativas
implementado por el Ministerio de Educacién de la provincia de Santa Fe.  ,¢scala de la ciudad de Rosario.
Entendemos esos ambitos como “espacios ptiblicos en los que se construyen

politicas” (Achilli, E; 1998). Si bien se trata de encuentros transmitidos/apropiados

por los docentes en términos de “capacitaciones”, en su concrecion se ponen

en juego procesos de reflexividad colectiva alrededor de distintos aspectos

configurativos de la propia practica que son tensados con las politicas socio-ed-

ucativas ministeriales. En esta linea consideramos que dichos espacios se con-

stituyen en instancias privilegiadas en las que se condensan los sentidos

desplegados por los educadores acerca de ese cruce, y cuyo analisis nos posibil-

ita identificar algunos ejes tensionales, entre los cuales para esta comunicacion

retomaremos aquellos relacionados con el trabajo docente. Nos referimos a

procesos que a modo de “analizadores” abren algunos interrogantes y nos

permiten sostener como anticipacion hipotética para este trabajo que al con-

siderar su practica en el interjuego de la implementacion /adaptacion de las

politicas socio-educativas, los docentes elaboran, en general inadvertidamente,

contribuciones, respuestas, que de ser retomadas/sistematizadas, podrian

abrevar en aportes concretos a nivel de las formulaciones de politicas.

La informacién para este trabajo ha sido recabada a través de la documenta-
cion de Jornadas institucionales e interinstitucionales desarrolladas durante el
afno 2014 que congregan a docentes y directivos de distintos IFD de la ciudad
de Rosario. Las mismas estan organizadas, desde la coordinacion provincial
del programa, de acuerdo con un cronograma presentado a inicios del afio,
aunque algunas de las fechas de encuentros previstos fueron modificandose.

* Universidad Nacional de Rosario
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2. “El Programa Escuela Abierta se
inscribe en el marco del Programa
Nacional de Formacién Permanen-
te, acordado en la paritaria nacio-
nal entre CTERA, UDA, AMET, CEA

y SADOP junto con el gobierno”.
Sitio web Amsafe - Asociacién del
magisterio de la provincia de Santa
Fe- Rosario.- nota publicada el
24/06/2014.

En el caso de las jornadas interinstitucionales, los establecimientos que ofician
de sedes, en las que se retinen educadores de, en términos generales, no mas
de cinco instituciones publicas y privadas, son propuestos desde el Ministerio.
Ello genera cierta tensién por cuanto algunas de dichas sedes se designan
en la dérbita privada. Se producen entonces negociaciones entre autoridades
ministeriales y de los IFDs provinciales en las que estas ultimas cuestionan y
sostienen la importancia de realizar tales eventos en instituciones publicas.

El Programa Escuela Abierta forma parte del “Proyecto Pedagogico Provincial”,
a la par de otros formulados mas o menos explicitamente como acciones pla-
nificadas y articuladas en territorio para alcanzar la inclusién educativa. Esta
dirigido a docentes de los distintos niveles educativos, sin embargo sélo en el
nivel terciario se orienta a la totalidad de los establecimientos educativos publi-
cos y privados. En los restantes niveles la implementacion de Escuela Abierta
supone una seleccion de instituciones a convocar. Constituye para el Ministerio
de Educacion de la provincia de Santa Fe una instancia de formacién docente
permanente que “recupera los ejes fundamentales de la politica educativa
santafesina: Escuela como institucion social, Inclusién socio-educativa y
Calidad educativa; planteandolos como transversales a la formacién”. Segtun
sus formulaciones entiende a la calidad educativa como “indisolublemente ligada
a la inclusion socioeducativa de todos los santafesinos”. Consiste en reuniones perio-
dicas, Jornadas inter-institucionales e institucionales, que de acuerdo con el
Ministerio “recoge[n] el anhelo de gran parte del colectivo docente, otorgando la
oportunidad de una formacion situada y en contexto, de acceso gratuito, en horario
laboral y que se propone transformar las prdcticas educativas a partir de la revalori-
zacion del saber docente y del abordaje de las problemidticas que dia a dia atraviesan
las escuelas”. Como ocurre con otros programas a escala de la provincia, retoma
con modificaciones y distinta denominacion una iniciativa de la érbita socio-
educativa nacional: el programa Nuestra Escuela’.

Las Jornadas Institucionales consisten en encuentros cara a cara de profesores
cuya asistencia es obligatoria, ya que se suspenden las clases el dia previsto
para dedicarse a la jornada. Aunque esta pautado que cada profesor asista a
Escuela Abierta en el IFD que tiene mas horas catedra, y participe siempre en
el mismo, en la practica esto no se da siempre asi, hubo durante el afio 2014
profesores que comenzaron en un IFD y continuaron en otro. Algunos de ellos
comparten entre si ambitos de trabajo en los distintos IFDs por los que trans-
curre su cotidianeidad laboral, mientras que otros comienzan a reconocerse a
medida que transcurren los encuentros.

Para cada una de las jornadas institucionales se propone un eje a trabajar a
través de algunas consignas formuladas desde la coordinacion provincial -que
en ocasiones se retoman y otras se reformulan a nivel institucional-. Dichas
consignas generalmente remiten a diferentes dispositivos que son presentados
en una plataforma virtual del Programa en fechas cercanas a las jornadas.
Se trata de conferencias digitalizadas de distintos referentes vinculados a la
educacion, tanto de la érbita nacional como provincial, con énfasis en estos
ultimos, muchos de los cuales fueron formados en la UNR; bibliografia de
diversos autores nacionales e internacionales.

Como senalamos, el objetivo dado a conocer desde la documentacion oficial
vincula este programa con la transformacion de las practicas educativas y
para alcanzarlo se centra en la transversalizacion de tres lineas de trabajo: la
Escuela como institucion social, Inclusion socio-educativa y Calidad educati-
va. Sin embargo, en los encuentros, los educadores tensan aspectos de estas
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concepciones politicas al ponerlas en juego con su propia experiencia docente
formulando un conjunto de elementos criticos.

En este sentido, planteamos a continuacién, de modo provisional, un eje ten-
sional para avanzar en el analisis de como “interjuegan en los sentidos locales
las politicas socio-educativas disefiadas en el estado” (Ezpeleta,]). Se trata, de
una descripcidn que intenta abrir -mads que aseverar- a la reflexividad de los
procesos que se tejen en la inter-relacion entre sujetos y politicas en el campo
socio-educativo:

Tensiones en el cruce de la “inclusion socioeducativa” y el
trabajo docente

Desde mediados de la década de los 2000, la “inclusion educativa” se consti-
tuye en el eje de diversas politicas implementadas a distintos niveles estatales
transformandose a nivel de las concepciones docentes en un cuasi imperativo
que permea los cotidianos escolares y condiciona los sentidos y sus practicas.

A este respecto, en este punto nos interesa desarrollar algunas nociones que
despliegan los educadores participantes del Programa Escuela Abierta en
relacion al trabajo docente en el transito de los procesos de implementacion
de politicas formuladas desde el Ministerio de Educacion provincial como de
inclusion educativa.

La propuesta ministerial de revision de las practicas docentes cotidianas, en
torno a distintos aspectos planteados para abordar en las jornadas -formatos
escolares, construccion de subjetividades, practicas institucionales, formas de
evaluacion, trayectorias escolares- supone el intercambio alrededor de expe-
riencias docentes. Esto es, de significados, valores, de huellas en la conciencia
social en relacién con “todo el proceso social vivido” (R. Williams;2000), por
lo que la reflexividad que se va generando en los encuentros contribuye a la
movilizacion y a la explicitacién de sentidos configurativos de sus identidades
docentes.

Asi, la problematizacion de “la construccion de las subjetividades docentes”,
uno de los aspectos planteados como eje para su re-trabajo en el programa
Escuela Abierta, es fuertemente cuestionado por los docentes. Su formulacién
es interpretada como impregnada de elementos “posmodernos”, en tanto
que las mismas no pueden concebirse aisladamente, sino s6lo en relacion a
los contextos. Es decir, se sostiene la exigencia de relacionar “subjetividades
y contextos”.

Al desenvolver un analisis de las propias subjetividades a través de la actualiza-
cion de experiencias docentes, las politicas de inclusién educativas se conciben
permeando la cotidianeidad del trabajo docente, aunque dicha actualizacion
los remite inmediatamente a la comparacion de épocas pasadas y presentes.
Esto es, la problematizacion de las propias subjetividades en contextos favo-
rece la evocacion de experiencias magisteriales heterogéneas situadas en los
90’, en las que se destacan algunas marcas de las politicas neoliberales en los
cotidianos escolares: “tengo grabado cuando rompia un lapiz en los "90 [para repartir
a los nifios] e iba a buscar papeles para los pibes. No me olvido de haber sido maestra
bajo la linea de pobreza, no me olvido. .. romper esos lapicitos pedorros del ministerio”.
Se rememoran asi ecos del “sufrimiento social” (Neufeld y Thisted; 1999) que
impregno las practicas docentes en contextos de pobreza, vividas en soledad,
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sin un acompafiamiento, permeadas por procesos de desigualdad y exclusién
social. Estas experiencias se tensan, al considerar la practica docente en el
presente, con los procesos de implementacion de las politicas denominadas
de “inclusién educativa”.

Las practicas orientadas hacia “Ia insercion”, “la contencion... la bajada del
ministerio es la contencion, incorporar al sistema”, en este caso de jévenes que
provienen de sectores sociales “empobrecidos”, “se tiene que anotar a cualquie-
ra, por la inclusion”, son caracterizadas por los docentes como “abiertas” en
tanto no habria “norma” que las regule, lo que articulado a ciertos elementos
ideoldgicos, se vivencia como “esto estalla todo”. Dichas practicas educativas
remiten a experiencias escolares que son interpretadas por los docentes en
términos de “todo vale”: “desde el Estado todo vale”. Al tensionar las perspectivas
de inclusion educativa contenidas en las politicas ministeriales los docentes
construyen criticamente apropiaciones con sentidos diferenciados a los ofi-
ciales para propender a la inclusién. Se sostiene asi la necesidad de discutir y
construir criterios desde los educadores para hacer posible experiencias for-

”ou

mativas inclusivas, “la inclusion no es anémica, no vale todo”, “se pide no expulsar
pero tampoco podemos decir que si”, “la inclusion no es un concepto perverso, que se
incluye a mansalva. Tenemos que ver cudles son los criterios que creemos necesarios

para desarrollar esta tarea”.

Los aspectos mencionados, en relacion con los procesos implementados desde
las politicas de inclusion ministeriales, afectan las decisiones y practicas que se
ponen en juego en los cotidianos escolares, y se interpretan como no favorece-
dores de experiencias de inclusién educativa reales. Ello porque no se estarian
produciendo las apropiaciones de conocimientos y saberes pautados como
necesarios -en el desenvolvimiento de los procesos socio-educativos y el cum-
plimiento de objetivos- que devendrian en una “inclusiéon” concreta. En ese
sentido, constituirian para algunos docentes elementos de continuidad con
las politicas de los 90’.

Esta experiencia escolar condiciona la formacion de los estudiantes como futu-
ros docentes preparados para ensenar lo cual genera tensiones respecto de
la propia practica en el sentido de problematizar los alcances concretos del
trabajo docente “; Qué se quiere trabajar pensando en inclusion? ; Qué todos lleguen
olvidando que van a trabajar para ensefiar?”.

Las argumentaciones criticas respecto de los procesos de inclusion, cuyo deve-
nir redundaria en favorecer la permanencia de los jévenes en el espacio edu-
cativo, a como dé lugar, nos hace preguntarnos acerca de si tales procesos tal
como estan planteados, en una concrecion compensatoria ;No estan favoreciendo
una incorporacion subalternizada de aquellos jovenes estudiantes de IFD a los
que se dirige?

Con incorporacién subalternizada estamos entendiendo a un proceso, por el
que los sujetos transitan, en este caso una experiencia formativa como estu-
diantes de la carrera docente, inscripto en condiciones de desigualdad social
y cultural.

Las formulaciones y acciones oficiales son vividas como de exigencia y res-
ponsabilizacion hacia los docentes, al entender que se les plantea que es la
institucion escolar la responsable de la inclusién “nos estdn tirando la bola de
la inclusién a nosotros, la responsabilidad”. El lugar del docente en tanto supone
el de la interaccion directa con los estudiantes constituye una cuestion que
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preocupa al considerar que su accionar puede resultar restrictivo, como con-
secuencia de los modos en que implementan las politicas de inclusion, en los
que “el ministerio se adelanta y dice todos tienen que poder y nosotros nos termi-
namos poniendo en una posicion reaccionaria. Ellos no estdn poniendo lo que tienen
que poner y terminamos nosotros achicando derechos”. Aunque entendemos, que
fundamentalmente tales restricciones devienen como corolario de procesos/
condiciones estructurales ain no afectadas por esas politicas.

La tarea del docente que al ser revisada, parece nutrirse al respecto de su
responsabilidad politica, se constituye en un oficio que se diferencia de otros
por el “compromiso” que supone el quehacer y la tarea de generar “ideologia”,
“transformaciones”. El trabajo de los docentes entendido como vinculado a la
produccion de sentidos, de practicas transformadoras, conlleva una concepcion
de educadores como “generadores de un pensamiento...”, y ello también se
pone en juego al definir ese quehacer a transmitir a otros, desde una relevancia
sociocultural.

Este aspecto también es retomado en la critica ejercida por los docentes al
referirse a las “teorias fordneas contaminadas” -como el caso del constructivismo
piagetiano que se considera desvirtuado en las traducciones que llegaron a
nuestro pais- que se difundieron en la década del "90, a los “especialistas” y
“conferencistas pagados por el estado” “que vienen a decirnos como hacer las cosas”.
La controversia con las concepciones tedricas que orientan los contenidos de
las lecturas propuestas y con los enfoques planteados por los “especialistas”
contratados desde el Ministerio para las instancias de Escuela Abierta se arti-
culan con el cuestionamiento a las modalidades en que se ha concebido el
“perfeccionamiento docente” y que ha posicionado a la educacion a modo de
lo que entienden como “un campo colonizado”.

Entendemos que al problematizar la potencialidad de los espacios generados
a partir de Escuela Abierta, los docentes expresan elementos heterogéneos
respecto de las posibilidades concretas que proporcionan para “pensar” la
propia practica. Asi, si bien dichos espacios de discusién colectiva se rescatan
fuertemente, se problematiza que las politicas ministeriales no retomen los
contenidos alli trabajados. Lo cual se convierte en un elemento que se plantea
como influyendo en los intercambios docentes en términos del “;para qué
estamos aca?” Entendemos que ello contribuye a asignar algin sentido de
formalidad a dichos ambitos. En relacion a esto dltimo, sostenemos que se
identifican indicios de una tensioén entre una propuesta ministerial formula-
da en términos de discusion/intercambio/debate colectivo y las experiencias
docentes respecto de la misma.

Como contrapartida y en términos propositivos identificamos, en estos inter-
cambios, otros elementos que revalorizan el lugar del docente como trabajador
intelectual que puede “generar un pensamiento propio” “inventar nuestra propia
forma”, “construir un pensamiento autonomo”, aprovechando este “espacio frac-
turado” para pensar “nosotros nuestro lugar”. En ese sentido, las condiciones
en que se despliega el trabajo docente son problematizadas y asumirian un
lugar central para pensar los cambios en las practicas “;y qué tal un maestro cada
quince alumnos? Son esas condiciones las que nos cambian también”, “necesitamos

encontrarnos para poder discutir estas cuestiones. Necesitamos estos espacios”.

Conclusiones
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En este trabajo nos interesé destacar un conjunto de aspectos que, profunda-
mente entramados con los conocimientos que los docentes construyen en sus
practicas cotidianas, tensionan las propuestas de las politicas socioeducativas
estatales.

Particularmente nos referimos a los sentidos expresados/debatidos en los
ambitos de intercambio generados en las instituciones escolares en el marco
del “Programa Escuela Abierta” donde identificamos algunas tensiones que
ponen en escena el complejo proceso que supone el juego implementacién/
adaptacion de politicas a nivel local. Estas concepciones se construyen de
manera situada, en las experiencias escolares cotidianas de los docentes donde
las formulaciones estatales de las politicas son confrontadas, negociadas o
apropiadas de manera diferencial en sus procesos de implementacion.

En este sentido, respecto de los procesos de implementacion de politicas deno-
minadas de “inclusion educativa” los docentes se cuestionan si las mismas
favorecen experiencias de inclusion educativa reales, o si configuran una con-
tinuidad de las politicas implementadas en las instituciones escolares en la
década del "90 tendientes a la “contencién” de los nifios y jévenes. Al tensionar
estas perspectivas de inclusion educativa con concepciones relativas al oficio
del docente que acenttian su dimension politica como practica “comprometi-
da” y “transformadora” se sostiene la necesidad de discutir y construir, entre
los docentes, criterios diferenciales que posibiliten experiencias formativas
inclusivas.

Este conjunto de discusiones y propuestas construidas en tensién con las
formulaciones ministeriales suelen permanecer silenciadas / reducidas tras
estas dltimas. Sin embargo, el reconocimiento de este “espacio publico de
construccién colectiva de politicas” (Achilli, 1998) posibilitaria profundizar
en las practicas y sentidos locales que se construyen contribuyendo a afinar
los procesos de implementacion.
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La cotidianeidad de la diversidad en
escuelas platenses

6 Mariel Cremonesi, Mariel Cappannini,
Stella Maris Garcia *

El objetivo de esta presentacion es discutir sobre dos nticleos tematicos que
hemos ido observando a lo largo del trabajo de campo y sobre los cuales
nos parece interesante reflexionar. Por un lado, plantear la discusién sobre
las categorias en uso en la escuela (interculturalidad/diversidad/discrimina-
cién) viendo cémo el discurso académico llega a esta institucion. A su vez,
percibimos que el discurso que las agencias internacionales (como UNICEF)
producen sobre la infancia también permea la mirada de los docentes respecto
de la diversidad. Por otro lado, mientras podemos plantear que existen prac-
ticas formales e informales de la interculturalidad en la escuela, vemos que
existe un desconocimiento de las normativas/leyes existentes respecto de esa
tematica, el contexto en que surgen, los actores interesados y sus luchas (los
pueblos indigenas).

La ciudad de La Plata, planificada en su construccion como un cuadrado per-
fecto atravesado por diagonales, fue fundada en 1882 segun valores de la
‘“ 3 ” “ 7 a“ 1 L34 4 s L
modernidad”, del “progreso” y de la “civilizacion”, se consolidé como una
capital administrativa para la provincia de Buenos Aires con salida al rio. Una
ciudad “blanca” crecié desde ese momento atrayendo trabajadores para las
dependencias del gobierno provincial, empleados de comercio y distintos
servicios, estudiantes, docentes y profesionales que construirian el prestigio
de la incipiente universidad ptblical. Al mismo tiempo, muchas familias se 1. En 1890 se cred la Universi-
instalab 1 debid 1 tunidad d llab 1 dad de Estudios Superiores de
instalaban en la zona debido a las oportunidades que se desarrollaban con el | oyincia de Buenos Aires
funcionamiento del puerto para barcos de gran calado y la industria frigorifica,  que se nacionalizé en 1905.
la destileria de petréleo desarrollada a pequefia escala, que incluia las hilan-
derias, carbonerias, la produccion ladrillera, entre otras. La periferia del casco
urbano platense se caracterizo, desde fines del siglo XIX, por la produccion
flori-horticola, actividad que contintio atrayendo migrantes del interior del
pais y de paises limitrofes (Caggiano, 2003; Ringuelet, 2009).

Hacia final del siglo XX la ciudad comienza a crecer y expandirse por fuera
de ese cuadrado inicial. Actualmente la ciudad presenta una poblacién étnica-
mente diversa y con profundas desigualdades sociales. En la periferia del caso
urbano (zona oeste del Partido de La Plata), lugar en el que realizamos trabajo

* Universidad Nacional de La Plata
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2. Programa de Incentivos a la
Investigacién de la Universidad
Nacional de La Plata, dirigidos por
Stella Maris Garcia, 2006-2014.

3. Proyecto “Entrelazando diversas
voces, diversas culturas”. Programa
de Educacién Intercultural Bilin-
gile. Area de Proyectos pedagégi-
co-institucionales del Ministerio

de Educacién de La Nacién.

de campo, encontramos grupos pertenecientes al pueblo qom/toba, aquellos
que se reconocen como gitanos, y de diversos origenes nacionales: paragua-
yos -guarani hablantes-, quienes trabajan en la construccién y las mujeres en
la limpieza de casas; bolivianos -quechuas, aymaras-, quienes trabajan en las
quintas; y en una menor proporcion encontramos peruanos, lo cual caracte-
riza la diversidad en las identidades colectivas e individuales. A su vez, esta
poblacién se encuentra atravesada por una desigualdad en la distribucion de
los bienes materiales y simbdlicos, donde no se cumplen las condiciones mate-
riales basicas para garantizar la reproduccion de este sector de la poblacién.

Los grupos domésticos qom, diseminados en el conurbano platense prota-
gonizaron, a partir de 1990, una experiencia singular al organizarse en una
Asociacion Civil para gestionar tierras y viviendas en el Barrio Islas Malvinas
(Ibafiez Caselli, 2007; Tamagno, 2001). Recientemente (2014) obtienen la pro-
piedad comunitaria de las tierras donde viven.

La experiencia en investigaciéon del equipo que conformamos se remonta
precisamente a este hecho singular. En los primeros afos de investigacion
(1992-2004) el foco estaba puesto en acompafiar a los nifios y nifias qom, recien-
temente instalados con sus familias en la ciudad, en su ingreso a la escuela
primaria, motivando la reflexién con los docentes sobre la presencia qom en la
zona. En ese momento el objetivo era analizar las instituciones desde la mirada
gom y las respuestas que recibian de sus conciudadanos.

En 2006 comienza a configurarse el grupo de antropologia y educacién de
modo mas formal y la investigacion se redefine en torno a la diversidad cultural
en la escuela, en el marco de proyectos de la UNLP?. Asi es que se establece
contacto con algunas escuelas primarias de la periferia del partido de La Plata,
a las que asisten los hijos/as de esa poblacion diversa, atravesada por la des-
igualdad social que caracteriza el conurbano platense, con el objetivo de ana-
lizar las practicas, problematizar la relaciéon pedagdgica y ver la posibilidad
de generar relaciones interculturales en los procesos de escolarizacion.

Si bien la periferia platense presenta rasgos que pueden ser comparables a
las de otras grandes ciudades, trabajamos en contextos educativos en que los
maestros se ubican, por lo general, como identificados con la sociedad nacional,
blanco-mestiza, es decir, no sélo no se referencian como indigenas, sino que
muchos no conocen la realidad social y cultural en la que viven sus alumnos/as.

La presencia cotidiana en la escuela de estos nifios y nifias interpela de forma
desigual a los docentes. El lugar que como investigadoras fuimos acordando
en las escuelas primarias donde cada una hacia trabajo de campo estuvo mar-
cado por el sentido que docentes y equipo directivo daban a nuestra presencia
en torno a la diversidad cultural: mientras una de nosotras fue identificada
como ‘la de interculturalidad’ y como la ‘conocedora’ de pautas culturales diver-
sas, otra era convocada para ‘resolver’ la situacion de discriminacion que se
generaba en el aula entre los chicos/as. De este modo, la diversidad cultural
aparecia fuertemente vinculada con el discurso cientifico, al asociarse a la
figura del experto, particularmente en la institucion educativa que habia par-
ticipado en experiencias de trabajo sobre el tema®.

Creemos que la concepcioén de la diversidad como problematica (porque se
manifiesta a partir de la discriminacién), configura un ntcleo fuerte de sen-
tido que nos lleva a repensar en los modos en que se construyen los temas
que conforman la agenda educativa y la llegada que ese discurso cientifico
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tiene en la escuela. Nos preguntamos ;qué ideas estan circulando en torno
a la diversidad mas alla de los saberes académicos o a partir de ellos? En la
cotidianeidad de la escuela el uso de estas categorias es diverso y tiene o no
correlacion con ciertas practicas, aunque no necesariamente son reconocidas
como tales por las maestras: hay docentes que prefieren no tocar el tema de la
diversidad para evitar la discriminacién; hay otros que por las situaciones de
discriminacidn hablan acerca de la diversidad con sus alumnos. A partir de la
experiencia de algunas de nosotras en el dictado de un curso de capacitacion
docente, nos llama la atencion que diversidad cultural y discriminacion estén
estrechamente asociadas, no apareciendo como constitutiva de la primera el
conocimiento de lenguas maternas distintas del castellano.

Sumado a este uso de categorias académicas, vemos que circula entre algunas
docentes una mirada que asociamos a las agencias internacionales sobre la
infancia, en el sentido de cdémo marcan la a§enda publica y, de alguna forma,
imponen modas o ciertos juicios morales®. Y ciertos aspectos de la propia
legislacién argentina®, donde en la mayoria de los casos no se conoce muy
bien o quiza, de modo difuso, la perspectiva de derechos a la identidad o a la
educacion intercultural. Este reconocimiento suele realizarse, ademas, solo en
fechas especificas que figuran en la pagina de la Direccion General de Cultura
y Educacién de la provincia de Buenos Aires®. A menudo, confronta con mira-
das estereotipadas y moralistas, particularizadoras, y también romanicas, que
permean la sociedad en general, y a los docentes en particular. En este sentido,
en las escuelas que estamos haciendo trabajo de campo observamos como
algunas maestras intentan clasificar a sus alumnos/as, y por ejemplo, los nifios/
as bolivianos son vistos como buenos en matematicas, ‘trabajadores’ -como
pegados a la tarea-, ‘respetuosos’, sus padres apreciando la escuela ptiblica y
gratuita; mientras que, los nifios argentinos son representados por sus maestras
como que no valoran la escuela, como ‘perdidos’. Los nifios qom son ‘callados’,
no participan, no se sabe qué les pasa. Tal como hemos registrado, estos temas
no constituyen por lo general puntos importantes en la planificacion institu-
cional y su tratamiento permanece librado a las voluntades individuales de
algunas maestras.

Paralelamente, observamos una alta valoracion de la escuela y de los cono-
cimientos que alli se imparten de parte de las familias de nifios y nifias qom.
Como via para acceder a un trabajo digno en el futuro, como modo de vin-
culacién con la sociedad nacional, aunque a veces se mencione que el tiempo
en ella empleado acttia en desmedro del aprendizaje de ciertas tradiciones,
artesanias, o de la lengua materna misma, la escuela aparece como un bien
preciado.

De aqui que la escuela, siguiendo a Diana Milstein, se nos presenta como un
territorio en disputa (Milstein, 2009), en el sentido de espacio social en el que se
ponen en juego, de modo complejo, contradictorio y dialéctico, representacio-
nes y practicas que acttian en el proceso de reconocimiento de la diversidad. En
este territorio pensamos entonces que puede haber modalidades mas y menos
formales, individuales o colectivas, planificadas o improvisadas, de poner en
practica relaciones interculturales. Estamos convencidas de que tenemos que
apuntar a las distintas formas de construccién posibles en la tarea cotidiana.
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4. Esto se puede ver claramente
en la repercusion de la reciente
ley boliviana que permite y legisla
el trabajo de nifios y nifias, o en

el ‘horror’ que sienten algunas
maestras porque sus alumnos/as
trabajen en las quintas o cuidando
a sus hermanos/as mientras sus
padres trabajan.

5. 1993: la Ley Federal de
Educacion N° 24.195 dio paso al
desarrollo de la Educacién Intercul-
tural Bilingtie (EIB) como politica
nacional, reconociendo a nivel
discursivo la diversidad, implemen-
tando politicas compensatorias.
1994: la reforma de la Constitucién
Nacional (art. 75 inciso 17) reconoce
en su texto la preexistencia étnica
y cultural de los pueblos indigenas,
donde “corresponde al Congreso
(...) garantizar el respeto a su iden-
tidad y el derecho a una educacién
bilingtie e intercultural (...)”. 2004:
se crea el Programa Nacional

de EIB. 2006: Ley de Educacién
Nacional N° 26.206. 2007: Ley

de Educacién de la provincia de
Buenos Aires N° 13.688, ambas
politicas educativas refieren en su
texto a la interculturalidad.

6.13 al 17 de abril: Semana de la
Interculturalidad; 19 de abril: Dia
de la convivencia en la diversi-

dad cultural; 6 al 12 de octubre:
Semana de la América Latina; 12
de octubre: Dia del respeto a la di-
versidad cultural (http://servicios2.
abc.gov.ar/lainstitucion/sistemae-
ducativo/educprimaria/).
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Discutiendo categorias... acerca de
los usos (y abusos) de los términos
Inclusion y exclusion

” Cecilia Diez, Javier Garcia, Maria Paula Montesinos, Sara
Pallma, Horacio Paoletta *

En las investigaciones académicas y también en los diversos ambitos politicos
y técnicos de intervencién social, y desde hace ya muchos afios, las categorias
inclusién y exclusion siguen teniendo vigencia y usos diversos. Tanto en el plano
explicativo, vinculado a la direccionalidad que asumen diversos procesos
sociales, como en el relacionado a los objetivos y metas que persiguen o debe-
rian perseguir las politicas ptiblicas y diversas propuestas de intervencion
estatales o de la sociedad civil. En este marco, nuestra propuesta consiste en
analizar algunos usos de las categorias inclusion / exclusién; en especial ciertos
usos politicos y académicos; las limitaciones que presentan y las necesidades
de complementarlas o reemplazarlas. Nos resulta sugerente consignar que,
de las acepciones que da la Real Academia Espafiola acerca del término Incluir,
la mas comun es la que remite a la dimension espacial: algo en lo que se pone,
mete, conti enel. 4. Incluirsignifica: 1. Poner algo dentro de

otra cosa o dentro de sus limites. 2. Dicho de
una cosa: Contener a otra, o llevarla implicita.
Mientras que por excluir se entiende 1. Quitar
I - a alguien o algo del lugar que ocupaba. 2. Des-
cartar, rechazar o negar la posibilidad de algo.

3. Dicho de dos cosas: Ser incompatibles.

Desde 2003 la categoria inclusion empieza a tener preeminencia en las maneras
de nombrar el ciclo politico y econdmico que arranca. Su uso desde el ambito
gubernamental procura remarcar la positividad de un “modelo” promotor
de mayor (aunque desigual) acceso a derechos sociales en contraposicion al
ciclo neoliberal. En este uso, se alude a tematicas como el derecho al trabajo
protegido, a la educacion, la salud, la vivienda y a la recepcién de transferen-
cias monetarias condicionadas. Con el transcurso del tiempo y por la lucha de
movimientos sociales, se la aplica al ambito de los derechos civiles como, por
ejemplo, cuando se alude a las leyes de matrimonio igualitario y de identidad
de género. Como politicas “inclusivas” se han disefiado en la ultima década
numerosos programas e iniciativas en los diferentes ministerios nacionales
(Trabajo, Desarrollo Social, Salud, Educacién) dirigidas a los llamados sectores
vulnerables, significados como aquellos que, en tanto victimas del desmante-
lamiento del estado de bienestar producido desde la mitad de los afios 70,
requieren una serie de andamiajes para poder insertarse, incluirse, integrarse.

Disponible en: http:/lema.rae.es/drae/.

* Universidad de Buenos Aires.
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2. Documento preparatorio de

la 482 reunidn de la Conferencia
Internacional de Educacion (CIE
2008). Tema: Inclusién Educativa:
El Camino del Futuro. Un desafio
para compartir. Disponible en:
http://www.ibe.unesco.org/filead-
min/user_upload/COPs/News_do-
cuments/2007/0710PanamaCity/
Documento_Inclusion_Educativa.
pdf (Consulta: 14-11-14).

3. En el documento sobrevuela una
idea durkheimiana de sociedad,
entendida como “integracion”

de los sujetos a un cuerpo social
armanico y cohesionado.

Diversos sectores de la oposicion politica al gobierno actual, abarcando un
rango amplio, también utilizan el término “inclusién” aunque desde marcos de
referencia disimiles. Actores sociales y politicos la movilizan tanto al interior
de un discurso misional (Montesinos y Sinisi, 2009), como en discursos asocia-
dos a reivindicaciones y luchas populares. Suele expresarse en el “derecho a la
inclusién” de los sectores subalternos.

De esta manera, el concepto “inclusion” (y el de “exclusién”) aparece saturado
de sentido politico, utilizado desde distintas posiciones ideoldgicas acerca de
los “modelos de sociedad” a las que cada una adhiere.

El concepto de inclusion se ha transformado en los tltimos afios en la catego-
ria estrella de las recomendaciones y programas educativos elaborados por
organismos internacionales (UNESCO y UNICEF) que pretendan revertir la
situacion que padecen los grupos sociales empobrecidos (Sinisi, 2010, a).

El concepto de inclusién ha evolucionado hacia la idea que nifias, nifios y jovenes
tienen derecho a una educacion inclusiva que implica equivalentes oportunidades
de aprendizaje en diferentes tipos de escuelas independientemente de sus
antecedentes sociales y culturales y de sus diferencias en las habilidades y
capacidades (OIE-UNESCO, 2007: 11).2

La perspectiva expuesta conduce a plantear cambios en los formatos, en las
relaciones entre actores y en las practicas institucionales que, sostiene, obsta-
culizan los procesos de escolarizacion de los nifios, nifias y jovenes. También
establece asociaciones de sentido que aluden a integracion (tanto de los sujetos
en su sociedad como de los paises en los mercados internacionales), igualdad
de oportunidades, superacién de la pobreza y reduccion de la brecha cultural, social y
economica’.

A nivel local, el uso del concepto de inclusion aparece fuertemente en el nivel
estatal, a partir del afio 2004, en los fundamentos de las politicas socioeducati-
vas (Sinisi, 2010, b); lo cual alude a la fuerte hegemonizacién de la produccion
discursiva de los organismos internacionales y su apropiacion local (esferas
y agentes estatales nacionales, provinciales, locales y de la sociedad civil). En
ellas, derechos e inclusién aparecen como categorias dominantes. Sin embargo,
éstas son altamente polisémicas.

Especialmente en los discursos politicos, sobrevuela la idea de que la inclusion
a distintos ambitos sociales (educacion, salud, trabajo, etc.), y por efecto de una
suerte de sumatoria, configuraria una plena “inclusion social”. Sin embargo, en
las politicas educativas, “inclusién” (y “exclusion”) adquieren ciertas particula-
ridades; no solo es el ejercicio de un derecho -“el derecho a la educacién”- sino
que es significada como medio de acceso a una inclusion social amplia, como por
ejemplo, acceder a un mejor empleo o desarrollar una mayor capacidad para
el ejercicio de los derechos civiles y politicos.

Un denominador comdn de gran cantidad de propuestas educativas nacio-
nales y provinciales es la ligazén entre un diagnoéstico que resalta la exclusion
como dimension explicativa de los procesos devastadores de los afios 90 y su
superacion por la via de la “inclusién”, privilegiando la vuelta, la retencién y
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el egreso de la escuela. Asi, pareceria que la inclusién viene automaticamente
a anular o superar esos procesos de desigualdad social.

En el campo educativo, se asocia (no siempre) a categorias tales como igualdad y
derecho y asume sentidos no lineales en multiples iniciativas estatales: desde las
vinculadas a la extension de la obligatoriedad escolar; aquellas que promueven
el reingreso escolar; hasta las que defienden que la escolarizacion sea parte de
las condicionalidades para la recepcion de la Asignacion Universal por Hijo o
de otros programas sociales de transferencias de ingresos.

En la década de los 90, y a medida que la desigualdad social y la pobreza cre-
cian, las escuelas comenzaron a nominarse como lugares de inclusion, junto con
la tematizacion de que eran el iltimo bastion de lo piiblico. Epocas en las que la
inclusion aparecia fuertemente ligada a la idea de contencién, vigente hasta la
actualidad. Junto con estos sentidos, en el campo educativo, distinguimos usos
que, ademas de la contencion y el estar dentro de, pueden documentarse y refieren
a capacitarse para hasta los que bregan por practicas mas democratizadoras.

En este marco, nos interesa alertar sobre construcciones paradojales (Montesinos
y Sinisi, 2009): por un lado, se valora la inclusién en la institucion educativa
como el mejor lugar para que estén los adolescentes y jovenes excluidos y, por
el otro, se hace mencion recurrente a los mecanismos de exclusién que se le atri-
buyen: puestos en la figura del director, en las modalidades en que se evaltia
y acredita, en los requisitos de asistencia, en practicas discriminatorias, etc.

Asimismo, encontramos que el empleo de la categoria inclusion otorga un sesgo
ético-moral a todo lo que se le aplique y su invocacion presupone per se efectos
legitimadores de las practicas e iniciativas inclusivas: desde la reubicaciéon de
poblaciones en espacios que se convierten en barrios ghetizados, hasta formas
“alternativas” de educacion que pueden reforzar los circuitos escolares dife-
renciados. También permea y motoriza distintas iniciativas, politicas ptblicas,
asignacion de recursos, y hasta el reconocimiento de experiencias escolares
tales como los Bachilleratos Populares. Compromete moralmente cuando la
inclusion se significa como dimension o aspiracién basada en ideales de igual-
dad, justicia, tolerancia a la diversidad etc. De manera complementaria, nadie
estaria dispuesto a aparecer aceptando su contraparte: la exclusion.

En este escenario, y entre otras cuestiones, encontramos que, dado el fuerte
cardcter de “sobreentendido” que suponen las categorias de inclusion / exclu-
sién y el fuerte compromiso moral que motorizan, no suele traducirse en dar
cuenta de aquello a lo que se alude con dichos términos. En ocasiones, tampoco
permite aprehender los sentidos subjetivos que implican las acciones de inclu-
sién / exclusién, especialmente para quienes son definidos como destinatarios
de las acciones inclusivas pero, también, para los agentes que las llevan a cabo
desde agencias estatales o de movimientos, organizaciones sociales y otras
instituciones.

En los ultimos afios, registramos en ciertas producciones académicas que, al
abordar practicas y sentidos locales en torno a diversas problematicas sociales
o0 a proposito de planes y programas estatales, mencionan su caracter inclu-
sivo (o exclusor) dando por sobreentendido los sentidos de estos atributos y
dejando muchas veces sin ahondar en las multiples fracturas, contradicciones,
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divergencias y ambigiiedades que se reproducen y producen en el marco de
las mismas. También, observamos ciertas ausencias a la hora de contextualizar
esas practicas, programas e iniciativas estatales y no estatales y respecto a los
sentidos locales que se despliegan en cada una de ellas.

Las producciones académicas no estan por fuera ni por encima de las tramas
y procesos sociales que pretenden documentar y explicar; por el contrario,
son un producto de ellos al tiempo que los configuran. Asi, planteamos —como
anticipacion de sentido— que los usos de esta categoria (inclusion) en cierta
produccién académica parece inscribirse, por un lado, en el reconocimiento
de cierta positividad presente en el periodo que inicia en 2003 (en muchos
casos por comparacion con el ciclo anterior) y, por el otro, en las modalidades
en que se expresa el debate ptiblico acerca del “modelo”, respecto del cual,
entre otras aristas, destacamos aquella que puede resumirse en la siguiente
pregunta: ;como plantear las grietas, desafios, ambigiiedades y contradiccio-
nes del ciclo actual, sin “darle letra” a los sectores neoliberales? A su vez, asi
como en los afos 90 la cuestion social fue construida en términos de pobreza
(Grassi, 2003); en el periodo que se inicia en 2003, se caracteriza en términos
de inclusién — vulnerabilidad - exclusion y que, tal como ocurrié con la “pobre-
za”, esa construccion acerca de los “problemas sociales” resulta apropiada y
naturalizada por gran cantidad de autores.

V-

Aqui queremos ejemplificar, a través de algunos interrogantes, algunas limi-
taciones que presenta el par inclusion — exclusion que, sostenemos, impiden
aprehender los sentidos cotidianos y naturalizados de estas categorias:

- ¢Las iniciativas de reingreso y terminalidad de la educaciéon secundaria signi-
ficadas s6lo como inclusivas permiten aprehender los matices y complejidades
de la experiencia escolar de los pibes que lograron reingresar y se convier-
ten en destinatarios de iniciativas focalizadas?; ;como analizar los procesos
vinculados con la llamada promocién social, la flexibilidad en la asistencia, la
evaluacion, etc. y su vinculaciéon con la ensenanza, el aprendizaje, la acredita-
cion?; ;como documentar y reflexionar sobre las practicas discriminatorias y
estigmatizantes hacia quienes logran revincularse a la escuela; y cdmo, en los
escenarios escolares cotidianos, son colocados en posiciones subordinadas?

- ¢La categoria Inclusién contribuye a documentar la reproduccion cotidiana de
grupos sociales para quienes una parte importante de sus ingresos provienen
de distintas modalidades de transferencias monetarias condicionadas, todas
ellas transitorias?

- ¢Cémo poder dar cuenta del aumento y complejidad de los circuitos de
acceso al consumo popular y la creciente financiarizacion de parte importante
de la economia de los sectores subalternos, a costa — muchas veces - de tasas
usurarias, en un marco de menor desempleo comparado con el existente al
final de los 90 y comienzos del 2000?

- ¢Inclusion y exclusion permiten aprehender y analizar las relaciones (nada
lineales) entre ciertas normativas progresistas, basadas en dimensiones espe-
cificas de reconocimiento social y cultural, y los sentidos y practicas que se
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despliegan en los contextos cotidianos de interaccion respecto de los feos, sucios
y malos, por pobres, migrantes, jévenes, mujeres, indigenas, etc.?

Y en cuanto al lugar que cabe a los investigadores, nos preguntamos ;qué
conceptos quedan afuera o son reemplazados con el “paradigma de la inclusion”?
(Sinisi, 2010, b); ;en nuestros trabajos de investigacion, qué registramos y por
qué interpretamos que ciertos procesos se constituyen en procesos de inclusion
/ exclusién?, ;como posicionarnos politicamente frente a estos términos? y,
también, la cuestion de quién dice qué es Inclusion y exclusion y quiénes son
interpelados de ese modo ;no constituye, acaso, un acto de poder?

V-

Como venimos resaltando, los usos del par inclusién-exclusion estan presentes
en los papers de los organismos internacionales, en las misiones y propuestas
de diversas ONGs, en la fundamentacién de variadas politicas ptblicas, en las
voces de funcionarios, docentes, directivos, alumnos, actores sociales y politi-
cos. Y, también, son parte de estas propuestas y de los usos de esas categorias
los investigadores. Y no sélo a través de sus trabajos de divulgacion; sino en
calidad de trabajadores, asistentes, capacitadores, etc. de programas que hacen
foco en la “inclusién” . Por esto, nos interesa poner en debate la responsabilidad
acerca de los marcos interpretativos y conceptos que empleamos ya que al
tiempo que nos permiten significar los procesos sociales, contribuimos a cons-
truirlos con determinada direccionalidad (Montesinos, Pallma y Sinisi, 2007).
En ese sentido, acordamos con Sinisi (2010, b) cuando plantea que analizar la
categoria inclusion -que por excelencia se utiliza para identificar un supuesto
nuevo estado de situacién- no implica revisar o acordar alguna definicion, es
el marco tedrico en conjunto con el contexto en el que se produce y los usos
que se realizan de ella, lo que va a definir sus significados, nunca acabados y
siempre en tension.

Por esto, nuestros trabajos y publicaciones deben ser objeto de interrogaciones:
;qué marcos interpretativos difundimos?, ;qué colocamos a disposicion de
los otros?, ;de qué manera nos posicionamos frente al debate ptblico?, ;qué
riesgos asumimos?, jcémo colaboramos en reforzar o reconstruir sentidos
fuertemente arraigados que naturalizan determinados procesos y practicas
sociales? Y junto con estas preguntas, surgen otras: ;jcudles son las “nuevas”
practicas tendientes a la inclusién?, ;de qué manera se implementa la “inclusion
escolar”?, ;qué relaciones se pueden establecer -y en el marco de qué tipo de
procesos historicos— entre el etiquetamiento negativo de los sujetos de acuerdo
a su origen o nacionalidad, procedencia barrial, repitencia, sobreedad, embara-
zo, maternidad, paternidad, y los programas y practicas llamadas inclusivas?,
;como se apropian e implementan las nuevas normativas vigentes los equi-
pos directivos, los docentes y demas agentes escolares y en dialogo con qué
tradiciones y huellas histdrico-sociales?, ;como son recreados los circuitos de
diferenciacion entre escuelas y sujetos en el marco de las politicas y practicas
inclusivas?, ;qué modalidades y sentidos asume la experiencia escolar de nifios
y jovenes en el marco de tales politicas y programas?

VI-

En los afios 90, el concepto de exclusion empieza a utilizarse con fuerza para
nominar los procesos de profundizacién de la desigualdad social, fruto de
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4. Bajo la Direccion de Maria Rosa
Neufeld y la codireccion de Ariel
Thisted y Liliana Sinisi.

las politicas neoliberales (Montesinos, Pallma y Sinisi, 2007), junto con los de
vulnerabilidad y desafiliacion bajo la influencia de Castel. En esos afios, ciertos
autores como Fitoussi y Rosanvallon (1997) y Ribeiro (1999) entre otros, con-
tribuyeron a pensar las limitaciones de esta categoria para aprehender las
nuevas condiciones de reproduccion social que el neoliberalismo traia con-
sigo. Una critica central era que la categoria exclusién opacaba las renovadas
relaciones de subalternidad que padecian los sectores “excluidos” en el proceso
de reconfiguracién del modelo de acumulacién capitalista basado en la valo-
rizacion financiera, relegando a dichos sujetos a una condicién de pasividad
e invisibilizando las practicas que despliegan frente a las condiciones de exis-
tencia que les imponen. También se ha sefialado que predispone el analisis de
los procesos sociales de desigualdad y pobreza desde un abordaje psicoldgico,
a menudo mezclado con el énfasis en la dimensién cultural, y que implica
una mayor individuacién de los excluidos. En esta perspectiva, estos rasgos de
victimizacion e individuacion comportarian per se una subjetivacion de las
desigualdades sociales (Fassin, 1999).

En el campo académico, y en la tradicion de los proyectos Ubacyt en los que
hemos participado®, hemos cuestionado fuertemente este par, y sus usos en
pleno auge del ciclo neoliberal. Las principales criticas se apoyaron en el no
cuestionamiento del “continente” (a donde se incluye), el sentido (para qué)
y el lugar reservado a los incluidos (clase) y en particular, la invisibilizacion de
las modalidades por las cuales efectivamente estan incluidos. Porque los modos
en que se produce y reproduce el capitalismo solo se explican en términos
relacionales: los excluidos y las formas y procesos de la exclusién hablan de la
sociedad toda, no solamente de ellos en tanto sujetos pobres portadores de caren-
cias o déficits. Esta mirada hegemonica acerca de los sujetos pobres naturaliza
fuertemente el “continente” adonde se pretende que sean incluidos y de donde
supuestamente son excluidos.

Sosteniamos y sostenemos la importancia de recuperar lo que de relacional,
historico, multidimensional, y por lo tanto dindmico, tienen los procesos sociales
en general y los productores de las diversas formas de desigualdad en par-
ticular. Por esto, en nuestros estudios histdrico-etnograficos se nos presenta
un desafio: documentar e interpretar los modos y contenidos de la agencia
humana (resistencia, negociacién, impugnacion, aceptacién) al tiempo que
atravesados por relaciones de hegemonia y subalternidad que ponen en jaque
la vida y reproduccion de vastos conjuntos sociales; relaciones que presentan
continuidades y rupturas que requieren ser precisadas en cada caso. Para lo
cual, consideramos la importancia de la preocupacion tedrica, epistemoldgica
y politica por ubicar las claves de época que cifien con mas o menos fuerza la
agencia humana y otorgan inteligibilidad a las formulaciones politicas.

Nos parece sumamente relevante pensar y repensar la cuestion de las escalas
entre las esferas de las interacciones mas proximas y las relaciones sociales que
se expresan/construyen/refuerzan en ellas. No considerar las escalas puede
llevar a rotular ciertas situaciones en términos de procesos de inclusién cuando,
en realidad, en una escala mas amplia se pueden estar reforzando otro tipo
de procesos.

Asimismo, destacamos la importancia de las relaciones entre los diferentes
niveles contextuales que configuran los procesos bajo analisis asi como las
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relaciones entre los distintos sujetos colectivos (Achilli, 2000 y Menéndez,
2010)y las disputas que se juegan en cada campo en particular.
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No es solo una cuestion de
espacios: sinuosos recorridos por la
cotidianeidad escolar y educativa

” Maria Laura Fabrizi, Juliana Montero *

A partir de lineamientos que atraviesan el proyecto colectivo que conforma-
mos!, intentaremos dar cuenta de problematicas referentes a la educacion, 1 Nosreferimosal UBAGT “La
lari .7 idad . t i6n de nif o text ; produccién social de la educa-
escolarizacion, cuidado, crianza y atencién de nifios y nifias en contextos empi- gy atencion de la infancia y la
ricos divergentes. Los contextos son una orquesta infanto - juvenil del conur-  distribucién de las obligaciones y
bano bonaerense sur y un consultorio psicopedagdgico de la zona norte del ~ [esponsabilidades adultas: recon-
. N o . ., K figuraciones estatales, sociales y
Gran Buenos Aires. En el primero participan nifios y jovenes de los denomi-  cotidianas” (Directora: Laura Santi-
nados sectores populares mientras que en el segundo participan nifios y jove-  !lan, Codirectora: Laura Cerletti;

. . Programacién Cientifica 2014-2017)
nes de los sectores dominantes de la sociedad.

Nos posicionamos desde el eje que reconoce como trasversales las tematicas de
inclusién, exclusion, diversidad y desigualdad en las politicas educativas con
el propdsito de centrarnos en lo escolar y lo cotidiano a partir de pensar en las
continuidades y rupturas que hilvanamos de la reflexién compartida surgida
de los referentes empiricos mencionados; enfocandonos en los distintos sig-
nificados que cobran la inclusién y la exclusidon en estos ambitos particulares.

Interesa recuperar sentidos especificos — de discursos y practicas — que circulan
en estos ambitos locales, para ponerlos en relacién y establecer el abordaje
tedrico — conceptual considerando nociones extensamente trabajadas en nues-
tra disciplina y en la tradicién etnografica educativa. Atenderemos especial-
mente al caracter heterogéneo de los sentidos respecto a las responsabilidades
parentales que formulan algunos adultos ligados cotidianamente a los nifios

y nifnas en ambos Camp052, 2. Sobre los sentidos en torno a
las responsabilidades parentales

. . . ., ver Santillan y Cerletti, 2011.
Nuestros interrogantes se enlazan al eje de discusion que plantea la heteroge-

neidad de tales formulaciones asociadas a las posiciones sociales contrastantes
en que se encuentran los nifios de cada contexto. Nos preguntamos si las
consideraciones formuladas por algunos adultos respecto a las acciones de los
nifnos que participan en los espacios y respecto a la adjudicacion y distribucion
de responsabilidades y obligaciones de quienes estan a cargo de los nifios
(Familias) de acuerdo a las posiciones de clase de los nifios; son pensadas desde
las propias posiciones de clase (de los docentes, directivos, psicopedagogos)
resultando asi reproductivistas de la desigualdad social vigente. Finalmente,

* Universidad de Buenos Aires
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3. Almenos en el sentido de res-
ponsabilidades linealmente cons-
truidas respecto a esas situaciones
de la realidad escolar, educativa.

nos cuestionamos si es posible y suficiente pensar en términos de clase las
consideraciones mencionadas.

En este sentido, sirven de antecedentes presentaciones anteriores en las cuales
poniendo en relacién ambos contextos formativos se pudo observar como las
interpretaciones de las explicaciones de los adultos respecto a los problemas
vinculados a la escolaridad y educacién de los nifios y jévenes son indisociables
de las cuestiones de clase. De esta manera,

algunas veces se enfatizan rasgos propios de los sujetos como explicacion de las
situaciones de fracaso; otras, se contintia homogeneizando grupos sociales mediante
explicaciones basadas en fundamentos de la reproduccién de la pobreza por la
pobreza, ocultando las desigualdades sociales. Por otro lado, los fracasos de los
nifos de sectores dominantes son presentados como casos aislados, sin relacién
alguna con la familia3 o el grupo social al que pertenecen (Fabrizio-Montero; 2014,
pp. 23).

Los actores particulares que nos ocupan son docentes, directivos y coordinado-
res en el caso de la orquesta y psicopedagogos, profesionales de la psicosalud
e integrantes de gabinetes escolares en el caso del consultorio, entre otros.

En este punto subrayamos la importancia de relevar sujetos particulares que
resultan significativos a fin de reflexionar acerca de asuntos mas generales
como el proceso de desigualdad social. Insistimos en pensar puentes tedricos
entre la desigualdad social y los sentidos locales fuertemente arraigados vin-
culados a la categoria “familia”.

Destacamos entonces las modalidades prescriptivas y homogeneizantes que
asume esta categoria en relacidn a las desiguales demandas vinculadas a la
educacion de los nifios que parecieran imprimirles los distintos actores invo-
lucrados en cada campo.

Es decir, la participacion de las familias es valorada positivamente en ambos
campos, pero esta cargada localmente por diversos sentidos. De esta manera,
las familias aparecen ligadas a la transformacion de los recorridos escolares
de los nifios; sin embargo encontramos explicaciones lineales a la hora de
comprender procesos educativos transitados por nifios de sectores populares
diferencialmente a las exigencias requeridas a familias de clases altas.

A proposito de los espacios, la orquesta tiene lugar en una escuela, fuera del
horario escolar curricular, mientras que el consultorio intenta transformar
la escolarizacion por fuera de la escuela. Desde ambos contextos se intentan
generar enlaces entre lo escolar y lo social en y fuera de esos mismos espacios.

Los sujetos responsables (y no solo ellos) de ambos campos asumen el deber de
“compensar”, “satisfacer” aspectos que consideran vacantes en los nifios y nifias
que los ocupan, alcanzando ambitos mas amplios como la calle y la casa. En
tal sentido la diferencia entre ambos espacios respecto a los sujetos o figuras
convocadas para llevar a cabo tal transformacion es significativa, por los rasgos
caracteristicos que arrogan en cada caso en relacién a la desigualdad social.
Nos referimos a choferes privados, nifieras, tutores pedagdgicos, empleadas
domésticas, coordinadores y docentes de orquesta, entre otros. En este sentido
al tratarse de nifios de sectores populares que asisten a la orquesta las familias
aparecen, desde discursos nativos, como responsables de las practicas de los
ninos que asisten a la orquesta; mientras que las responsabilidades respecto al
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accionar de los nifios de sectores acomodados que asisten al consultorio se com-
parten y se extienden a otros agentes como los anteriormente mencionados.

Por tanto, lo escolar y lo social (en el sentido de la posicion de clase) se ponen
en juego de maneras muy heterogéneas en cada uno de los espacios; pero
siempre dan cuenta de procesos mas amplios que los incluyen y los exceden
ofreciendo nuevos interrogantes para repensar lo escolar desde lo cotidiano
en clave de la marca de la desigualdad. Es decir, nos guia la desigualdad
como punto de partida permeando de forma contradictoria a todos los actores
involucrados, cuyas subjetividades intentamos rebasar para ampliar nuestra
lectura a planos de mayor alcance.
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Actuaciones institucionales en
la era de los derechos del nino.
Algunos aportes desde la perspectiva

etnografica

” Soledad Gallardo, Agustin Barna, Marcela Bilinkis *

Este escrito se propone compartir algunas reflexiones que surgen de nuestras
respectivas investigaciones, cuyas tematicas versan sobre la relacion entre
infancia, educacién y politicas estatales en contextos de desigualdad.! Las
mismas tienen por objeto documentar etnograficamente iniciativas estatales
contemporaneas que estan inscritas politicamente en el denominado enfoque
de derechos del nifio y que articulan sus actuaciones, destinadas a poblaciones
infantiles, en una narrativa que tiene a la Convencion Internacional de los
Derechos del Nifio (CIDN) como hito y referente ideal. Aunque no abordare-
mos nuestros campos de manera particular, sino mas bien algunas cuestiones
que fuimos encontrando en su desarrollo y ciertas preguntas vinculadas al
analisis de las politicas y/o sus dispositivos, valga mencionar los referentes
empiricos que lo constituyen: un Servicio Local de Promocion y Proteccion de
Derechos de Nifios del conurbano bonaerense, un Programa Socioeducativo de
Inclusion Escolar de ciudad de Buenos Aires y una institucion escolar de Nivel
Inicial de zona norte de provincia de Buenos Aires que lleva adelante acciones
vinculadas con el derecho a la Educacién Sexual Integral.

Si bien reconocemos que estos dispositivos estatales tienen sus particularidades
—que se ligan tanto a contextos sociales, geograficos e institucionales como a
los sujetos histéricos que los materializan— aca recuperamos aquellas conti-
nuidades que, a nuestro entender, marcan indicios sobre tendencias politico-
morales que se estructuran desde una retérica pro-derechos del nifio y buscan
hegemonizar modalidades especificas de gestion? de la infancia “vulnerable”.
Asi, el andlisis de cada una de estas iniciativas estatales registradas nos abre
a necesarias interpretaciones relacionales e histéricas, ya que constituyen
expresiones de un heterogéneo frente discursivo (Fonseca y Cardarello, 2009)
por los derechos del nifio, que en nuestro pais se configura a partir de la década
del ‘90 y desarrolla progresivamente transformaciones normativas (legislacio-
nes, politicas y programas) para la intervencién y el tratamiento de la infancia,
sobre todo, en sectores subalternos.

* Universidad de Buenos Aires.
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tes del Proyecto UBACYT “La
produccién social de la educacién y
atencién de la infancia y la distribu-
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2. Al utilizar la nocién de gestion de
lainfancia apelamos a categorias
desarrolladas por Michel Foucault
(2006) y por autores que continua-
ron y profundizaron sus inquietu-
des (Rose, 2007). Esta categoria se
inscribe en las conceptualizaciones
referidas a la gubernamentalidad

y el gobierno de las poblaciones

en tanto disposicién a conducir las
conductas.
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A nivel local, el proceso de constitucidn de este frente discursivo no recupera
homogéneamente la totalidad de los postulados presentes en la CIDN, sino
que refuerza ciertos topicos en detrimento de otros, tales como el nifio como
sujeto de derecho universal, desjudicializacion de las problemdticas asociadas a la
pobreza, desinstitucionalizacion de nifios y la promocion del dmbito familiar y comu-
nitario como iddéneos para su desarrollo. En los casos concretos de las experien-
cias documentadas, dichos topicos e ideas aparecen en sus fundamentos y/o
lineamientos generales denotando la construccion hegemonica de un lenguaje
moral (Lugones, 2012; Schuch, 2009; Vianna, 2002) que trasciende el espectro
especifico del derecho y la normatividad, creando efectos de sentido con con-
secuencias materiales, es decir, produciendo practicas estatales y cotidianas de
intervencion sobre los nifios y nifias —y sus familias— en contextos de pobreza
y desigualdad social.

Esta breve caracterizacion de la retdrica pro-derechos del nifio en los dispo-
sitivos bajo estudio no esta ligada a un interés por construir conocimiento
desde la letra de las politicas y sus formas abstractas. Por el contrario, nuestras
respectivas investigaciones buscan conocer procesos de mediacion y apropiacion
que hacen los sujetos en la ejecucién de politicas (Nussbaumer y Cowan Ros,
2011; Sinisi y Montesinos, 2009; Montesinos; 2010) y dispositivos orientados a
regular la infancia pobre y su educacién (Santillan, 2012; Cerletti, 2008). Es por
ello que otorgamos central importancia a la dimension productiva de sujetos
concretos (Rockwell, 2009; Levinson y Holland, 1996) en tanto sus actuaciones
institucionales representan —no de manera lineal- formas especificas de pro-
ductividad estatal que definen contornos dentro de los cuales se administra
cotidianamente la infancia y se prescriben moralmente conductas sociales. Si
bien entendemos que las iniciativas bajo analisis necesitan ser problematizadas
en su caracter interaccional, recuperando los multiples sentidos y usos que
los actores realizan de sus lineamientos, también reconocemos dificultades y
desafios para construir conocimientos que logren incorporar las complejida-
des implicitas en los modos de gobierno sobre la nifiez. Estas complejidades,
enmarcadas en especificos contextos de actuacion y practicas cotidianas, en
los campos que estudiamos se relacionan con la puesta en juego de diversas
trayectorias —de vida y profesionales— de los sujetos y con las valoraciones
que los mismos construyen en torno a la infancia, su cuidado y educacion.

Siguiendo esa linea, frente a la constatacion de que los ambitos institucionales
de las indagaciones mencionadas estan permeados y estructurados por la
narrativa de los derechos y considerando que nuestra perspectiva es eminen-
temente etnografica, nos parece central la pregunta acerca de cdmo este hori-
zonte politico-moral se articula con el resorte cotidiano de las practicas de los
sujetos: ;qué implicancias tiene en la dimension cotidiana de las actuaciones
institucionales y en el accionar de los sujetos involucrados esta particular con-
figuracion tan caracteristica de la contemporaneidad?, ;como se tramita este
lenguaje moral en las practicas que dia a dia llevan adelante sujetos concretos
en escenarios concretos?, ;y cudles son los efectos de las mediaciones que los
sujetos realizan?

En primer lugar, si bien el enfoque de los derechos del nifio estructura un
campo de accion que supone modos de proceder mas o menos especificos,
observamos que se trata de una retérica que engloba y legitima practicas suma-
mente heterogéneas. Tal como pudimos constatar, enmarcados o no en dichos
modos de proceder, los sujetos despliegan infinidad de micro-practicas que
solo se vuelven inteligibles a la indagacion cuando, al focalizar en la dimensién



ISSN 1853-6549 (en linea)

[45-49] Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

de la vida cotidiana, somos capaces de vislumbrar las multiples l6gicas e
intencionalidades que las atraviesan y estructuran/condicionan.

El hecho de centrarnos en la cotidianeidad de estas actuaciones institucionales
permitio, entonces, reconocer como las rutinas del quehacer cotidiano se hil-
vanan en una serie de efectos de Estado no previstos. El derecho a la educacion
sexual integral, por ejemplo, consolidado bajo la égida de la vulnerabilidad de
los/as ninos/as frente al abuso sexual infantil (Bilinkis, 2013), entre otros, en el
contexto de las intervenciones que realiza un Equipo de Orientacion Escolar
en un jardin de infantes, se dinamiza partir de algunos sentidos alrededor
de lo que no es deseable y tolerable en el comportamiento de los/as nifios/as
—esto es: mostrar publicamente los genitales o tocar la cola de un compafiero.
Sin embargo, supuso también que ese Equipo llevara adelante acciones que
parecieron trascender la pretension correctiva y normalizadora que inicial-
mente las habia originado, tales como hacer que los/as nifios/as esculpan con
plastilina un cuerpo desnudo.

Esta distancia entre la motivacion original de las acciones de los sujetos y la
direccionalidad que las mismas van cobrando en la cotidianeidad, nos habla
del caracter no acabado de las iniciativas que abordamos y que, por ende, no
pueden ser comprendidas a priori porque estan en constante construccion.
Esta imprevisién, o efectos no previstos (Santillan, Cerletti, et. al, 2014) se
refleja también en aquellas intervenciones pensadas para la inclusion escolar,
las cuales, basadas en el derecho a la educacion, tienden a promover acciones
que garanticen el sostenimiento de la escolaridad infantil (Gallardo, 2010).
Un caso representativo de ello puede ser lo documentado en torno al disefio
de un dispositivo socioeducativo para que un nifio en particular pueda volver
y permanecer en la escuela. El mismo consistia en que una mujer, promotora
de educacion, pasara diariamente a buscar al nifio por su casa para llevarlo a
la institucién escolar y, de esta manera, lograr que no estuviera en la calle.
Al momento de decidir esta intervencion existieron diferencias de criterios y
tensiones sobre las formas de llevar a cabo la inclusién entre integrantes del
Programa y la escuela, en las que parecia estar dirimiéndose una cuestion de
espacialidad, es decir, en qué espacio el nifio debia transitar un tiempo signi-
ficativo del dia. En estas discusiones la escuela aparecia como la que brinda
cierta proteccion frente a las amenazas siempre presentes en el espacio de la
calle (droga, violencia, malas juntas, delitos, etc.): “Es esto o el chico se mata
drogando en la esquina” fue el ultimo fundamento de la accién (Gallardo, 2010)
y, asi, la promotora buscé al nifio y lo llevo a la escuela, pero al segundo dia
el nino se levanté mas temprano y se fue de su casa antes de que ésta llegara,
situacion que se repitio los restantes dias en que fue a buscarlo. El nifio, hasta
el momento en que durd la investigacion, estaba desescolarizado.

De manera similar, en la cotidianidad de los dispositivos estatales destinados
a “restituir y promover les derechos de nifio”, los agentes que alli trabajan des-
pliegan una serie de practicas, en algunos casos cristalizadas ya como rutinas
institucionales, que nos permiten entrever como el accionar estatal supone
la produccion de multiples efectos que trascienden aquello que la normativa
administrativamente prevé (Barna, 2014). Es asi que en el espacio indagado,
un servicio local de proteccion de derechos de conurbano bonaerense, una
parte significativa de las actuaciones institucionales se destinaba a intentar
reconducir conductas desviadas de nifios y adultos mediante la produccion de
consentimientos (Burawoy, 1979). De este modo, se registraron multiples actua-
ciones que, segun expresaban diversos agentes estatales y constaba en varia-
dos documentos institucionales, tenian el fin explicito de “restituir derechos
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vulnerados” de nifios, nifias o jovenes, tales como garantizar el acceso a la
educacioén o a la salud. Sin embargo, con el devenir de las intervenciones, éstas
tendian crecientemente a focalizarse en producir pequefias transformaciones
conductuales, tales como lograr que chicos abandonen el habito del robo o el
consumo de drogas, se muden a barrios menos conflictivos o que chicas se
comprometan a separarse de novios violentos (Barna, 2014).

(A qué conduce el analisis de estas situaciones etnograficas? Uno de los pun-
tos a los que arribamos se vincula a la complejidad que implica la regulacion
de la infancia en contextos de desigualdad. Las acciones aqui mencionadas y
que constituyen regulaciones estatales especificas, tienen en comun el estar
atravesadas por particulares prescripciones morales que buscan modificar
conductas infantiles y en las que priman las buenas maneras (Santillan, 2013)
y la proximidad de lo local (Santillan, 2012; Barna y Gallardo, 2014). No obs-
tante, los distintos sujetos involucrados en el quehacer cotidiano se apropian
de dichas acciones impugnandolas, reproduciéndolas y/o resignificandolas.
Asimismo, otra de las sugestivas aristas que se abren en nuestros campos de
indagacion tiene que ver con la interrelacidn entre lo posible, lo preferible y lo
deseable en cada situacién en la que debe intervenirse; o sea, las mediaciones
que hacen los sujetos se encuentran conectadas de manera dialéctica no sélo a
los horizontes de sentido de las personas, sino también a los contextos —sociales
e histéricos— en que se dan sus acciones y a los constrenimientos estructurales.

Por tanto, lejos de establecer certezas, este escrito se propuso abrir interrogan-
tes y lineas de reflexién en torno a las formas de interpretar —y los desafios
que conllevan-—la puesta en practica de politicas y dispositivos de intervencion
estatal sobre la infancia y su educacion en contextos de desigualdad. En conti-
nuidad a lo que producimos colectivamente en el marco del Proyecto UBACyT
que integramos, consideramos que el enfoque etnografico permite trascender
aquellos analisis que abordan el mismo campo de indagacién en sus formas
abstractas y de manera evaluativa. A su vez, este abordaje nos posibilita ir
mas alla del mero reconocimiento de orientaciones ético-normativas y avanzar
sobre lo que los sujetos hacen, visibilizando la complejidad de sus practicas
y el dinamismo de un proyecto que esta en constante construccion. En otras
palabras, entendemos que una de las mayores riquezas de los interrogantes
aqui esbozados no reside en encontrar efectivas respuestas, sino todo lo con-
trario: el propio ejercicio de realizarlos da lugar a desarticular cierta tendencia
a razonamientos que se despliegan en clave dicotémica (focalizacion/univer-
salizacion, prevencion/promocion, vulneracion/restitucion de derechos, entre
otros) y que tienden a hegemonizar el campo de las ciencias sociales.
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La “inclusion” y sus tensiones en la
educacion como contexto y dimension

6 Milagros Jouandon, Rodrigo Pallicer, Cecilia Pinedo,
Emilio Tevez *

Introduccion

Esta presentacion busca realizar aportes a los intercambios que se produzcan
en torno al eje 1/sub-eje 1 desde la experiencia de los integrantes del Grupo de
Investigaciones Socioculturales en Educacion (GISE). El objetivo es explicitar
algunas reflexiones e interrogantes que se suscitan en cada uno de los contextos
donde se realizan las investigaciones de cada integrante en relacion al término
integracion. El interés por realizar este ejercicio se funda en la necesidad de “...
preguntarse desde qué nucleo de correlacion de fuerzas o relaciones civiles,
o en qué coyuntura politica, se construye la escuela, para comprender en este
ambito la relacion entre estado y clases subalternas.” (Ezpeleta y Rockwell,
1985: 214). Vinculando la propuesta con el planteo de las autoras es que resul-
ta relevante poder identificar, mas alla de las diferencias que puedan existir
entre las investigaciones, aspectos que definen al contexto sociopolitico desde
la complejidad que expresa la vida cotidiana. En este caso, el dato etnografico
fue el uso reiterativo de la categoria integracion tanto en los discursos de las
personas como en las fuentes documentales. Este no es un dato menor en
tanto consideramos que los términos que usan los actores, y los sentidos que
producen en torno a ellos, definen los contextos dando cuenta del momento
histdrico en que las personas experimentan los procesos educativos.

Para organizar el intercambio y el desarrollo de este trabajo, las reflexiones se elabo-
raron en torno a dos maneras en que se ha definido el abordaje de la educacion como
objeto de estudio socioantropologico. Por un lado, concibiendo la existencia de con-
textos que son definidos como educativos por los actores y, generalmente, se refieren
a espacios escolares. Por el otro, concibiendo la existencia de dimensiones educativas
que estan invisibilizadas por los actores vinculados no necesariamente a contextos
escolares. En ambos casos, referido a temas de investigacion vinculados a la implemen-
tacion de politicas publicas. Los primeros referidos a la implementacion de: la Ley de
Educacion Sexual Integral, la Secundaria Obligatoria, el programa PROG.R.ES.AR,
entre otros; mientras que los segundos hacen alusion a la Ley Migratoria 25.781 y el
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acceso a la Universidad. A modo de sintesis, en el recorrido del trabajo se da cuenta
de las caracteristicas que definen a los contextos politicos en los que se desarrollan
las investigaciones, la complejidad y tensiones que asumen estos procesos en la vida
cotidiana y los interrogantes que surgen de la experiencia realizada. Finalmente, se
plantean algunas consideraciones a partir de la reflexion colectiva sobre las investi-
gaciones en torno a las politicas, los contextos y las modalidades de intervencion.

La “inclusion” en torno al contexto educativo (escolar)

Una de los términos que aparece con mayor frecuencia para definir al actual
contexto educativo por parte de los actores es el de inclusion. Una de las cues-
tiones que explica esto son las politicas que se han elaborado desde el Estado
y, por ejemplo, han generado la incorporacion al sistema escolar de sectores
de la poblacién que histéricamente no concurrian. Una muestra de ello fue
establecer como obligatoria la finalizacion de la escuela secundaria para toda
la poblacién en edad escolar. La importancia de esta decisién genero un esce-
nario de complejidad en el contexto escolar invitando, desde el campo de la
Antropologia y Educacion, a problematizar su implementacion en la vida coti-
diana. Particularmente, las tensiones que se producen en las escuelas entre los
docentes, estudiantes y padres/madres a partir de los sentidos que producen
sobre la obligatoriedad del secundario. En general, los analisis se centran en
estudios de “impacto” que indagan sobre la aceptacion o no de la ley dejando
de lado aspectos que hacen a la complejidad del proceso. A partir de la obli-
gatoriedad y de la idea de mayor inclusion, aumenta el nimero de matricula
al sistema educativo y se crean nuevas escuelas para poder sostener el incre-
mento. Se generan tensiones en torno a como “retener” a los jovenes dentro
del sistema educativo, lograr que egresen e incluir a los que atn estan fuera
del sistema. En este sentido, los actores generan estrategias que se encuentran
condicionadas por las caracteristicas sociales e historicas de cada contexto.
Algunas de estas iniciativas se orientan al acercamiento de la escuela a las
familias de los estudiantes -en algunas sus integrantes solo han finalizado el
nivel primario-, el vinculo con el barrio, la necesidad de producir sanciones
o generar instancias “flexibles” de evaluacién. ;Cudl es la idea de inclusién que
tienen los actores y atraviesa la politica implementada? ;Cémo se definen las estrategias
que buscan cumplir con la ley y quiénes se encargan de controlarlas? ; Qué resistencias
se generan a la obligatoriedad y qué formas asumen? ;Cudles son los sentidos sobre
escolaridad que circulan al interior de este proceso?

Las politicas vinculadas al término inclusién también se tradujeron en inicia-
tivas como el Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROG.R.ES.
AR.) que consiste en una ayuda econémica de 600 pesos para personas entre 18
y 24 afios que deseen completar sus estudios en cualquier nivel educativo. Uno
de los aspectos que resulta llamativa de esta iniciativa es que se extiende a la
educacién superior al que histdricamente ingresa menos poblaciéon que en los
niveles precedentes. El PROG.R.ES.AR establece un principio de acceso para
personas que no podrian hacerlo sin este tipo de ayudas. A diferencia de las
becas que brinda la universidad, no se necesitan cumplir con ciertos requisitos
que implican haber ingresado a la institucién previamente. La ampliaciéon de
las posibilidades de acceso al nivel superior constituye un aspecto relevante en
el actual contexto, al permitir el ingreso a sectores que no tienen antecedentes
0 experiencias cercanas en este nivel educativo. Todavia resulta apresura-
do establecer planteamientos que complejicen los contextos en los que estas
politicas se estan implementando. A partir de ello, cobra relevancia relevar
los sentidos que producen los actores en torno al proceso y las trayectorias de
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los estudiantes que han ingresado al nivel superior. ;Cémo se manifiesta este
programa en la educacion superior? ;Qué sentidos tienen los actores que dirigen las
instituciones de educacion superior sobre la implementacion de este tipo de programas?
¢ Qué sentidos producen en torno a la nocién de inclusién y su definicién en relacion
al acceso a la educacion superior? ;Qué trayectorias tienen las personas que ingresan
a las instituciones superiores bajo este tipo de programas? ;Qué formas asumen las
experiencias que realizan en estos espacios?

La ampliacion de la obligatoriedad de la escolarizacion o la apertura en el acceso a
la educacion superior son una muestra de ello. Ambas cuestiones han generado la
presencia en la escuela de sectores de la poblacion que no accedian ni permanecian en
la secundaria y, mas atn, en la universidad o en institutos de formacioén docente. Esto
agrega un punto de mayor complejidad a la produccioén de conocimiento ya que no se
trata solo de comprender las tensiones que se producen en la vida cotidiana, sino de
fortalecer aquellos procesos que podamos definir como instancias de democratizacion.
La particularidad de cada investigacion brinda una vision de conjunto que permite
reflexionar sobre las modalidades de intervencion. A partir de ello, surgen los siguien-
tes interrogantes. ;Como conceptualizar las resistencias de los actores a politicas que
proponen la democratizacion de la escuela? ;Coémo mantener la perspectiva critica
en torno a las politicas mas alla de su caracter? Estos interrogantes deben ponerse
en discusion atendiendo a dos cuestiones. Por un lado, la referencia desmedida que
tiene para los actores “lo cultural” como un argumento a través del cual explican las
tensiones y/o imposibilidades que existen al pensar la implementacion de las politi-
cas. Por el otro, la posibilidad especifica de la Antropologia Social para comprender
las complejidades que encuentran su lugar en la vida cotidiana. Particularmente, en
compaiiia de aquellos actores que son los encargados de implementar las politicas.

La “inclusion” en torno a la dimension educativa

Pensar las politicas de ingreso a la educacion superior no se limita a las imple-
mentaciones de programas. Incluso, se puede acceder a la ayuda que brinda
el PROG.R.ES.AR sin que ello defina o garantice la permanencia. Desde esta
perspectiva la educacion no es definida como contexto, sino como una dimen-
sion inherente de la practica social (Lave y Wenger 2007). En este caso, la “vida
universitaria” tiene un conjunto de aspectos condicionados por el contexto que
obliga a las personas a realizar aprendizajes para ingresar y ser parte de la
institucion a la que concurren. Los ejemplos mas visibles de ello son las formas
en que las instituciones conciben ello a partir de la organizacion de instancias
de ingreso. En el caso relevado, el Curso de Ingreso a la Vida Universitaria
y un programa que vincula a las familias con la universidad a fin de facili-
tar la “adaptacion” de los estudiantes. De esta forma, se hace hincapié en la
dimension educativa del proceso al que el programa PROG.R.ES.AR permite
acceder mostrando las fronteras que definen un tipo de persona educada mas
alla de las politicas de ingreso. En este proceso se caracteriza a los estudiantes
como sujetos activos que establecen relaciones y despliegan estrategias que
permiten su ingreso a la universidad. En principio, se reconoce un conjunto
de factores que definen la permanencia de los estudiantes mas alla de las
propuestas institucionales. Los interrogantes de la investigacion se orientan
al relevamiento de las experiencias formativas que realizan los estudiantes
durante el ingreso a la “vida universitaria”. ;Qué definiciones sobre la persona
educada atraviesan el disefio de las politicas de ingreso? ;Coémo se planifican? ; Cémo
es posible conceptualizar la dimension educativa del ingreso a la universidad? ;Qué
aspectos definen la insercion de los estudiantes a la universidad?
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Las caracteristicas del contexto vinculadas a la inclusion se extienden mas alla
del sistema escolar como por ejemplo en la implementacion de normativas y/o
politicas que tienen como objetivo la ampliacién de derechos. Este es el caso
de la ley migratoria 25.871 en la que se establecen los derechos y obligaciones
de los inmigrantes, y organizan el procedimiento que los convierten en resi-
dentes. Por ejemplo, a partir de su sancién los inmigrantes pueden inscribirse
en las instituciones educativas mas alla de su situacion administrativa. En este
sentido, las nuevas politicas tuvieron como objetivo reemplazar adscripciones
estigmatizantes considerando a las personas, no como indocumentadas o ile-
gales, sino en situacién administrativa irregular. Sin embargo, las definiciones
nativas sobre el contexto no deben opacar las complejidades con que se expre-
san estos procesos en la vida cotidiana; particularmente, alli donde se expresa
la dimensién educativa del proceso en cuestion. El desconocimiento sobre las
formas en que se realizan los procedimientos administrativos (tramites) y la
ausencia de instituciones que orienten su aprendizaje deriva en la imposibili-
dad de los inmigrantes de realizar documentaciones. El opacamiento de esta
dimension genera la imposibilidad de acceso para un determinado sector de
la poblaciéon migratoria; principalmente, la que se encuentra en contexto de
pobreza. ;Qué implicancias tiene en la vida de los inmigrantes no tener hecho los
tramites de residencia? ;Qué sentidos construyen en torno aello? ;Cémo se definen los
aprendizajes que generan el traspaso de la condicién de inmigrante a la de residente?
¢ Como se materializan estos aprendizajes en la vida cotidiana de los actores vinculados
al proceso de traspaso? ;En qué forma se relacionan los actores con las estructuras
que organizan el proceso de traspaso?

La posibilidad de realizar experiencias de abordaje en contextos donde su dimension
educativa es opacada por otras caracteristicas que los definen nos resulta atrayente.
Esta experiencia significa ampliar el abordaje a contextos de investigacion, indagando
sobre la dimension educativa de las politicas estatales, reconociendo la continuidad
de aspectos que se expresan en los contextos educativos como, por ejemplo, la forma
escolar (Vincent, Lahire y Thin, 1994). Existe un abanico de categorias analiticas que
forman parte de nuestro campo sub-disciplinar que legitiman este posicionamiento y
le brindan especificidad al abordaje: experiencia formativa, apropiacion participativa,
mimetismo, participacion periférica legitima, entre otros. Si bien este abordaje se
encuentra en estado experimental, es posible realizar dos planteamientos que animan su
desarrollo. Por un lado, establece nuevos desafios que ponen a prueba las posibilidades
analiticas y abordajes que realiza la Antropologia y Educacion. Por el otro, siguiendo
con la tradicion disciplinar, visibilizar aspectos opacados por los actores que parti-
cipan de los procesos. ;Qué aportes puede hacerse desde la sub-disciplina? ;Coémo
es posible explicitar una dimension sobre fenomenos sociales que no la reconocen?
¢/ Qué implicancias tiene en la definicion de los fenomenos y en la vida de los actores
la objetivacion de su dimension educativa? Todo esto constituye un desafio de gran
complejidad que debe ser revisado sistematicamente, ya sea el acceso de estudiantes
a la “vida universitaria” o los aprendizajes durante el traspaso de la condicion de
inmigrante a la de residente por parte de extranjeros en situacion de pobreza.

Consideraciones finales

En cada una de las investigaciones se expresa como punto en comun la inten-
cion de “incluir” en la implementacion de politicas desde el Estado desde 2003.
En ese momento “... hubo cambios en las politicas socioeducativas, que, a
diferencia de las directivas de la década del los 90, se dirigieron hacia el afue-
ra de la escuela, procurando, por medio de intervenciones diversas, lograr la
‘inclusién educativa’...” (Neufeld, 2011: 16). Reconocer esta redefinicion de la
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etapa neoliberal en la relacion entre el estado y las clases subalternas permite
contextualizar los temas de investigacion dando cuenta de su particularidad
histdrica. Esto permite tener un lugar desde el cual poder complejizar los con-
textos en los que se realiza el trabajo de campo desnaturalizando las formas en
que se implementan las politicas y extranando los sentidos que producen los
actores en torno a ello. Esto también significa visibilizar aspectos que son natu-
ralizados por los actores y pueden impedir el acceso a las politicas. Todo esto
en el marco de lo cotidiano que, para los seres humanos, constituye el terreno
en el que resuelven su participacion en el mundo a partir de cdmo significan
al mismo y su lugar en €l. Sobre esta variabilidad surge como interrogante
general es: ;como se vinculan las personas a las tramas de significacién que contienen
las politicas de “inclusion” y en qué forma se apropian de ellas?

El interrogante anterior resulta pertinente en tanto el campo sub-disciplinar, al tomar
la educacion como objeto de estudio, debe reflexionar sobre esos procesos que se
producen a partir del aprendizaje que realizan las personas. En este sentido, las dife-
rentes formas de abordar la educacion, como contexto o como dimension, muestra
la variabilidad en la forma de realizar las investigaciones. El planteo que surge de
nuestra experiencia es vincular el estudio de la implementacion de las politicas con
el abordaje de las dimensiones educativas que definen los procesos en la cotidianidad
de los contextos donde realizamos trabajo de campo. Mas alla de las politicas, existe
una dimension educativa que define el contexto en el que da la implementacion. Los
contextos locales contienen formas de organizar su cotidianidad definiendo aprendiza-
jes que deben ser logrados por aquellos actores que deseen pertenecer. Si este aspecto
del abordaje resulta relevante en los espacios escolares, en aquellos contextos donde
la dimension educativa es opacada adquiere mayor importancia en tanto definen el
acceso y la participacion en los procesos que los contienen. De esta forma, partimos del
supuesto de entender que las tensiones que se producen, a partir de la implementacion
de las politicas inclusivas, se definen en relacion a las dimensiones educativas que se
constituyen local y socio-historicamente.
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Migracion e Interculturalidad:
perspectivas de derechos y politica
educativa

a Laura Martinez, Maria Laura Diez, Gabriela Novaro,
Lucia Groisman *

Politicas educativas y migracion: entre la uniformizacion y la
fragmentacion

En este trabajo nos centraremos en la situacion de los nifios y jovenes migrantes
e hijos de migrantes, aludiendo especialmente al modo en que son interpelados
por las politicas educativas y migratorias.

La situacion de la poblacién migrante, en particular de la migracion latinoame-
ricana resulta particularmente significativa para volver sobre viejos debates no
saldados en las politicas educativas: la educacion comtn y la diferenciada, la
vigencia de formas tradicionales del nacionalismo en la escuela, las multiples
formas de inclusién y exclusion educativa. Por otra parte, la situacion de la
nifez y la juventud migrante recién ha comenzado a ser atendida en su espe-
cificidad por las politicas migratorias. Estas cuestiones si bien empiezan a ser
abordadas desde distintas perspectivas, aun resultan en tematicas vacantes
para la investigacion antropologica y educativa en nuestro pais y la region.

Las problematicas aludidas, lejos de limitarse a la situacion de determinados
nifnos, de determinados grupos, cruzan (con particularidades) todo el siste-
ma educativo. En ese sentido resultan relevantes no solo para pensar o no la
conveniencia de politicas diferenciadas (cuestion por demas debatible), sino
especialmente para problematizar el sentido, alcance y direccionalidad de las
politicas universales. Desde este presupuesto las ponemos en discusiéon en
este eje de trabajo.

La escuela desde su constitucion como institucion fundamental de produccion
y transmisién cultural y formacién de identidades nacionales y ciudadanas,
ha ocupado un lugar relevante en torno a la migracion al menos en tres senti-
dos: cumpliendo una funcién fuertemente nacionalizadora, siendo un agen-
te principal en la consolidacion de un relato sobre los procesos migratorios,
y constituyendo un espacio formativo relevante para los nifios migrantes e

* Universidad de Buenos Aires.
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hijos de migrantes. El sistema educativo ha constituido uno de los principales
espacios de nacionalizacion de los extranjeros y especialmente de sus hijos,
de “difusién de la cultura nacional”, de integracion de los inmigrantes a la
nacion” (diversos trabajos historicos se detienen en ello de modo que no vamos
a profundizar en este punto).

Esta funcién nacionalizadora se consolida en forma articulada con un discurso
de progreso y modernidad que la escuela también asume; de acuerdo al mismo,
los inmigrantes europeos habrian constituido un factor fundamental para el
desarrollo de la nacidn. Junto con este relato (o este mito) la escuela también
se va asumiendo como un agente importante (aunque por supuesto no exclu-
sivo) en la consolidacién de otro relato (de otro mito): aquel que concibe a las
migraciones latinoamericanas como una invasién incivilizada que mas que
aportar, representa un problema para la nacion. De esta forma la escuela resulta
un agente fundamental en la construccién de los relatos sobre la migracion
europea y latinoamericana en clave de civilizacién y barbarie. En el caso de la
poblacién con la que trabajamos (proveniente de Bolivia) estas concepciones
suelen asumir en el discurso social y con frecuencia también en los contextos
escolares, connotaciones racistas mas o menos veladas.

Por otra parte, la escuela constituye una de las instituciones donde los nifios
migrantes e hijos de migrantes se insertan tempranamente y con relativa conti-
nuidad. Es objeto de demandas y en ella se depositan expectativas de inclusion
y ascenso social.

Los dilemas actuales: las propuestas comunes y las diferen-
ciadas. Debates en torno a las politicas de EIB. ;Vacio hacia
poblacion migrante latinoamericana?

El discurso de la interculturalidad irrumpe en el campo educativo donde
coexisten mandatos en tension, junto con formas explicitas o sutiles de
subalternizacion de colectivos. Buenos Aires registra la presencia de nifios/as
que habiendo cursado una parte de su escolaridad en Bolivia, componen
actualmente una porcion de la matricula de las escuelas portefias y bonaerenses.
Si se considera que hasta el momento han sido asistematicas las estrategias
especificas para incluir a estos nifios/as dentro de la politica educativa, es
factible pensar en un posible desfasaje respecto de la normativa migratoria
vigente en Argentina y las iniciativas de inclusién que se han propiciado en
este marco".

En el marco de este trabajo, resulta importante poner en evidencia la centra-
lidad de los cambios normativos producidos en la tltima década tanto en
términos de la regulacion migratoria como educativa. Se trata de transforma-
ciones que revisan el tratamiento del movimiento poblacional latinoamericano,
desinstalando de la letra legal el énfasis que anteriormente tenian nociones
tales como ilegalidad, control y restriccion (en el acceso a servicios publicos)
y denuncia. Tanto una como otra?, sefialan que deben disponerse las medidas
necesarias para garantizar a las personas migrantes o extranjeras el acceso a
los distintos niveles educativos previstos por la Ley y las condiciones para la
permanencia y el egreso (Cerrutti y Binstock, 2012:11-12).

Los marcos normativos pueden legitimar o restringir la presencia de poblacion
inmigrante, constituyen politicas identitarias de clasificacion entre ciudadanos
nacionales y no nacionales. Frente a la falta de conocimiento sistematizado
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sobre la escolaridad previa de los nifios/as, o la inexistencia de iniciativas pro-
gramaticas que atiendan situaciones fuertemente extendidas en el territorio de
Buenos Aires, las jovenes generaciones provenientes de Bolivia (que conforman
la poblacién estudiada por este equipo) son incluidas en espacios que en gran
medida desconocen sus trayectorias formativas previas.

Bajo la modalidad de EIB, la politica educativa ha incorporado el discurso
celebratorio de la diversidad, ampliando su legitimidad dentro del campo
escolar e interviniendo bajo acciones focalizadas en contextos formativos aco-
tados. Se trata de un principio paraddjico dentro de una linea de politica que
al mismo tiempo que surge con la intenciéon de atender a una poblacion en
situaciéon de subalternidad (poblacién indigena), que frecuentemente deja
afuera el planteo de base sobre las condiciones de produccion de asimetrias
sociales (Walsh, 2002) y las formas de transito escolar de vastos sectores de la
poblacién. Las acciones focalizadas tienden a enfatizar las distancias entre la
poblacién objeto y el resto de la poblacion, opacando la discusion sobre las
relaciones de desigualdad.

Sostenidos en esa critica, este equipo viene planteando un conjunto de interro-
gantes acerca de la experiencia escolar, considerando ciertas particularidades
de los contextos donde la migracion latinoamericana y andina (fundamen-
talmente proveniente de Bolivia) se asienta: por un lado, las relaciones entre
“nativos” y “extranjeros”, y la discriminacién de la que es objeto (Canelo, 2012;
Pacecca y Courtis, 2011); por el otro, la convivencia entre mandatos escolares
y marcos legales que atraviesan la vida cotidiana de las escuelas, en las que
nacionalismo e interculturalidad se tensionan.

Interesa recuperar el analisis sobre los efectos de silenciamiento cultural impuesto
o autoimpuesto de las poblaciones indigenas y los colectivos migrantes con
marcaciones étnicas vinculadas a lo indigena, que se enfrentan al desafio de
una inclusién compleja.

Breves reflexiones comparativas sobre las politicas educativas
en Bolivia y Argentina

Los importantes avances vinculados a la introduccidn de la perspectiva de
derechos, coexisten con situaciones registradas en las escuelas, que dan cuen-
ta de las dificultades en superar la dinamica inclusién-exclusién. Hacemos
referencia a la persistencia de ciertas imagenes sostenidas sobre la poblacion
de origen boliviana, sobre la que circulan conjuntos de ideas que denotan
supuestos sobre la escolaridad en Bolivia, asociados a la precariedad, al mante-
nimiento de saberes y enfoques de ensefianza desactualizados. Sin intencion de
simplificar/forzar una comparacion, en la investigacion fue importante retomar
algunos elementos distintivos de las normativas que han estado vigentes en
los tltimos 60 afios dentro del campo educativo, como forma de empezar a
construir fundamentos para sostener o contrastar las imagenes de irreconci-
liabilidad registradas en las escuelas, entre mandatos y lineamientos escolares
hegemonicos entre ambos paises. Como precisamos en un trabajo de reciente
publicacién (Diez y Novaro, 2014) advertimos algunas continuidades (en los
mandatos de identificacion nacional, en algunos aspectos de los discursos
interculturales de los tltimos afios), donde primaban lecturas que enfatizaban
quiebres, choques, distancias entre experiencias formativas de padres y nifios/
as inmigrantes de Bolivia.
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Cabe agregar que el peso del nacionalismo se hace evidente una vez mas,
siendo un factor que condiciona conocimientos y desconocimientos a nivel
de las politicas y entre los actores educativos.

La nifiez en los discursos de derechos de migrantes

La perspectiva de derechos que introduce la ley 25871 (2003) se inscribe en
una serie de consensos regionales en torno a la cuestion migratoria sobre todo
desde el inicio de la década del 2000. En estos procesos, actores tradicional-
mente omitidos -como los nifios y las mu]eres comenzaron a formar parte de
las lineas de agenda politica en migraciones®. Se plantea que en la normativa
migratoria no suele haber tratamiento juridico especifico a los nifios en con-
textos de migracion, mientras que en la normativa general de infancia no hay
elementos para abordar la experiencia de los nifios migrantes. Este proceso,
denominado “doble déficit”, se ha sefialado también para Argentina (Estudio
a 10 anos UNLA/UNICEF, 2013) y forma parte de discursos que demandan
tratos especificos a los nifos en zonas de frontera y la efectivizacion de dere-
chos sociales en el pais de destino. En los tltimos afios, agencias de infancia
como UNICEF han comenzado a articular con organismos dedicados a dere-
chos de migrantes, que mantienen canales de articulacién con el Estado.

Desde el abordaje antropolégico hemos intentado problematizar esta cues-
tion desde las tensiones que se producen entre minorias juridicas, ya que el
énfasis en torno a la condicion de nifios -mediante el recurso a su condicién
juridica por edad- corre el riesgo de consolidar una jerarquizacion entre éstos
y los migrantes (Martinez, 2014). Esta parece ser la linea mas vinculada a los
organismos internacionales de infancia, en los que explicitamente se plantea
como objetivo un marco juridico en el que la condicién de nifio se privilegie por
sobre la de migrante (Estudio ACNUR- OIM -UNICEEF, 2010). Asimismo, nos
preguntamos por la relevancia de reflexionar sobre estas retdricas teniendo en
cuenta el modo en que el paradigma de infancia puede impulsar disociaciones
entre las problematicas que atraviesan a los nifios, y las que son estructurantes
de sus ambitos de vida (Llobet, 2011).

Reflexiones en torno a la implementacion de los derechos
educativos. Derechos educativos: el marco legal

En los ultimos afios diversas normativas reconocen los derechos educativos
de los migrantes. Formalmente, la LEN* 26206/2006 y la Ley de Educacién de
la Ciudad de Buenos Aires determinan que deben garantizarse las condiciones
para la permanencia, el egreso y la certificacion de los estudios realizados, en
todos los niveles del sistema educativo de todas las personas. Ademas, tanto
la LEN, como la Ley de Migraciones definen que no es obligatorio contar con
documentacién para la inscripcion y el acceso a la educacion publica. De hecho,
la ley migratoria indica que la institucidon educativa debe articular acciones
con los organlsmos estatales correspondientes para realizar los tramites admi-
nistrativos®. Asimismo, la LEN/2006, establece prescripciones de respeto por
la diversidad cultural- contra practicas discriminatorias-, y de promocién de
la integracion latinoamericana, asi como la inclusion de contenidos especificos
sobre estas tematicas en la curricula escolar. En este marco, y en sintonia con
lo que sucede en otros ambitos -como salud ptiblica-, se registran numerosas
practicas de obstaculizacion al acceso a derechos formalmente reconocidos en
los ambitos cotidianos®.
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La poblacion migrante en las escuelas. Panorama y desafios a
las politicas

Si bien la cobertura en el nivel primario alcanza la universalidad, en distintos
trabajos hemos dado cuenta de que se advierte una forma subordinada de
inclusién de la poblacidon inmigrante: la insercién en circuitos escolares deva-
luados, el desconocimiento y desvalorizacion de sus trayectorias formativas
previas, practicas que inciden en el silenciamiento de sus voces o en la folklo-
rizacion de sus referencias culturales, el reiterado sefialamiento de su condicion
de extranjeros (Novaro y Diez, 2011). La reconstruccion de algunas de estas
particularidades de la escolarizacion de los nifios/as migrantes, permite supo-
ner posibles efectos sobre las trayectorias escolares futuras. Distintos indica-
dores censales’ permiten sostener que hay una importante caida de la matricula
escolar de la poblacion migrante en el nivel secundario (Novaro y Beheran,
2011). El porcentaje de jovenes en ese nivel disminuye notablemente, encon-
trando cifras sobre abandono escolar que profundizan los indices del total
nacional (Cerrutti, 2009 en Novaro y Beheran, 2011).

Palabras finales

Es importante considerar que este tipo de propuestas y politicas y lo que
registramos en las escuelas se encuentran frente a determinadas expectati-
vas y demandas de parte de las familias y organizaciones migrantes. No nos
detendremos en este punto, pero baste mencionar que en otros trabajos hemos
profundizado en torno a las implicancias de la coexistencia de expectativas de
distincién e igualacidn en estos colectivos, de la intencién de que las jovenes
generaciones mantengan referencias en el pais de origen de ellos o de sus
padres y ciertos mandatos asociados a “lo boliviano”, al tiempo de que se
incluyan en la nueva sociedad en condiciones de mayor igualdad. Las expec-
tativas de distincién plantean profundos desafios a los formatos escolares
establecidos, alternando entre la reivindicacion de ciertos atributos de sujeto
que desde el discurso moderno se conciben como tradicionales, a la formula-
cion de propuestas educativas y escolares propias.

7. Nos referimos a los registros
sobre la poblacién de origen ex-
tranjero en las matriculas de nivel
primario y secundario, asi como a
la Encuesta Complementaria de
Migraciones Internacionales 2002-
2003 (Novaro y Beheran, 2011).
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Politicas educativas: entre la
letra y la experiencia escolar
cotidiana

6 Maria Rosa Neufeld, Lucia Petrelli, Jens Ariel Thisted *

Nos interesa compartir, en este Seminario-Taller, nuestra reflexion acerca de
algunas caracteristicas de esta tltima década: nos referimos, en particular, a
las politicas educativas que se organizan en torno de la categoria “inclusién”.
Politicas engloba para nosotros una serie de procesos de distinto orden y que
van dejando como resultado diferentes productos: su formulacién explicita o
letra, sus efectos’ en la vida cotidiana de las escuelas. Esta concepcién nos lleva
a explicitar desde el comienzo que no estamos, aqui, buscando determinar si
las politicas se cumplen o no, ni si son buenas o malas en si mismas. Si nos
interesa explorar qué hace la gente con ellas, como las recibe y cémo -en ese
recibirlas- las produce, reproduce, o transforma. Una via que encontramos
para desbrozar la complejidad de esta cuestion fue poner atencion a las rep-
resentaciones sociales en juego: entendiendo que éstas no son una mera repro-
duccién de una realidad, sino que estan a su vez dandole una entidad en
particular. Tomamos como referente empirico las notas de campo plasmadas
en el curso de una etapa de investigacion reciente en escuelas estatales de
educacion inicial, de las zonas centro y sur de la CABA, a los que concurren
ninos de sectores medios y bajos, entre ellos un porcentaje elevado de hijos de
inmigrantes de paises limitrofes. Durante el afio 2012, un pequefo grupo de
investigadoras® compartié las actividades cotidianas de un jardin en particular
de la zona sur de la ciudad de Buenos Aires. En el afio 2013, como parte del
vinculo y las consultas con la supervision de un distrito escolar de la franja
centro de la ciudad visitamos la totalidad de establecimientos del distrito en
cuestion, realizando entrevistas abiertas con los integrantes de los equipos de
conduccion.

Desde luego, una de las primeras cosas que debemos sefialar es que esas
“politicas de inclusién” -que nos interesé registrar en alguna medida en proceso,
y en la CABA en particular- se despliegan en una trama urbana signada por
una profunda desigualdad social que se expresa en las escuelas en lo que
hemos denominado su materialidad>. Y se anuda con otras diferencias, vincu-
ladas con las siempre cambiantes formulaciones referidas a las “diversas pobla-
ciones” o “la diversidad” (en términos locales) que debe ser atendida en las aulas.

* Universidad de Buenos Aires.

ISSN 1853-6549 (en linea)

Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

1. M. Trouillot (2001) se ha referido
ala profundidad de la presencia
del estado en nuestras vidas.
Volveremos sobre los desarro-

llos de este autor enseguida.

2. Nos referimos a Maria Eugenia
Gomez, Agustina Casellay
Fernanda Ontiveros (adscriptas
del proyecto Ubacyt). También
participamos activamente Lucia
Petrelli y Liliana Sinisi quienes,
junto con Marfa Rosa Neufeld, fui-
mos coordinando todo el proceso.

3. En un trabajo reciente (Neufeld,
Petrelli, Gémez y Ontiveros, 2014)
entendimos por materialidad toda
una serie de condiciones en las

que se despliegan las experien-

cias de los sujetos, y dijimos que
podiamos intentar analizarla
como indicio de procesos sociales,
como condiciones vivas.
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4. Entre muchos otros que
podriamos mencionar, consigna-
mos como referencia de consulta

el texto de Rockwell, 2009.

5. Ampliaremos aspectos de esta
resolucién en un momento.

6. Abordamos (L. Petrelli) en la
tesis doctoral los procesos de dos
escuelas privadas de la CABA
organizadas, a su vez, como
cooperativa. Documentamos
diferentes modalidades en que

el Estado se hacia presente en

las instituciones y nombramos
estas modalidades en términos de
presencias estatales. Esta categoria
nos permitié reunir bajo un mismo
paraguas una gama heterogénea
de situaciones que interpretamos
asociadas a lo estatal, a cémo el
estado se expresa cotidianamente
en las escuelas concretas en las
que se desempefian los docentes.
Destacamos la heterogeneidad
dado que incluimos bajo esta idea
aspectos que van desde las pre-
sencias vinculadas a lo que politica
y curricularmente se dispone, los
apoyos y partidas de presupuesto
que llegan o se hacen esperar, pero
también una serie de polémicas en
torno del lugar que tiene o debiera
tener el estado en los procesos

de estas escuelas en particular
(Petrelli, 2012 y 2013).
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Para hacerle frente a esta problematica proliferaron en estos afios propuestas
destinadas a “superar la exclusion”asi como las llamadas “politicas de inclusion”:
entendemos que uno de los principales riesgos del momento actual esta en
naturalizar los sentidos incorporados a las mismas (Sinisi, 2013) . No se trata
de un riesgo que corran tinicamente los técnicos o los politicos, sino que tam-
bién afecta a los investigadores o los docentes. Un aporte posible, entonces,
es partir de la “inclusién” como categoria nativa* y trabajar en la documentacién
de los multiples sentidos que asumen las politicas en la cotidianeidad de las
escuelas, en boca y en practicas de sus distintos actores institucionales.

En los registros de las investigadoras afloran los distintos puntos de vista de
los sujetos con los que convivieron o hablaron acerca de la “inclusiéon”. Padres
y madres asociaron esta idea al hecho de que sus nifios tengan la vacante al
iniciar el ciclo lectivo, al percibir que en caso de recurrir a la escuela por alguna
situacion particular se los atienda, a que no los sorprendan con cierres intem-
pestivos vinculados con el estado del edificio escolar. Consultados los docentes,
los sentidos de “inclusion” pivotearon entre afirmaciones acerca de la necesidad
de incluir; y una serie de comentarios que vinculaban fragmentos de las poli-
ticas actuales con sus impresiones acerca de lo que pasa con ellas en los jardines
0, mas precisamente, cémo reciben ellos el mensaje estatal que sintetizan las
politicas actuales. Aqui se abre un abanico de cuestiones: el recibir a los chicos
en cualquier momento del ciclo lectivo, la definicidon incorporada en la
Resolucién N?174° acerca de que no podran disponerse permanencias en sala
de 5, que los deja sintiendo que no pueden desplegar su saber profesional para
dirimir en qué casos deben promover y pasar al 1° de la escuela primaria y en
qué casos convendria que cursaran una nueva sala de 5. Por el momento,
digamos que en las notas de campo, son verdaderamente insoslayables las
presencias estatales (en el sentido de Trouillot, 2001; en el sentido de lo trabajado
por Petrelli®, 2012 y 2013) vinculadas con la implementacion de politicas socio-
educativas diversas, que se materializan en la organizacion institucional y
también en la letra de los planes de estudio, disposiciones, circulares y reso-
luciones, emanadas tanto del gobierno nacional como del local, manifiesta-
mente antagdénicos en cuanto a su signo politico. Una parte significativa de
estas disposiciones tiene que ver actualmente con las formas en que se aborda
(e interpreta) la inclusion/exclusion escolar.

Queremos pensar desde esa cotidianeidad que asoma en los registros etnogra-
ficos, sobre qué es lo que pasa ahi, cuando “las politicas” que generan ministerios
u otros niveles de gestion salen del papel y pasan a formar parte de tramas
que las anteceden.

Lo que llamamos cotidianeidad escolar, y los espacios de la gestion estatal no son
instancias diferentes: mas bien, siguiendo la linea abierta por R. Trouillot,
pensamos que el Estado

aunque unido a un niumero de aparatos, no todos ellos gubernamentales, ...no es un
aparato sino un conjunto de procesos. No esta necesariamente limitado por alguna
institucion, ni hay institucién que pueda encapsularlo completamente. En ese nivel,
sumaterialidad reside mucho menos en las instituciones que en el “discurrir de los
procesos y relaciones de poder”...(Trouillot 2001).

Percibimos que entre lo cotidiano escolar y lo politico en la cotidianeidad, no hay
posibilidad de establecer fronteras rigidas, sino que en la trama local las pro-
puestas estatales se encarnan, se reinterpretan o se resisten, al tiempo que
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eventualmente asoman las huellas de ofras politicas de momentos mas o menos
lejanos, que las complejizan.

Volvamos ahora a la Resolucion N°®174/12 del Consejo Federal de Educacion,
que hasta ahora s6lo hemos nombrado al pasar. En términos generales, la
misma apunta a “fortalecer trayectorias”, cuestion que -dicho sea de paso- tam-
bién tomamos aqui como categoria nativa.

Antes que nada, una observacién sobre la normativa misma: esta Resolucion
en su primer item “Pautas federales para el mejoramiento...” explicita que
su punto de arranque es lo que la investigacion educativa de los tltimos 30
afnos ha ido planteando. Luego, en su tercer punto alude directamente a estas
investigaciones, en particular a aquéllas mas recientes y que se detienen en las
logicas de escolarizacion, los rasgos institucionales, pedagdgicos y didacticos,
a la hora de superar practicas y saberes que “responden a un modelo escolar
homogeneizador”. Esta explicitacion de las investigaciones como punto de
partida constituye para nosotros un indicio de por qué no deberiamos con-
siderar las categorias de sujetos como estancas, investigadores por un lado,
funcionarios por otro.

El caracter de una Resolucién como la del CFE’ colisiona luego en el momento
en que estas politicas se ponen en juego en los diferentes espacios provinciales.
Esto es fundamental en nuestro caso porque los jardines que visitamos y a los
que nos referimos pertenecen al sistema educativo de CABA que, como ya
dijimos, esta politicamente en las antipodas respecto del gobierno nacional.

Esta Resolucién, en sus articulos 12 y 13, dispone que “el ingreso de un nifio
o nifia a una sala del nivel, correspondiente a su edad cronolégica,...debe-
ra cumplimentarse ain cuando ya esté transcurriendo el ciclo lectivo” y “si
durante el ciclo lectivo, por razones familiares o de salud, los nifios y nifias de
la sala de cinco afios necesitaran trasladarse..se debera garantizar su asistencia
en instituciones del nivel inicial de acuerdo a su edad cronolégica y en la sala
o seccién equivalente”.

Veamos, ahora, qué sucede en el jardin en el que se desarrolld el trabajo de
campo con la implementacién de los articulos 12 y 13, antes mencionados, de
la Res. N°174.

Reconocemos dos bloques problematicos, vinculados entre si en la cotidianei-
dad de los jardines y actualizados por la normativa a la que estamos haciendo
referencia: como se despliegan en los afios recientes las decisiones vinculadas
con la recepcion y matriculaciéon de los nifios, y por otra parte, una serie de
practicas, habituales en las escuelas de educacion inicial de la Ciudad - la
“permanencia” en sala de 5 y otras vinculadas con la “articulacion” con la escuela
primaria.

En los jardines que visitamos, lo que dispone la Resolucién bajo analisis en
términos de que “el ingreso de un nifio o nifia a una sala del nivel, correspon-
diente a su edad cronoldgica,...debera cumplimentarse atin cuando ya esté
transcurriendo el ciclo lectivo”, se traduce aceptando que deben ser inscriptos
alolargo de todo el afio. Y los docentes, asi como las integrantes de los equipos
de conduccidn, tienen informacién acerca de los motivos tanto de las inasis-
tencias de los nifios como de los cambios abruptos en medio del afio escolar:

7. Las Resoluciones del CFE son

el resultado de las discusiones
desarrolladas por los titulares de
las carteras educativas de cada una
de las jurisdicciones, en el marco
de las sesiones de dicho Consejo.
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8. Abordamos ampliamente esta
cuestion en Sinisi y Petrelli, 2013.
Aqui retomaremos sélo aspectos

de aquél analisis.

..porque aparte estamos en mayo. Y este nene, la mama hasta el afio pasado lo
traia sin problema y ahora... se han separado, la han echado, y le cuesta esto de
desplazarse..

....después estamos viendo que empezamos con listas de espera y de golpe el papd se
mudd, porque acd estd rodeado de hoteles. Entonces los papds vienen porque viven en el
hotel de acd a la vuelta y vienen y tienen lugar ahi'y piden la vacante acd. Y empezaron
el ano, y después se empiezan a mover: se vuelven a su pais, los sacan -los desalojan- y
tienen que ir a otros lados.

Al mismo tiempo, registran la complejidad de las vidas de quienes se acercan
a sus aulas :

Hay familias que se sientan acd y nos cuentan que extraian, si su familia quedé
allg, o extrafian su casa. Y vos decis, tenias casa alld, tenias familia, tenias todo y
te dicen, “es que alld no hay trabajo”. Y se vienen acd a trabajar a una textil, que te
dicen que trabajan de continuo ocho o diez horas... Y después van a buscar a los
otros chicos que dejaron.

Sin embargo, tal como lo planteabamos al comienzo, en las practicas cotidianas
se mantienen vivas y actualizadas otras normativas anteriores como las que
fueron dotando de formalidad y un curriculum graduado a las escuelas de
educacion inicial, y que marcan un fuerte deber ser a los docentes, que se saben
trabajando en escuelas que no son “simples guarderias”. Sintéticamente, pode-
mos sefalar que este curriculum pauta los aprendizajes y actividades de cada
nivel: en el Jardin Maternal que visitamos las docentes desarrollan proyectos
para los grupitos de “lactantes”, “deambulas” y “dos”. En los JIN y JIC (cate-
gorias en las que se agrupan los Jardines para ninos de 2 a 5 afios) esto se
complejiza afio a afio hasta haber convertido, como expresaron algunos actores
institucionales, la sala de 5 en un “primerito”®. Por eso, la obligacién de incor-
porar a los nifios en cualquier momento del afio colisiona con los preceptos
de otras politicas también en vigencia: en este caso, el tener que desarrollar el
curriculum de cada sala. ;Qué pasa, se preguntan las maestras, con un nene
que ingresa en octubre?

Ninguno de los actores locales se percibiria a si mismo como vulnerando el
clima de “ampliacién de derechos” de estos momentos. Sin embargo, los modos
en que a nivel institucional se procesa esta Resolucion -es decir los sentidos
y representaciones que se construyen en torno de la misma, y las practicas
que se despliegan- no van necesariamente en linea con la letra de la politica.
Ademas, como venimos sefialando, no hay una politica, sino que confluyen
lineas de diferentes etapas, que comparten o no sentidos y direccionamientos.
En estas aguas van moviéndose los docentes.

Pero volvamos a esas experiencias escolares de los nifios (y a como se articulan
a su vez con la experiencias laborales de sus docentes). Lo que solemos designar
como experiencia escolar, es un intento de englobar, en un corte sincronico, la
totalidad del entorno de la vida centrada en la escolaridad. Seria redundante
e imposible enumerar todas las dimensiones que estan presentes en el movi-
miento constante de la vida cotidiana, pero como hemos destacado en otras
ocasiones (Thisted, 1999) podemos rastrear la produccion social de algunos
hitos dramaticos que jalonan las experiencias singulares: los sentidos y repre-
sentaciones inciden en un momento clave, en el que se decide qué nifios estan
en condiciones de pasar a la escuela primaria, y quiénes, en cambio, deberian
“permanecer”. En un trabajo anterior (Sinisi y Petrelli, 2013) pusimos atencion a
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las practicas que se despliegan intentando dirimir las tensiones que en ciertos
casos presenta el permanecer o el pasar de nivel. Registramos los sentidos
que docentes y directivos desplegaban, refiriéndose al pasaje de los nifios
del nivel Inicial a la Primaria- valiéndose de categorias como “articulacion”,
“permanencia” y “primerito”.

No hay acuerdo respecto de qué implicaria “fortalecer las trayectorias”, ni hay
una unica mirada acerca de la practica de disponer “permanencias” en el nivel
inicial. Determinadas docentes consideran que hay situaciones en las que resol-
ver para un nifio en particular una permanencia en la sala de 5 persigue como
objetivo “fortalecer el recorrido del chico”, “agarrar el problema a tiempo”, “hacer
algo”, “no arrastrar la dificultad”. “Permanecer”, en esta perspectiva, pareceria
apuntar a la generacion de un tiempo para la maduracién. Pero si la represen-
tacion contintia ligada al “fracaso”, a la distancia que hay entre éste y el éxito,
solo habra cambiado la denominacion...

En el trabajo mencionado del afio 2013 (Petrelli y Sinisi, 2013) ya analizabamos
como la obligatoriedad, dispuesta por ley, y la Res. N°174 del CFE, se inserta-
ban en la trama de esa escuela de educacion inicial en particular. Avanzamos
luego en el mismo sentido, en las entrevistas realizadas con los equipos direc-
tivos. En esta instancia, la practica de la “permanencia” fue mencionada como
algo que sucedia en algunas ocasiones, pero como algo naturalizado y entendi-
do como uno de los momentos en que los docentes despliegan su saber técnico:

E- ...porque vamos a ser sinceras: hay algunos papdas que desde el momento que
uno los va orientando, o el equipo los orienta, hacen, o toman las herramientas, o
accionan. Y otros que dejan pasar y llegamos al final de la sala de cinco, o me ha
pasado de casos que han hecho una permanencia que es quedarse un afio mas, y
la familia no ha hecho nada, solamente los traen a la escuela. Y eso no alcanza...

La obligatoriedad de la sala de cinco afios, sostuvimos, genera un fuerte movi-
miento que afecta la estructuracion del trabajo docente e impacta en la vida
cotidiana de los jardines. Recuperando aqui el planteo acerca de la produccion
social de las experiencias singulares (Thisted, J.A., 2010), cuando las directoras
nos dicen “las maestras expresan que no pueden trabajar bien con el curriculum de
pricticas del lenguaje” se nos habla de la imposibilidad de desarrollar su trabajo
de acuerdo con lo que auin sigue vigente (en su version nativa, “el Jardin no es
una guarderia...”) y esto se experimenta en términos de cierta descalificacién,
cercana a la imposibilidad de desplegar un saber docente especifico, profesio-
nal. Durante el trabajo de campo, esto aparecio en el decir de algunas maestras
del siguiente modo: los chicos, en la actualidad, “pasan [de grado] por ley”.

Cuando en las escuelas se realizan consideraciones acerca de la “comunidad”
con la que les ha tocado trabajar, - especialmente cuando se la caracteriza como
“atravesada por la diversidad” se ponen en juego todo un conjunto de percepcio-
nes, sentidos, representaciones sobre los nifios, sus familias, los modos en que
esos padres crian a sus hijos, las caracteristicas de los trabajos que desarrollan
-aqui las menciones a los talleres textiles han sido recurrentes-, y los modos en
que ésto ultimo afectaria el “desarrollo infantil”. También los docentes ponen
en juego, aqui, sentidos o expectativas sobre cémo entienden que debieran
relacionarse las familias con los actores institucionales.

Sostenemos que estas percepciones y representaciones son productivas’ y estan
ligadas a practicas concretas. Decimos que el modo en que los docentes se
representan a los nifios tiene que ver estrechamente con la forma en que se

9. Desarrollamos mas ampliamen-
te estas ideas en Neufeld y Petrelli,
en prensa.
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relacionan con sus familias, las demandas que les hacen o les dejan de hacer,
las expectativas que manejan sobre los aprendizajes de los chicos. De todos
modos, también consideramos que no hay una correspondencia lineal entre
representaciones y practicas por lo que éstas tiltimas no son respuestas meca-
nicas a sentidos construidos con anterioridad.

Cuando hablamos de representaciones sociales, pensamos en un proceso ince-
sante de actividad psiquica. En ese proceso de representarse van generando-
se representaciones y sentidos. Este proceso se despliega en el terreno de lo
histérico-social por lo que cada sujeto singular, cada persona, representa y se
representa desde el mundo particular en el que esta inmerso: las directoras, las
maestras con las que trabajamos en esta investigacién comparten con nosotros
- “los investigadores” — cultura, sociedad, momento histdrico. Planteamos,
entonces, que las representaciones nos vienen dadas al tiempo que las trans-
formamos y las actualizamos permanentemente: las representaciones son,
siempre, creaciones historicas y sociales. Son histéricas porque se reproducen
en un momento determinado, en un entorno definido y que definen. Y son
sociales porque son nombradas por otros en nuestra historia singular y también
en recorridos de la historia del conjunto” (Thisted, J.A., 2014).

Es posible remarcar la complejidad que reviste el vinculo representaciones/
practicas, dado que estas ultimas no se despliegan en el vacio sino en relacion
a las primeras, pero no de modo lineal. ;Qué es lo que estamos queriendo
sefialar? En nuestro trabajo de campo, por ejemplo, hemos registrado que
si los maestros, en ocasiones, pueden expresarse hasta con rudeza hablando
acerca de madres y padres; pueden también, frecuentemente, desplegar en
los vinculos cotidianos multiples comportamientos vinculados con el acom-
pafiamiento y el cuidado.

Del mismo modo, la practica es la que actualiza permanentemente esas repre-
sentaciones que siempre estan en proceso de reelaboracion: las representa-
ciones acerca de las “familias-migrantes”, “que viven en hoteles”, “que trabajan
en talleres textiles”; acerca de las madres que “se drogan”, “que no trabajan pero
mandan a sus chicos al jardin”, “que no miran el cuadernito”, “que no les hablan
a sus nifios”; podriamos filiarlas en la caracterizacion peyorativa de los cabe-
citas negras de hace cuatro o cinco décadas, o en las caracterizaciones estig-
matizantes, desvalorizadoras y xendéfobas que recogiamos en los 90 acerca
de bolivianos y chinos... seguramente hay puntos de filiacion. O bien, las
representaciones que vinculan “repetir” con “fracasar” pueden seguir vivas
aunque se intente asociar “permanencia” con “darle tiempo”, “madurar”. Pero,
como sefialabamos hace unos parrafos, si bien las representaciones nos vienen
dadas simultaneamente las transformamos, las actualizamos constantemente. ..
las representaciones son, siempre, creaciones histéricas y sociales que por
tanto son puestas una y otra vez a prueba en tiempos en los que los ntcleos
xenofobos han sido puestos en discusion. Por eso, cuando hablamos de usos
de la diversidad sehalamos que éstos cambian (en nuestras entrevistas muchos
directivos tienen una comprensién compleja de las “comunidades” con las que
trabajan). Pero también, estos cambios incluyen nuevas tipificaciones estig-
matizantes, vinculadas con las transformaciones que van reconfigurando las
relaciones entre los grupos sociales.

¢(Cual podria ser nuestro aporte, por medio de estos intentos de historizar y
descotidianizar lo qué estd sucediendo aqui, en estos Jardines? Quizas lo mas
rico esté — al desplegar lo que sucede en formas poco visibles, - en encontrar
alguna clave para lo que acaece en los espacios cotidianos y que generalmente
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aparece como contradiciendo las intencionalidades de transformacién. Intentar
compartir este ejercicio quizas abra la posibilidad de “destrabar la repeticion
con otros ropajes”.
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La obligatoriedad de la secundaria:
las modalidades de educacion
intercultural bilingiie y educacion
rural en el sudoeste misionero

6 Ana Padawer, Ma. Lucila Rodriguez Celin,
Ma. Laura Canciani, Julieta Greco, Alejandra Soto *

Este trabajo surge de una reflexién que iniciamos en 2008, cuando comenzamos
un trabajo de campo en el sudoeste misionero, centrado en las experiencias for-
mativas de las jovenes generaciones dentro y fuera de las escuelas. Trabajamos
con nifnos y jovenes que se auto-identifican de forma contrastiva como mbya
guarani y como “gente de la colonia”, quienes comparten experiencias educa-
tivas en escuelas rurales de modalidad EIB (educacién intercultural bilingiie).

Como parte de un equipo mas amplio que trabaja en otras regiones y colectivos
(Novaro et al, 2011), nos interesa problematizar la relacién entre educacion e
identificaciones vinculadas a las actividades productivas, que en este ultimo
tiempo estamos tematizando especialmente desde las dimensiones espaciales
(Lefebvre, 2013) y temporales (Mannheim, 2011) de las comunidades de prac-
tica (Lave y Wenger, 2007), atendiendo a la estructura socio-histdrica del agro
del sudoeste misionero, definido por la creciente concentracion de la propiedad
de la tierra, destinada en este caso a la industria forestal.

Es decir que concebimos los procesos educativos de los nifios y jovenes en
contextos rurales interculturales desde las dimensiones espacio-temporales de
las practicas, donde las actividades ligadas a la reproduccién social son con-
sideradas desde el “saber hacer” o conocimiento practico. Este conocimiento,
que implica un aprendizaje y transformacién sobre la naturaleza y el espacio
social habitado, es producido principalmente en tres ambitos instituciona-
les: las unidades domésticas, las escuelas y los organismos técnicos estatales
vinculados al agro. En este marco, nos encontramos haciendo un trabajo de
campo en el que tratamos de analizar cdmo los nifios y jévenes entienden
el mundo social y natural en el que intervienen cotidianamente, heredando
y articulando saberes que producen en estos tres contextos institucionales
donde participan diferencialmente, con sus consensos y tensiones, y donde
el saber técnico-cientifico ya lleva décadas de penetracion en otras tradiciones
de conocimiento (Padawer, 2014).

* Universidad de Buenos Aires.
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1. Asimismo merece mencionarse
que, entre los 11 establecimientos,
algunos tienen matricula exclusiva-
mente indigena, mientras en otros
se trata de un nimero relevante
motivo por el cual es identificado
por las autoridades; sin embargo,
el trabajo de campo ha mostrado
que también se puede presentar el
caso de que unos pocos alumnos
mbya asistan a escuelas secunda-
rias comunes, los que no suelen
figurar en los datos oficiales. De
los 11, hay 2 establecimientos de
gestion privada: la EFA en la co-
munidad Tajy Poty en Gobernador
Roca y el Instituto Carlos Linneo de
Oberd. Ademds, hay nueve estable-
cimientos de gestion publica: un
aula satélite de la Escuela Normal
Superior Nro. 6 en la comunidad de
Kufa Piru en Aristébulo del Valle;
dos aulas satélite de Centros Edu-
cativos Polimodales: del CEP 30 en
la comunidad de Takuapi en Ruiz
de Montoya, y del CEP 40 en Pozo
Azul, San Pedro; dos Bachilleratos
de Orientacién Laboral y Poliva-
lente: el BOLP 38 de El Soberbio

y el BOLP 19 de El Alcazar; un
Bachillerato de Orientacién Poli-
modal: el BOP 111 en la comunidad
de Fortin Mbororé y otro, el BOP
89 que también es identificado
como CBS N. 5, en el barrio de Las
Lefias, ambos establecimientos en
Iguazy; finalmente, el IEA N. 2 de
San Pedro y la Escuela de Comercio
N. 11 de 25 de Mayo (Ministerio de
Educacién de Misiones, 2014) .

[71-78]

A partir del trabajo de campo realizado hasta el momento, en esta presentacion
nos proponemos considerar como se presenta, en la EIB y la educacién rural
como modalidades de la educacion comtn, el mandato asociado al nuevo
marco normativo que conllevd, entre otros, el ambicioso proposito de la obliga-
toriedad del nivel medio (Ley Nacional 26206/06). Con relacion a este objetivo,
proponemos tres ejes de analisis: el derecho a la educacién (oferta, acceso y
permanencia), la propuesta curricular (qué y como se ensefia y aprende) y la
vinculacion de la modalizacion con el territorio (pensar la educacion rural y
la EIB en relacion con un desarrollo de politicas publicas agrarias). El analisis
que realizaremos sobre estos tres ejes lo desplegaremos en dos partes: en la
primera describiremos las politicas ptiblicas en relacién con este tema, y en la
segunda reflexionaremos sobre coémo los jovenes y sus familias se posicionan
respecto a esta oferta, tanto a partir de sus consideraciones como de sus deci-
siones cotidianas respecto de la escuela secundaria.

Las modalidades de rural y EIB en Misiones

Tanto en la modalidad rural como en EIB, la historia especifica de las inter-
venciones provinciales se acompasé con las politicas nacionales, pero bajo un
trasfondo de historia propia.

En el caso de la EIB, ésta adquirié mayor institucionalizacion en 2004, 2005 y
2008, donde los lineamientos nacionales de educacién intercultural bilingtie
sancionados en 2006 -que suponen una propuesta centrada en la educacion
de colectivos indigenas-, fueron atravesados por la intervencion provincial en
lenguas extranjeras, de frontera e indigena que la precedian o se desarrollaban
simultaneamente con su propia impronta. La ampliacion de la intervencién en
la EIB indigena en Misiones, acompasada de modo particular a la propuesta
del Ministerio de Educacién Nacional, no puede entenderse sin ese trasfondo
y antecedentes provinciales, caracterizados por un trabajo permanente pero
a la vez complejo de consulta a las comunidades mbya.

En el caso de la educacién rural, a una oferta ya consolidada de escuelas pri-
marias se ha sumado el crecimiento del nivel medio, que se ha ido plasmando
en una tipologia institucional compleja que mantiene viejas y propone nue-
vas denominaciones. Esta cuestion denominacional se asienta en una tension
implicita entre la opcién de ofrecer primarias y Ciclos Basicos Secundarios
(CBS) rurales -orientadas por la promocién del arraigo de los estudiantes en
sus localidades-, y el sostenimiento de la propuesta de escuelas secundarias
de orientacién agraria de cinco afios (IEA) -que implican el traslado periédico
de los estudiantes, generalmente bajo la modalidad de alternancia-, ambas
ofertas sin conexion necesaria entre si. Las Escuelas de la Familia Agricola
(EFA) constituirian un caso particular dentro de la segunda opcidn, ya que son
escuelas de gestion privada donde se brinda la secundaria completa.

Como parte del proceso de tensidon organizativa antes mencionado, puede
indicarse que de acuerdo a los datos oficiales, existen en Misiones 32 estable-
cimientos que ofrecen el CBS de secundaria rural, con solo 3 que ofrecen la
posibilidad de continuar con el ciclo orientado, y 191 que ofrecen el ciclo
completo (DINIECE, anuario 2013). Por otra parte, los establecimientos de
nivel medio en los que se registra oficialmente matricula mbya son actualmente
11, correspondiendo a formatos también heterogéneos, a los que se debe agre-
gar algunas secundarias virtuales de un proyecto de UNICEF!,
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Si bien no hay posiciones homogéneas respecto de la escolarizacion entre los
mbya, nuestra experiencia de campo nos permite sefialar que el panorama
anterior puede exlzalicarse por un crecimiento progresivo de la demanda indi-
gena por escuelas”. Asimismo hemos reconstruido una importante demanda
de poblacién no indigena por el acceso a la escuela (especialmente de nivel
medio). A partir de esas demandas, la instalacion de la oferta educativa se liga
con la cuestion territorial: de nuestro trabajo de campo surge que es necesario
un acuerdo entre caciques de las numerosas aldeas proximas, referentes de la
“gente de la colonia”, los intendentes locales y los funcionarios provinciales
para poder definir el lugar de localizacion de los establecimientos, asi como
el pre-requisito de la propiedad fiscal, comunitaria o “en donacion” para que
se pueda autorizar su creacion.

Por otra parte, es importante destacar una diferencia fundamental de la EIB
con respecto a la modalidad rural. Mientras que las escuelas ptblicas que fun-
cionan bajo la modalidad EIB tienen un marco pedagdgico orientador comun
incipiente (aprobado a partir del 2008), puede observarse una mayor histo-
ricidad de recursos pedagdgicos producidos de modo centralizado para la
secundaria rural, del que son herederos el Proyecto Horizontes del Ministerio
de Educacion Nacional y las EFAs y las IEA de la escuela técnica agricola.
Creemos que dicha diferencia ha sido reforzada por las divergencias en el
funcionamiento de las modalidades a nivel nacional: mientras que la moda-
lidad rural ha producido materiales didacticos y capacitaciones desde los
organismos centrales, en el caso de la EIB las sucesivas gestiones técnicas han
optado por una estrategia de recuperar las lineas provinciales de trabajo con
los colectivos étnicos. En este sentido, en el caso de Misiones, se dio apoyo a
capacitaciones de ADIs (algunas también de maestros de escuelas de EIB), se
incentivo el acceso a becas para estudiantes indigenas, y se ha dado apoyo a
la elaboracién de algiin material didactico producido por los establecimientos.

Los jovenes y sus familias ante las modalidades

Los egresados de las escuelas primarias rurales y de EIB a los que hemos
podido acceder a través de nuestro trabajo de campo en el sudoeste misionero
(Municipio de San Ignacio) no tienen una trayectoria nica: deciden su con-
tinuaciéon de estudios secundarios bajo la modalidad rural, EIB u optan por
otras orientaciones en escuelas urbanas. Ademas de la EFA de San Ignacio (a
la que no suelen asistir alumnos mbya) y la EFA de EIB de Yacutinga (exclu-
siva de alumnos mbya), la oferta educativa en el centro de la ciudad de San
Ignacio incluye tres institucionaes: una escuela de nivel medio con dos orien-
taciones (en Humanidades y Ciencias Sociales, y en Ciencias Naturales, en
la anteriormente denominada Escuela Normal), una Escuela Secundaria de
Modalidad Técnica (EPET) y un Bachillerato Orientado (BOP) localizado en
la zona periurbana (que también cuenta con dos orientaciones: Humanidades
y Ciencias Sociales, y Turismo).

La EFA de EIB de Yacutinga es particularmente interesante, ya que acuden alli
jovenes mbya de todo el sur de la provincia y, podriamos anticipar, articula una
modalidad EFA tradicional e incipiente (dificultada por la ensefianza en cas-
tellano de la mayoria de las asignaturas), donde tanto las clases especificas de
Lengua y Cultura Mbya como el alumnado exclusivamente indigena (muchos
de ellos, hijos de referentes) van penetrando en toda la dindmica institucional:
se debate sobre el uso de simbolos patrios y los saludos “tradicionales” en la
cotidianeidad, se proyecta una sociabilidad particular entre los jévenes y con

2. En un principio primarias y
mads recientemente secundarias.
La demanda de estas ultimas se
vincula al hecho de que habilitan
para la consecucién de estudios
terciarios o universitarios, que si
bien hoy son muy incipientes en
el caso de los mbya, ocupan un
lugar fundamental para los ADIs
que se proyectan como docentes (y
de este modo, pueden trascen-
der de su lugar de auxiliares).
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sus docentes que no sdlo es distinta de las otras escuelas secundarias donde
los mbya son minoria, sino también diferente a la que se da en el contexto de
las comunidades.

La pertenencia religiosa de la EFA de Yacutinga reactualiza una relacién com-
pleja con la iglesia catolica que también se da en algunas escuelas primarias
(Peruti y Katupyry), pero ademas resulta sumamente interesante profundizar
en el caracter agricola de la propuesta, que es tinica en su tipo en la provincia.
Evidentemente las escuelas secundarias de EIB, asi como el resto de las escue-
las secundarias urbanas donde algunos mbya logran escolarizarse, permiten
vislumbrar un futuro de cada vez mas cantidad de jévenes mbya en el nivel
superior, lo que quizas adquiera la forma de debates ya dados en otras zonas
del pais respecto de una educacion modalizada en los niveles mas altos de la
educacion formal.

Actualmente, sin embargo, los problemas especificos de la modalidad se
encuentran en los niveles inicial, primario y secundario, donde la cuestion
de la lengua es fundamental. No estando el mbya normatizado (es decir, al
no contar con consenso social e institucional respecto de su gramatica), el
trabajo cotidiano escolar en esa lengua es dificultoso. Los auxiliares docentes
indigenas expresan dudas gramaticales en su trabajo cotidiano, y en el nivel
medio se suele avanzar a partir del trabajo con textos de la tradicién, cuyo
léxico no es el cotidiano. Es decir, los avances en Practicas del Lenguaje que
se verifican en la ensefianza del castellano como primera lengua, estan lejos
de poder implementarse en el caso del mbya.

Otro tipo de dificultades se plantean en el trabajo en las otras areas, donde los
ancianos a quienes se reconoce un saber tradicional valido han sido objeto de
una trayectoria de hostilidad y en algunos casos son reconocidos como lideres
de la resistencia a la asimilacion: el sentido comtin de la reivindicacion de los
pueblos originarios mira esperanzado a los mayores, pero éstos tienen muchas
dificultades para poder responder a esa demanda de “saberes ancestrales”. Si
bien el discurso politico de la pérdida cultural coexiste con otros que recono-
cen los saberes y culturas en transformacion, es mas bien un interrogante que
una respuesta acabada el entendimiento de cémo esos procesos de transfor-
macién cultural se pueden traducir en formas organizacionales, curriculum
y propuestas de ensefianza que afirmen la legitimidad y permitan desplegar
la propia cultura.

Por su parte, la EFA de San Ignacio puede ser un comienzo del recorrido para
una educacién superior vinculada al agro, tanto para los jovenes rurales como
urbanos, al estar ubicada en la zona periurbana de la ciudad. Es asi como
encontramos que esta institucion recibe en la misma proporciéon alumnado
proveniente del campo y la ciudad, aunque de nuestro trabajo surge que sélo
una minoria de los colonos egresados de la EFA sigue este trayecto hacia
la educacién superior agraria. Esto se vincula con al menos tres cuestiones
estructurales que exceden a la propuesta educativa de la modalidad agraria:
la primera radica en que el acceso a la educacién de nivel superior es dificil
para cualquier familia de colonos ya que implica sostener a los hijos en una
vivienda urbana; una segunda dificultad radica en que no todos los hijos
pueden acceder a una propiedad heredada, por lo que los estudios agrarios
superiores no permiten una aplicacion en el propio predio, debiendo establecer
alguna relacién asalariada para tal fin; en tercer lugar, los estudios agrarios
suelen descartarse por el entendimiento de que el trabajo rural es “sacrificado”,
percepcion atribuida de modo inherente a la actividad desde el sentido comin
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de la “gente de la colonia”, cuando en rigor se vincula a las condiciones de
clase (Padawer, Rodriguez Celin y Greco, 2014).

Es importante destacar que el transito por la EFA, completo o incompleto, pro-
porciona a las familias rurales de una interlocucién institucionalizada en rela-
cion a los “modos de hacer” aprendidos en el contexto rural. Esta ampliacion
de las comunidades de practica, aunque dista de ser una articulacién idilica,
permite que a través de las jovenes generaciones se incorporen y/o reformulen
actividades productivas en las chacras. Ya sean de familias mas prosperas,
colonos poco capitalizados u ocupantes, quienes cursan en la escuela agraria
acceden a un conocimiento especifico ligado a lo rural que invariablemente
tiene un impacto en la chacra. Hemos observado la inauguraciéon de viveros
familiares, la incorporacion de nuevos cultivos o la mejora de biotipos de ani-
males de cria, promovidos por estudiantes de la EFA atiin cuando no lograron
finalizar la escuela media. Si bien estos procesos de mejora en la produccion
no requieren necesariamente de la educacion formal, ésta constituye una via
de acceso e interlocucion con el conocimiento técnico menos evidente, pero tan
influyente para las familias rurales, como la intervencion de organismos del
Estado vinculados al agro como el INTA o la Secretaria de Agricultura Familiar.

En las familias de colonos poco capitalizados y ocupantes, la via de la EFA
es planteada para alguno de los hijos —generalmente varones- que se mues-
tre “interesado por las cosas de la chacra”, lo que resulta consistente con la
necesidad estructural del grupo doméstico de transferir la herencia a un solo
sucesor. En estos casos, por otra parte, la produccion de subsistencia y el “saber
hacer” intensifican la incorporacién de los jovenes al trabajo rural, lo que
conlleva frecuentemente el abandono de la escuela agraria. El resultado final
no difiere del resto de los hermanos que eventualmente asisten a una escuela
secundaria urbana, pero las expectativas de unos y otros si son profundamente
diferentes, y por lo tanto el sentido que asume la “vuelta a la chacra”: mientras
entre los estudiantes de las secundarias urbanas la incorporacién al trabajo
rural es reconocida como una contravencion al proyecto citadino (porque los
jovenes “vuelven a la chacra” que estaban intentando abandonar), entre los
estudiantes de la EFA se trata de un retorno anticipado al contexto en el que
proyectaban seguir trabajando.

En algunas familias de colonos y ocupantes parece haber un significativo mar-
gen de reconocimiento de las preferencias educativas y proyecciones laborales
de los jévenes en futuros urbanos, formuladas en términos de “oportunidades
de elegir” que sélo brindaria el contexto citadino. “Salir del campo” implica
otorgar un sentido subjetivo a la descampesinizacién como un proceso que
puede conducir a un progreso social, opcion plausible ya que se considera que
“siempre van a poder volver a la chacra”, aunque esto no sea efectivamente tan
sencillo para ocupantes o hijos de colonos con prole numerosa. Sin embargo,
la insercion urbana de los jovenes que no finalizan la escuela media, o atin con
este nivel completo, dista de cumplir con las promesas de mayores y mejores
oportunidades que le asignan: en la ciudad de San Ignacio se pueden insertar
mayoritariamente en el comercio y los servicios, en general en tareas de baja
calificacion, dependiendo estos jovenes progresivamente cada vez mas de los
planes sociales que son los que les permiten sobrevivir en la ciudad.

Estas reflexiones nos conducen a problematizar las razones por las cuales
las familias, tanto urbanas como rurales, eligen la educacion agricola en la
modalidad de alternancia. En primer lugar, la EFA es valorada por la forma-
cion especifica en los temas agrarios y, en el caso de los colonos, se destacan
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las facilidades adicionales que otorga el hecho de que los jévenes perma-
nezcan en la escuela, reduciendo significativamente los gastos de traslado y
manutencion, como ya hemos sefialado. Pero por otro lado, esta modalidad
es destacada por su formacion en términos morales, ya que histéricamente la
“moral colona” ha vinculado el trabajo agrario con el progreso a través del
sacrificio y la austeridad.

Por dltimo, es importante mencionar el surgimiento en el ano 2013 de la pri-
mera carrera universitaria en San Ignacio, una Tecnicatura en Promocion
Sociocultural de tres afios de duracion, a cargo de la Facultad de Humanidades
y Ciencias Sociales (FHyCS) de la Universidad Nacional de Misiones (UNAM).
Este tipo de propuesta académica, que forma parte de un proyecto mas amplio
de extension universitaria en la zona, resulta interesante en términos del acceso
a la educacion de nivel superior para los habitantes de San Ignacio y locali-
dades proximas, en tanto permite continuar los estudios sin necesidad de
abandonar las actividades productivas en la chacra y migrar a la ciudad.

Esta propuesta de nivel superior, que complementa una ya tradicional de nivel
terciario radicada en un Instituto de Formacion Docente localizado en una
ex Escuela Normal, permite pensar en las relaciones entre la educacion y las
identificaciones vinculadas a las actividades productivas incorporando, ahora,
al ciclo completo de educacion formal. La oferta educativa local vinculada a las
cuestiones agrarias ya no culmina en la escuela media, sino que contintia unos
afnos mas: dado lo reciente de la iniciativa no es posible decir aun como esta
propuesta incidira en “la gente de la colonia” y las familias mbya guarani, de
qué forma incidira en la permanencia de los jovenes en el nivel secundario, en
sus proyectos de futuro vinculados a las chacras y las aldeas, ni como el acceso
a una oferta de educacién de nivel superior en el propio territorio vinculada
a la “promocion sociocultural” se vinculara con los nuevos sentidos del agro
tanto para los jovenes rurales como urbanos.

Conclusiones

A 8 afios de su aprobacion, es posible observar que la obligatoriedad de la
educacion secundaria parece enfrentar obstaculos importantes en la modali-
dad rural y de EIB en Misiones, evidenciando una brecha entre, por un lado,
las intenciones formuladas en normativas y politicas estatales y, por otro,
las concreciones en términos de acceso, permanencia y sentido de la escuela
media para los pobladores rurales e indigenas. Esta brecha esta vinculada con
la estructura social agraria y las transformaciones sociales que se producen en
un contexto productivo crecientemente concentrado, que expulsa no sélo a
ocupantes, sino también a herederos del proceso de colonizacién que no han
logrado capitalizarse, y reconoce muy lentamente los derechos territoriales
indigenas (Relevamiento Territorial de Comunidades Indigenas, dependiente
del INAI-Desarrollo Social. Ley 26170/07). En este contexto de desigualdad
social y “éxodo rural”, garantizar una oferta de secundaria completa para
ambas modalidades parece un objetivo muy complejo, que requiere de recursos
econdmicos adicionales, asi como formas organizativas acorde a las caracte-
risticas espaciales del entorno y las dificultades de desplazamiento.

La modalidad de EIB es hoy una demanda extendida en Misiones, aunque
algunos referentes y colectivos desconfian de la escuela como parte de la rela-
cion con el Estado Nacional. No se trata de una demanda en clave asimilacio-
nista sino, por el contrario, de una reivindicacion de derechos como colectivo



ISSN 1853-6549 (en linea)

[71-78] Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

étnico particular: la escuela en contextos de desigualdad es entendida como
posibilidad de mejores condiciones de vida, mientras que aprender castella-
no permite posicionarse mejor frente al Estado y los privados. Es importante
sefalar que desde posiciones menos centradas en la confrontacion politica se ve
un reconocimiento de generaciones de vinculo con los jurua, donde las formas
de producir, alimentarse, expresarse artisticamente, se vienen articulando. Si
bien en el nivel primario hay numerosos desafios en términos pedagogicos, la
escuela secundaria es el objetivo prioritario en términos de acceso.

Por otra parte, la modalidad rural es percibida contradictoriamente por los
protagonistas: proyectando un futuro rural para al menos alguno de sus hijos,
esta orientacion es valorada y considerada como aporte de conocimientos téc-
nicos para la produccién agricola. Pero a la vez, es cuestionada en tanto expe-
rimentan cotidianamente las escasas perspectivas de futuro de los jovenes en
el campo, por no disponer de tierras para todos y por las condiciones precarias
en las que los colonos y ocupantes producen. Esto amerita una reflexiéon en
torno a la necesidad de pensar politicas educativas en didlogo con otras areas,
a fin de planificar intervenciones educativas vinculadas a lo socio-productivo
para las familias que viven en y del campo, las que por cierto incluyen nece-
sariamente a las comunidades indigenas, quienes habitan y producen en el
mismo territorio.

Es en ese contexto que resulta interesante volver a la valorizacion de las EFA como
instituciones que educan en lo técnico, pero también en lo moral: la categoria de
colono en su historicidad permite distinguir el caracter formativo que se le otorga al
trabajo, como posibilidad de constituir sujetos autonomos, que se responsabilizan de
sus quehaceres cotidianos. Del mismo modo como la escuela secundaria rural adquiere
este sentido de formacidn y autonomia, el aprendizaje de las tareas de la chacra en
pos de la construccion de sucesores se presenta como un legado valorado: la chacra
“ensefia” el valor del trabajo.

En este punto, conviene recordar que el desafio de la extension de la secun-
daria rural no resuelve los efectos de la desigualdad social en la estructura
misma del sistema educativo: mientras se incluyen tareas agricolas en las
huertas de las escuelas primarias rurales a las que asisten hijos de ocupantes
y colonos de escasa capitalizacion, el conocimiento tecnologico sensiblemente
mas sofisticado se desarrolla en escuelas secundarias a las que acceden -ya con
mas dificultades- los hijos de colonos y ocupantes- Por tiltimo, el conocimiento
vinculado a la alta tecnologia asociada a los agro-negocios se estudia en los
niveles superiores y universitarios, a los que sélo logran acceder aquellos
jovenes de las clases medias y altas, mayoritariamente habitantes urbanos.

Estos procesos hacen que la secundaria agricola se convierta en un fin de
recorrido para la mayoria de los jovenes rurales, espacio de conocimientos
“practicos” mas préximos al aprendizaje en la chacra que a una educaciéon
superior. El conocimiento sensible adquirido via redescubrimientos desde el
hacer, que podria complejizarse no so6lo en estudios superiores sino a través
del mantenimiento de comunidades de practica sostenidas desde organismos
técnicos, queda asi limitado con el paso de los afios a los confines del predio
familiar.

Quizas sea el traspaso de esta frontera histérica y socialmente construida entre
conocimientos practicos y conocimientos cientificos, el que finalmente permita
discutir el clasico esquema extensionista de desarrollo tecnologico y aplicacion,
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donde la permanencia en el campo sea un proyecto de futuro que incluya no
solo condiciones de vida dignas sino un espacio de debate de conocimientos.
En este proceso, la escuela media agraria de alternancia parece estar destinada
a ocupar un espacio central, no sélo en términos de posibilitar el dialogo entre
“formas de hacer”, el despliegue de formalizaciones a partir de un conocimien-
to situado, sino también como espacio de formacion de sujetos que aprenden
a ser responsables, haciendo de sus quehaceres un contexto educativo mas.
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“Sobre el retorno a la familia”:

Categorias, poblaciones y campos de

intervencion en iniciativas en “Primera Infancia”
y medidas socioeducativas en jévenes infractores

de la Ley penal

6 Ana Paula Gallardo, Laura Santillan *

En esta presentacion la intencion es aproximarnos, desde los aportes de la
Antropologia social, al reconocimiento de los procesos que —atin con sus dis-
tinciones- estan presentes en dos campos relativamente recientes de interven-
cién en educacion: uno relativo a los primeros afios de la vida y el segundo
destinados a jovenes que transitan determinada experiencia con la Ley penal
. En funcién de estos campos y siguiendo el espiritu de las inquietudes gene-
rales del encuentro!, aqui nos centraremos fundamentalmente es dos aspectos:
en primer lugar, nos interesa ahondar en el analisis de los procesos de cons-
truccion hegemonica que intervienen en las definiciones de las poblaciones
que son interpeladas por estas iniciativas. Seguidamente, nos preocupa abordar
el modo en que se delinean y configuran determinadas categorias que legiti-
man y dan materialidad a esos recortes, asi como también una serie de expec-
tativas y comportamientos sociales en cuanto a los nifios, los jovenes y sus
familias.

Las reflexiones que siguen parten de las inquietudes y los avances que venimos
llevando adelante en relacion a nuestra participacion en un espacio colectivo
de investigaciéon mas amplio dentro de la Programacion UBACyT (FFyL,
UBA)?, y también se fundamentan en nuestras investigaciones individuales.
Preocupados en el colectivo de investigacion por como se configuran, en la
contemporaneidad -y en referencia a los sectores subalternos-, los procesos
de intervencion y produccion de la educacion y la atencién de las generaciones
mas jovenes, en este texto focalizaremos en las iniciativas que, como veremos,
sitian a la educacion en planos de accion renovados (en cuanto a la poblacién
que se disponen atender). Tal como adelantamos, por un lado, nos referiremos
al campo de acciones educativas y cuidado destinadas a la franja etaria que,
en los ultimos anos, se ha dado en llamar Primera Infancia®. Por otro, recupe-
raremos los registros realizados en torno a jévenes que transitan una medida
socio educativa especifica en relacion a su condiciéon como infractores de la
Ley penal®. Segtin va quedando en evidencia, se trata, por cierto, de poblacio-
nes muy diferenciales entre si. Sin embargo, tal como demostraremos, ain con
esta distincion estan aunadas, a la vez, por algunas coordenadas contempo-
raneas de intervencion. Una que resalta es el peso y caracter determinante que
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5. Segun entendemos, si bien las
decisiones acerca de las edades
que comprende la Primera Infancia
difiere de una regién y/o pais a
otro, con esta categoria —cuya
eficacia ha sido instalar una suerte
de “unicidad” y “acuerdo” entre
las intervenciones- se alude en
todos los casos a los primeros
afios de la vida de las personas,
etapa identificada como crucial
para el desarrollo individual y
también colectivo/social.

6. Entre otros, se encuentran:
Programa “Brasil Carifioso”

y “Primera Infancia Mejor”,
(Brasil), “Colombia por la Primera
Infancia” (Colombia), “Chile Crece
Contigo” (Chile), “Uruguay Crece
Contigo” (Uruguay), “Creciendo
con Nuestros Hijos” (Ecuador),
“Programa Amor” (Nicaragua).

7. Enrelacién a los organismos de
financiamiento multilaterales (Ban-
co Mundial, BID), las argumenta-
ciones sobre las intervenciones

en Primera Infancia se sustentan
sin tapujos en el cdlculo de las
tasas de retorno a las inversiones
en capital humano. En el caso

de las agencias internacionales
los argumentos fueron virando e
incorporando progresivamente el
lenguaje de los derechos.

8. El programa de las residencias
socioeducativas para jévenes que
infringen la Ley penal es uno de
los dispositivos que emerge con la
creacién de la Direccién Nacional
para adolescentes infractores de
la Ley penal en al afio 2007 dentro
de la SENAF. Este programa se
presenta como una modalidad
alternativa a la medida de encierro
estricta ya que propone un
ambito convivencial organizado,
tendiente .desde intervenciones
socioeducativas, a forjar mayores
grados de autonomia para el
joven condenado o procesado
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asume la socializacion temprana (del origen social y familiar) y la responsa-
bilidad de las familias en cuanto al encauzamiento —con apelacion siempre
directa a las “buenas practicas”- hacia el desarrollo y las conductas infanto
juveniles.

La disciplina antropoldgica ha demostrado con creces los aportes que
puede ofrecer al campo de las intervenciones sociales y politicas (Shore,
2010, Neufeld, 2011). Las politicas y formas programaticas de intervencion
sobre las sociedades, sobresalen, entre otros, por la pretensién de otorgar
direccionalidad a los procesos y relaciones sociales. Junto con ello, los sentidos
y practicas que busca legitimar estan sometidos, siempre, a procesos de
confrontacion y disputa (Montesinos, 2010). Las politicas son, en definitiva,
actividades profundamente inmersas en los procesos sociales cotidianos y
por ende constituyen importantes practicas culturales y “mundos de sentido”
(Shore, 2010). Partiendo de estas definiciones, la antropologia, en base a la
potencialidad que le otorga el enfoque histdrico etnografico (Rockwell, 2009,
Neufeld, 2011), contrasta con miradas normativas y posturas en las cuales
las politicas publicas son un presupuesto, para advertir mas bien el caracter
“desordenado”, complejo y dinamico en cuanto a los procesos que involucra
(Shore, 2010). Desde estos postulados, nos dedicaremos a la reconstruccion
de la generacion renovada de categorias y fundamentos para la intervencién
—en nuestros casos influidos por retdricas internacionales- asi como también
las maneras siempre dinamicas, cuando no ambiguas y disputadas en que las
mismas son asumidas en “terreno”.

Sobre las poblaciones que es prioritario intervenir y las cate-
gorias que hegemonizan campos de accion

En los ultimos afios, de manera creciente, en nuestro pais tiene lugar un
conjunto de iniciativas destinadas a la franja etaria de los primeros afios de la
vida, la cual comienza a ser conocida a través de la categoria de Primera
Infancia®. Aludimos a acciones que —centradas principalmente a las poblaciones
subalternas- se motorizan tanto desde el Estado como fuera de él, y tienen
como objetivo reparar vacancias advertidas en relaciéon a la atencion y cuidado
de los nifios y nifias de mas corta edad. Con importante concordancia en el
tiempo, acciones similares son también posibles de reconocer para toda la
region y fuera de ella®. Sucintamente, es importante decir que las iniciativas
englobadas bajo el paradigma de atencion a la “Primera Infancia” son —al
menos en algunos sentidos- heterogéneas entre si. Pero esto no debe
conducirnos a desconocer el peso y preeminencia que tienen algunos actores
sociopoliticos —como los organismos internacionales- en la construccién de
una agenda que intentan hegemonizar el campo de las intervenciones. En las
iniciativas que tienen lugar en la region, se tornan insoslayables los lineamientos
de los organismos multilaterales de financiamiento (Banco Mundial, BID), asi
como agencias internacionales (como UNESCO y UNICEEF), los cuales con
algunos acentos diferenciales, insisten en marcar a la primera infancia como

etapa crucial para el buen desarrollo de las generaciones’.

Del mismo modo, el programa relativo a las residencias socio educativas de
libertad restringida para jovenes que infringen la Ley penal® (SENAF), tiene
lugar en el marco de esta construccion de intervenciones que excede la deli-
mitacién local de nuestro pais. Es decir, el Programa se inserta en el debate
que se genera en cuanto a adecuar el marco de la Ley penal a los lineamientos
internacionales establecidos por la Convencion Internacional de los derechos



[79-85]

del nifio, y a diversos tratados internacionales ratificados por nuestro pais que
hacen alusién al tratamiento de la problematica penal de personas menores
de 18 afios’. En particular, el programa de las residencias socio educativas de
libertad restringida plantea intervenir con una finalidad socio educativa, que le
permita al adolescente construir un proyecto de vida ciudadano o socialmente
constructivo, alejado de la transgresion de la norma penal.

Hasta aqui, la difusion y el desarrollo de este conjunto de iniciativas destinadas,
por un lado, a un grupo etario hiper especifico como es el de la Primera Infancia,
y por otro, a los jovenes infractores de la Ley penal, nos pone cabalmente frente
a coordenadas muy cruciales de la contemporaneidad —y de la que diversos
autores vienen dando cuenta- y que se resumen en interrogantes tales como:
;quiénes deben ser hoy administrados? ;como? ;por qué?. Siguiendo a otros
estudios, estas preguntas no son sin mas formas que develan la instauracion
de toda una economia moral sobre la necesidad de administracion —en
determinado momento de la historia moderna- de ciertas poblaciones y no
otras (Shore, 2010).

Ahora bien, ;desde cuales fundamentos se realizan estas intervenciones que
recortan sobre poblaciones determinadas? Al respecto, algunos aspectos que
marcan a ambas iniciativas, es la referencia de los nifios y las nifias y los jovenes
como sujetos de derechos y también la necesidad de un abordaje integral. En
las iniciativas sociales y estatales destinadas a la Primera Infancia, el abordaje
integral implicaria, en principio, tomar en cuenta, en relacion al desarrollo de
los nifos, el aspecto bioldgico, fisico, psiquico, social y emocional de su
persona, cuestion posible de abordar a través de determinados enlaces y cruces
que se esperan entre las politicas y agencias ministeriales'’. En relacién a las
iniciativas orientadas a los jovenes infractores de la Ley penal, la perspectiva
integral contempla al menos dos dimensiones, las cuales parten de concebir
como imprescindible el acceso y ejercicio de los derechos. La primera dimension
estaria dada por una instancia de responsabilizacién por los actos cometidos,
entendiendo al joven como un “sujeto activo de derecho que puede reconocer y
aceptar las consecuencias de sus actos” (Res. 3892/11 -Folio 37). La segunda
dimension corresponde a la realidad material y vincular del adolescente, a
través de la cual se procura una integracion en la comunidad mediado por un

ejercicio efectivo de la ciudadania'l.

Reconocidas hasta aqui algunas coordenadas de las intervenciones sobre
ambos colectivos, nos interrogarnos ain mas en concreto, pues, qué vienen a
ordenar estas acciones. Como exponen diversos autores, las politicas en tanto
herramientas de intervencion y accion social, persiguen el interés por la cons-
truccion de un orden y una coherencia determinada en el mundo social (Shore,
2010, Rose et al, 2006).

Sobre el buen comienzo y la reduccion de las malas practicas:
aquello que las intervenciones buscan ordenar

;Qué presentan en comun las iniciativas que estamos analizando en cuanto
aquello que buscan ordenar? Las politicas, como bien dicen otros autores,
reflejan maneras de pensar el mundo y cdmo actuar en €l (Shore, 2010). En
funcién de ello ;qué es aquello que se busca ordenar en las intervenciones en
educacion que venimos describiendo?
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9. Reglas Minimas de las Naciones
Unidas para la administracién de
la justicia de menores (Reglas de
Beijing); las Reglas de las Naciones
Unidas para la proteccién de los
menores privados de libertad;

las Directrices de las naciones
Unidas para la prevencién de la
delincuencia juvenil (Directrices
de Riad), las Reglas Minimas

de las Naciones Unidas sobre

las medidas no privativas de la
libertad (Reglas de Tokio) y las
Directrices de Accién sobre el nifio
en el sistema de justicia penal.

10. La nocién de integralidad
—como demuestran diversos estu-
dios- suele quedar inserta en un
campo de definiciones muy amplio,
heterdclito, cuando no ambiguo,
con sus correspondientes efectos

y desplazamientos de sentidos en
los contextos de implementacién
de las politicas. Al, respecto, en
relacién al andlisis de las Leyes

de Proteccién de la Nifiez de
puede consultar a Agustin Barna
(2012) y en cuanto al derecho a la
educacion sexual a Marcela Bilinkis
(2014).

11. Finalmente, como parte de
ese abordaje integral, se procura
que los adolescentes desarrollen
sus capacidades de aprendizaje
en base al fortalecimiento de la
ciudadania juvenil, la capacitacién
(para fomentar la creatividad

y el desarrollo de destrezas
laborales que les sean utiles para
su futura vida socio laboral), y la
articulacién con la comunidad.
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12. Un conjunto importante de

fuentes son elocuentes de estas
ideas: Banco interamericano de
Desarrollo, 2013; Unesco, 2010;
Unicef, 2005, entre otros.

13. Esta centralidad de “la familia”
es registrada también en referencia
a la implementacién de las

leyes de Proteccién de la Infancia
(Barna, 2012), los programas de
inclusién socioeducativa (Gallardo,
2014, Fabrizio y Montero, 2014)

y en relacién a la experiencia
escolar y el éxito —o no- transito
por la escuela y adquisicién de

los aprendizajes (Cerletti, 2014).

14. Al respecto, ver el documento
“Hacia una politica publica en
desarrollo infantil temprano. Las
buenas practicas” (UNICEF, 2005).

En relacion a la primera infancia, una referencia ineludible es la mencion de los
primeros afos de la vida como un periodo clave y crucial para sentar las bases
del desarrollo futuro de los nifios y las nifias. El hilo conductor de estas
premisas suele ser la idea de que los procesos formativos basicos de los seres
humanos estan fuertemente influidos (cuando no determinados) por la
experiencias tempranas en la vida!!2. Estos argumentos suelen sostenerse en
base a un nucleo cerrado de presupuestos. En muchas de las formulaciones
(tales como las provenientes de los organismos de financiamiento
internacionales y de algunos estados nacionales) el argumento -nombrado
como “cientifico”- que se realza es que los dos primeros afios de la vida son
determinantes en el desarrollo cognitivo y socioemocional de los nifos. Estas
aseveraciones son recuperadas fundamentalmente desde determinadas lineas
de las neurociencias, que incluso confrontan con otras mas criticas al modelo
biomédico.

En el caso de los jovenes, en el trabajo de campo hemos advertido la insistencia
en involucrar a los jovenes en la construccion de proyectos de vida que
los extraiga de malos habitos. Para ellos se planifican diversas actividades
consideradas saludables y productivas para su formacién ciudadana y que
estan en detrimento de otras entendidas como “malas practicas” que traen
desde sus propios lugares de origen. Tal como hemos observado y registrado,
en la vida cotidiana de las residencias socioeducativas, se prioriza generar una
enorme cantidad de actividades, todas regladas (ya que hasta en el tiempo de
descanso se controla qué se hara y cuanto durara) consideradas productivas
en contraste con otras actividades de sociabilidad e intercambio, por las cuales
transitan comtinmente los jévenes pobres y excluidos, las cuales se cuestionan.

En ambas iniciativas, de manera mas y menos explicita, un actor que comienza
a ser insoslayable es “la familia”'3. Es decir, ya sea en funcién de las ideas de
un buen comienzo (para el caso de los nifios de mas corta edad), 6 bien, de lograr
revertir los malos habitos (en el caso de los jovenes que se encuentran en las
residencias socioeducativas), las ponderaciones sobre el impacto de las
experiencias tempranas y la socializacién de las familias y las comunidades
de origen se tornan cruciales.

Segun nuestros registros, en las propuestas ligadas con la Primera Infancia
este imperativo se traduce en intervenciones sobre las familias que incluyen
dispositivos ligados a apuntalar, fortalecer y fomentar lo que se define como un
dmbito seguro y contenedor para el desarrollo de los/as nifios/as!*. En el caso
de los jovenes penalizados el trabajo con las familias suele motorizarse desde
la idea de que ellas no pudieron cumplir con las expectativas de brindar un
ambito seguro y por ende el joven termino infringiendo la Ley (en muchos
casos hasta es entendido como algo lineal, de causa-efecto). En palabras de
nuestros entrevistados, hay que apuntalar al joven junto a su familia porque
—en términos generales- no lo contuvo como debia. Para esto se lleva adelante
un seguimiento continuo a las familias, se les brinda distintos programas
nacionales y/o provinciales para suplir necesidades materiales y se les “ensefia”
a ser “buenos padres”.

Llegados a este punto nos interesa aludir a tltimo aspecto relacionado con
las practicas cotidianas (o micropracticas) desde las cuales se operativizan
las acciones. Si bien no contamos con mucho espacio para un desarrollo en
profundidad, avanzaremos despuntando algunas dimensiones clave que dan
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cuenta de las acciones y/o margenes de maniobra por parte de los sujetos
involucrados en vida cotidiana de las iniciativas.

Algunas dinamicas y micro-resistencias locales

;Qué dinamicas asumen las orientaciones y directrices que hegemonizan el
campo de intervencidn sobre estas dos poblaciones sobre las que centramos
el analisis? Sin demasiado espacio para su desarrollo, nos interesa sefialar
que las formas de regulacion cotidiana sobre las poblaciones infantiles, los
jovenes y las familias no son univocas ni tienen una sola direccion, lo cual no
implica dejar de mencionar los importantes condicionamientos que imponen
en las personas.

En relacién al analisis sobre la Primera Infancia, nos pusimos de cerca de un
numero importante de iniciativas insertas en los barrios populares, en las
cuales distintos referentes (educadores populares, pobladores, voluntarios
externos a los barrios) llevan adelante acciones con las familias, basandose
para ello en una bateria de capacitaciones que reciben. En la zona del Gran
Buenos Aires en donde trabajamos, fundaciones y Ongs se tornan muy cen-
trales al momento de capacitar a los referentes locales para la observacion y
deteccién de “malos tratos”1?. Para eso se los instruye en extensos guiones en
los cuales se van detallando una serie de indicadores que los responsables
deberian tener en cuenta con el fin de detectar desérdenes en los cuidados
(aqui sobresale la guia para detectar el maltrato y el abuso sexual a través del
comportamiento de los nifios y las actitudes de los padres). Por cierto, segin
lo constatamos en nuestra permanencia en el campo, se trata de indicadores
y consideraciones que muchos referentes traen a colacién en los encuentros
que luego tienen con los padres de los nifios. Pero también, segtin nos permitié
el registro de las interacciones cotidianas, son formas de regulacion que muchas
veces quedan descartadas en el marco de las interacciones de conocimiento
mutuo, y por qué en relacion a las fidelidades ancladas con fuerza en la per-
tenencia a la misma clase.

En relacion a los jovenes penalizados vemos que existen pequenas acciones
de micro resistencia a pesar de que conviven en una institucion sumamente
reglada, en donde los espacios de oposicion parecieran estar inhabilitados. Hay
multiples acciones llevadas adelante por los jovenes que aluden a pequefias
formas de disentir como puede ser acatar a las actividades propuestas expli-
citamente y luego intentar evadirlas con multiples estrategias, buscar “nego-
ciar” con los trabajadores de la institucion para conseguir insumos deseados
(como cigarrillos), asi como realizar actos que estan prohibidas en la norma
(tal como fumar), entre otras acciones. Entendemos, sin duda, que este analisis
esta presentado como disparador de una problematica a analizar con mayor
profundidad en futuros trabajos.

A modo de ir finalizando el analisis —y/o como oportunidad para abrir nuevas
preguntas-: algo que se va percibiendo y develando es que los programas y
dispositivos generados por los organismos internacionales, por los estados, las
organizaciones no gubernamentales configuran un marco general, material y
cultural - una construccion potente de hegemonia- desde el cual se delinean
los problemas y cdmo deben ser conceptualizados y tratados. Y en ese sentido
tienen efectos materiales concretos y reconfiguran relaciones y subjetividades.

15. En funcién de preservar el
anonimato de las organizaciones
populares que son destinatarias
de estas acciones, se evitd, al mo-
mento, nombrar a las fundaciones
y organizaciones no gubernamen-
tales.
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Al respecto, los registros provenientes del trabajo de campo revelan con con-
tundencia la eficacia que han tenido para instalarse, por ejemplo, una serie
de discursos: entre ellos, que “la mujer/madre es quien mejor cuida”, “que
estimular a los nifios desde pequenos con determinadas canciones, gestos
y movimientos puede suplir las necesidades materiales”, “que la seguridad
alimentaria puede lograrse alcanzando un buen ambiente familiar”. Junto con
estas consideraciones, en las concreciones locales, las distintas intervenciones
que se ponen en juego aluden alternadamente a adhesiones, apropiaciones,
y en ocasiones desconocimiento, resistencias y el descarte de aquello que se
aconseja.

El analisis de procesos que articulan formas decisivas de regulacion y catego-
rias clasificatorias, nos pone frente al desafio de como documentar modalida-
des sutiles y no sutiles de resistencias cotidianas y apropiaciones. Al respecto,
nos tomamos de las consideraciones de William Roseberry (2007), quien sos-
tiene que -en todo caso- las situaciones sociales con las que quedamos familia-
rizados, lejos de presentarse en forma cristalizada y bipolar, son infinitamente
mas complejas, con multiples —y no uno- sitios de dominacién y formas de
expresion popular.



[79-85]

Q Bibliografia

Barna, Agustin (2012) “Clasificaciones y estimaciones en la gestion de la infancia “con
derechos vulnerados”. Practicas cotidianas de intervencién en un dispositivo estatal del
conurbano bonaerense”. En Antropolitica, N°36: 113-148.

Bilinkis, Marcela (2014) “Nifiez y sexualidad infantil. Los debates parlamentarios de la
Ley Nacional de Educacién Sexual Integral”. En Asociacion Amigos del Instituto Nacional
de Antropologia: 103 a 114.

Cerletti, Laura (2014) Familias y escuelas. Tramas de una relacion compleja. Buenos Aires:
Biblos.

Fabrizio, M.L, y Montero, ] (2014). “No es solo una cuestion de espacios: sinuosos recor-
ridos por la cotidianeidad escolar y educativa”. En Il Seminario Taller de la Red de Inves-
tigacion en Antropologia y Educacién (RIAE), Tigre, noviembre de 2014.

Gallardo, Soledad (2013): “Intervenciones estatales sobre la escolarizacion infantil
en sectores subalternos: Reflexiones en torno a apropiaciones locales de propuestas
socioeducativas para la inclusién escolar”. Ponencia para la X RAM, Reunién de Antro-
pologia del MERCOSUR. Universidad Nacional de Cérdoba. Cérdoba, Argentina.

Montesinos, Maria Paula (2010): “Reflexiones en torno a las politicas sociales y el lugar
de la educacién”. Ponencia presentada en el 1er Seminario Taller de Antropologia y Ed-
ucacion “La Antropologia de la Educacién en la Argentina. Problemas, Prdcticas y Regula-
ciones Politicas”. Cérdoba, 2010.

Neufeld, Maria Rosa (2011): “El campo de la antropologia y la educacién en la Argen-
tina: problemdticas y contextos”. En Tosta y Rocha (comp): “Dialogos sem fronteira”.
Historia, etnografia e educacao em culturas ibero.americadas. Ed Auténtica.

Rockwell, Elsie (2009): La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los procesos edu-
cativos. Buenos Aires: Paidos.

Rose, N; Oemalley y Valverde (2006): “Governmentality”. En Revista Law & Society, An-
nual Review, 2: 83.

Roseberry, Williams (2007): “Hegemoniay el lenguaje de la controversia”. En: Lagos, M.
y Calla, P. (Comp.) Antropologia del Estado. Dominacién y practicas de contestatarias en
América Latina. Cuadernos de Futuro 23.

Shore, Cris (2010): “La antropologia y el estudio de las politicas publicas: reflexiones
sobre la formulacién de las politicas”. En Antipoda, N° 10: 21-49.

Fuentes

BANCO INTERAMERICANO DE DESARROLLO. Iniciativa interamericana de Capital so-
cial, Etica y Desarrollo. www.iadb.org/etica/inicitiva.cfm, 2001.

Banco interamericano de Desarrollo, ¢Por qué intervenir en Primera Infancia?

BANCO MUNDIAL: Pagina sobre pobreza y Capital social. www.worldbank.org/poverty/
scapital/index.htm, 2000.

CEPAL. Futuro de las familias y desafios de las politicas. Santiago de Chile: Irma Arriaga
editora, 2008

UNESCO, Atencién y Educacién de la Primera Infancia Informe Regional, 2010.

ISSN 1853-6549 (en linea)

Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015


http://www.iadb.org/etica/inicitiva.cfm
http://www.worldbank.org/poverty/scapital/index.htm
http://www.worldbank.org/poverty/scapital/index.htm




ISSN 1853-6549 (en linea)

[87-91] Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

Los desafios en la bisqueda de

practicas escolares alternativas

6 Gabriela Fernanda Scarfé, Ménica Cérdoba,
Lourdes Arnoten*

Desde fines del siglo XX, tanto en la Argentina como en otros paises de América
Latina, se han desarrollado diversos proyectos educativos de la mano de movi-
mientos sociales de caracter popular que buscan resistir las consecuencias
dejadas por las politicas neoliberales. En nuestro pais, algunas organizaciones
sociales cuestionan fuertemente la modalidad hegemonica de educacion y
construyen alternativas pedagdgicas que buscan garantizar el derecho a la
educacion de aquellos “excluidos del sistema estatal”.

El objetivo de este escrito es reflexionar desde un enfoque historico-etnografico
sobre la practica escolar de educadores que se desempenan en escuelas creadas
por organizaciones sociales y analizar la experiencia de estos sujetos, atendien-
do al peso de las disposiciones incorporadas.

El trabajo recupera el concepto de habitus de Bourdieu (1984) —entendido como
un sistema de disposiciones adquiridas por aprendizaje implicito o explicito
que funcionan como un generador de estrategias— en tanto permite entender
maneras de ser o hacer de los sujetos que estan en estrecha relacién con su
experiencia biografica. Sin embargo, la intencién teorica es considerar el peso
del pasado incorporado a través de las experiencias socializadoras anteriores
pero, como sostiene Lahire (2004), sin anular el rol del presente (de la situa-
ciodn) o el peso del presente (contextual). De esta forma, se trata de entender
las acciones de los sujetos en términos relacionales, lo que implica el encuentro
de elementos heterogéneos, y a veces contradictorios, del pasado incorporado
y del presente contextual.

Asimismo, al incorporar el concepto de socializacion desde dicha perspectiva
histérico-etnografica, se dara prioridad a la apropiacion que realizan los jove-
nes en dicho proceso. En coincidencia con Heller (2002), se reconoce que los
procesos de socializacion se producen durante todo el ciclo vital en multiples y
heterogéneos ambitos cotidianos. A su vez, la apropiacién implica una relacion
activa entre el sujeto particular y la variedad de recursos y usos culturales
objetivados en el entorno (Batallan y Garcia, 1992). Al abordar el analisis desde

* Universidad de Buenos Aires
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las actividades de los sujetos en relaciéon con la accién de las instituciones
(reconociendo que sus resultados pueden ser involuntarios y no deseados),
se acentua la agencia de los primeros —entendida como la capacidad de los
sujetos para interpretar, actuar y reaccionar frente a las normas e institucio-
nes— (Giddens, 1982) y se concibe al cambio como posibilidad. De este modo,
la apropiacion resulta “maultiple, relacional, transformativa e inserta en luchas
sociales” (Rockwell, 1996: 316).

Desde esta perspectiva, se reconoce que los procesos de socializacién en la
primera etapa de la vida se nutren de multiples experiencias en distintos con-
textos y momentos, desde y en grupos e instituciones, cuya complejidad se
hace sentir en su influencia conjunta y a veces contradictoria: la familia, el
trabajo, los partidos politicos, el grupo de pares, los medios audiovisuales, la
escuela, entre otros (Lahire, 2007). A su vez, tanto en la escuela como en las
organizaciones sociales se objetivan diversas orientaciones y tradiciones en
torno a la vida ciudadana, de las que son participes los adultos y los jovenes.
Sus huellas constituyen aspectos significativos en los cuales ahondar, dado
que los procesos de socializacion emergen en los “encuentros” intra e inter-
generacionales, involucrando la historicidad de las practicas.

El acercamiento a las experiencias de las diversas generaciones en el seno de
organizaciones se plantea desde el enfoque histérico-etnografico que posibi-
lita la reconstruccion de procesos sociales generales que convergen en la vida
cotidiana de los sujetos (Batallan, 2007; Rockwell, 1991). Asimismo, permite
documentar —-mediante el trabajo de campo- las practicas y las experiencias
cotidianas de estos sujetos y reconstruir el sentido que los mismos atribuyen
a dichas practicas, atendiendo a la dimensién histérica en la que se juegan
dichos procesos (Neufeld, 1996/1997; Batallan, 2007). Considerando la accién
de los sujetos y su agencia se vuelve factible analizar y valorar las experiencias
de las que participan los jovenes y adultos en el marco de diversas tradiciones
politico-ideoldgicas de las organizaciones sociales en las que abrevan y con las
que en ocasiones polemizan desde su particular perspectiva.

Practicas educativas alternativas y movimientos sociales

En Argentina, a partir del cambio de siglo, surgen espacios educativos alter-
nativos a cargo de organizaciones y movimientos sociales tales como: talleres,
grupos de alfabetizadores, clases de apoyo e incluso escuelas (jardines comuni-
tarios, escuelas primarias y secundarias comunitarias, y bachilleratos populares
para jovenes y adultos). Estas organizaciones y movimientos cuestionan la
modalidad hegemonica de educacion estatal y el corrimiento del Estado en su
responsabilidad de garantizar el derecho a la educacién.

Estas experiencias educativas publicas pero de gestion social o comunitaria
entran en tension con los sentidos y las practicas que se construyen desde
la escuela estatal, aspirando a construir una nueva idea de lo puiblico desde el
marco de la educacién popular. Siguiendo a Sverdlick y Gentili (2008), esta
pedagogia alternativa se plantea en al menos dos sentidos: como un “medio”
para acceder a la cultura dominante y con el “fin” de generar espacios de
construccidon de nuevas ideas y saberes —basados en la concientizacién, la
emancipacion y la liberacidn de los sujetos— desde los cuales disputar las
relaciones de poder hegemonicas.
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En este contexto, hemos realizado trabajo de campo en distintas organizaciones
sociales: una escuela secundaria agrotécnica denominada comunitaria, y dos
Bachilleratos Populares diferenciados por sus orientaciones politicas.

Los supuestos iniciales de la investigacién sostenian que los movimientos
sociales contestatarios resignifican el contenido de la socializacién de jévenes
y adultos y proponen practicas de educacion alternativas que cuestionan a la
escuela estatal en al menos dos sentidos: a) como un instrumento democrati-
zador que favorezca la igualdad y la emancipacion para dichos sectores; y b)
como herramienta que garantice la insercion laboral o la continuidad educativa
que el propio sistema de educacion ptblica no puede garantizar. Por su parte,
la continuidad del trabajo de campo permitié documentar las potencialidades
y limites que cotidianamente se plantean en esta institucién escolar y que
muestran las tensiones a la hora de construir una escuela alternativa.

La escuela comunitaria

En esta escuela secundaria comunitaria los estudiantes participan en falleres
de produccion agraria —que son parte de la curricula escolar— en los cuales
desarrollan las tareas acompafiados por los educadores que son, ademas, trabaja-
dores en la cooperativa agraria. En esta busqueda de una “escuela alternativa”,
los educadores ponen en cuestién la efectividad de los dispositivos escolares
y plantean estrategias alternativas para relacionarse con los jévenes. En este
punto, ocupa un lugar central la cuestion de la evaluacion, definida mas como
“conversar acerca del compromiso puesto en las clases y en el proyecto edu-
cativo”, y menos como “tomar un examen para ver lo que saben o no”. En
este sentido, la clave para determinar si un estudiante pasa o no de afio “es el
grupo, no lo académico”, es decir, cuenta su integracion y compromiso grupal,
independientemente de sus logros académicos. Esta cuestion —que ha sido la
mas discutida en las asambleas de educadores— es autosefialada como peligrosa,
en cuanto la escuela podria transformarse en un mero “lugar de contencion”
0 “una escuela para pobres”.

Pese a la bisqueda constante de un distanciamiento con la “educacion tradi-
cional”, en ocasiones el peso de las disposiciones incorporadas en los educadores
a través de su paso por el sistema escolar replica en la practica cotidiana la
misma logica que se busca transformar. Asi, por ejemplo, los educadores que
dictan materias —a diferencia de aquellos que coordinan falleres— concurren
a la escuela sélo una vez a la semana, lo que dificulta sostener un proyecto
educativo colectivo, pues esto requiere trabajo y planificacién conjunta. Sumado
a ello, y dado que la escuela no cuenta con subvencion estatal y se sostiene
fuertemente en el aporte voluntario de los educadores, el ausentismo y la rota-
cion de docentes se vuelve recurrente, sobre todo a partir de la segunda mitad
del afio. En las practicas y representaciones de los estudiantes también pesan
las disposiciones incorporadas en el transcurso de su vida escolar. Las mismas
abarcan maneras de ser o hacer de los jévenes que interpelan al proyecto edu-
cativo desde su experiencia escolar y que ponen en evidencia las dificultades
de transformar el “habitus escolar” de educadores y estudiantes.

Corresponde aclarar que si bien los sujetos tienen posiciones y practicas en
cierta medida heterogéneos, a los fines de este trabajo analitico se retoman las
posiciones predominantes, atendiendo a los discursos y practicas que permi-
ten observar la particularidad de esta organizacién en relacion al problema
planteado.
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Los Bachilleratos Populares

Desde su inicio los Bachilleratos Populares se han caracterizado por la vin-
culacién con procesos de territorializacion dados en el marco de otras luchas
sociales y en el seno de diversas organizaciones, manifestando diferentes nive-
les de cuestionamiento hacia el sistema educativo formal. La centralidad de
la critica al sistema escolar se encuentra en el caracter reproductivista de los
valores hegemonicos de la sociedad y la concepcion de la educacion como una
mercancia mas del sistema capitalista. (Cérdoba, Rubinstein, 2011).

A pesar de la heterogeneidad que se plantea en la organizacién interna de los
espacios, y su perspectiva acerca de la educacion popular, puede considerarse
un elemento comun la ausencia de una forma de autoridad institucionalizada.
Los espacios de discusion, como las mesas o asambleas en las que se plantean
cuestiones del tipo organizativas, de resolucién de conflictos y temas coyun-
turales, constituyen espacios de democratizacion de los que participan tanto
docentes como estudiantes.

Ademas, existen otras instancias de debate entre los mismos educadores, tanto
locales como interbachilleratos en las que, en la bisqueda de una educacion
alternativa no “bancaria” o reproductivista, que se aleje de principios meri-
tocraticos se cuestionan los “criterios de evaluacion” tradicional, se formulan
programas alternativos de cada materia incorporando contenidos “criticos
de la realidad existente” o se proponen materias cuyo objetivo sea alentar la
“intervencion barrial”. A esto se suma el debate sobre la conmemoracion de
“fechas patrias” y de las celebraciones de “actos escolares” con sus protocolos
“tradicionales”, en contraste con la reivindicacion de aquellos simbolos, relatos
y personajes que se consideran significativos para la formacion de “sujetos
politicos” Estos contenidos, junto con las diversas instancias de debate y accién,
configuran representaciones y modos de hacer a través de los cuales se busca
incentivar el pensamiento critico y la participacion politica de los sujetos.

En otros aspectos muestran similitudes con las escuelas del sistema oficial: la
forma en que se dictan las materias, la organizacién por afios, la estructura
de algunas clases —particularmente las del area de exactas- y la burocracia
escolar. En este sentido, entre muchos estudiantes- en especial los de los pri-
meros afnos- se hacen sentir las representaciones y practicas, incorporadas en
sus trayectorias previas en la escuela tradicional: en cuestionamientos a temas
definidos por ellos como “politicos” (entre los estudiantes mas jévenes), en
reclamos por los “actos escolares”, por la figura de “la directora” o “el director”
y en la reivindicacion de la utilizacion de simbolos nacionales (principalmente
entre los adultos de mayor edad). Al igual que en la escuela comunitaria, los
bachilleratos se sostienen de forma voluntaria, razén por la cual las reestruc-
turaciones del plantel docente, a partir de la ausencia o el alejamiento de los
mismos, dificulta la continuidad de las clases y altera la organizacién del
bachillerato. En los tltimos afios se ha evidenciado un cambio en la composi-
cion etaria de los estudiantes, aumentando el ingreso de jévenes de entre 16
y 25 afos, cuestién que condujo a la necesidad de orientar los programas y
actividades atendiendo a las necesidades y de estos sujetos.

Consideraciones finales

La nueva Ley de Educacién Nacional 26.206 extiende la obligatoriedad esco-
lar a toda la poblacién a partir de los cinco afios y hasta la culminacion de la
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Educacion Secundaria. Este mandato implica asumir el compromiso de univer-
salizar la ensefianza Media y, al mismo tiempo, plantea la necesidad de definir
las diversas politicas que deberan encarar tanto el Estado Nacional como los
estados provinciales para poder dar una respuesta efectiva a este desafio. En
este nuevo contexto se destaca el crecimiento continuado de experiencias edu-
cativas de la mano de organizaciones sociales, y entre ellas un lugar importante
lo ocupan los bachilleratos populares con un nimero cada vez mayor de jovenes
entre 16 y 25 afios. Estas practicas ponen en tension el supuesto de la escuela
publica como un instrumento democratizador y, al mismo tiempo, evidencian
la necesidad de repensar el formato de escuela fradicional para dar respuesta
a los jovenes, que hoy no terminan su escolaridad secundaria, como de los
adultos que contintian la busqueda de espacios para finalizar sus pendientes
estudios secundarios.

En este camino, las experiencias bajo estudio permiten repensar de qué modo
estas favorecen la igualdad y la emancipacion de las nuevas generaciones.
Desde ya, los formatos mas flexibles logran alcanzar la permanencia de jovenes
y adultos en su escolarizacion. No obstante, el estudio sefiala diversas dificul-
tades para el logro de un conocimiento exitoso que garantice la continuidad
educativa o la futura insercion laboral de sus egresados. De todos modos los
movimientos sociales al organizar estas experiencias educativas manifiestan su
valoracion del bien educativo, la interpelacion a las instituciones tradicionales
y la creatividad en la formulacion de nuevos espacios de democratizacion de
los conocimientos.
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Acerca de algunos nucleos
tensionales en la cotidianeidad de
lo educativo/lo escolar en la altimas
décadas en la provincia de Santa Fe

6 Maria Claudia Villarreal, Maria de los Angeles Menna,
Maria Eugenia Martinez, Raquel Vera*

El “nticleo problematico” del presente trabajo se centra en pensar la “cotidia-
neidad de lo educativo/escolar” desde una mirada que articule los aspectos
tedricos-metodologicos con distintas experiencias en concreto que dan cuenta
de una labor en iguales pero, a la vez, en diferentes cotidianeidades escolares
y educativas. Esto nos posibilitara retomar un concepto clave que se vincula
a un enfoque socioantroplogico sobre la realidad escolar y aquellos procesos

”,ou

que la antropologia ha denominado como “no documentados”; “familiares”,
“obvios” (Achilli, 2005:18).

Detenerse a abordar y cuestionar lo que estamos entendiendo como “cotidia-
neidad de lo educativo/escolar” implica, para nosotros, analizarlo desde una
perspectiva critica que pueda mostrar tanto las practicas y representaciones
de los sujetos que despliegan y construyen dia a dia esta vida cotidiana, como
de su inscripcidn en sus atravesamientos contextuales mediatos y su relacion
con determinados procesos historicos mas amplios, posibilitando dar cuen-
ta de dindamicas reproductivas pero a la vez productivas de los quehaceres
socioculturales.

En este sentido, los aportes no sélo de la teoria critica-marxista Lukacs,
Lefebvre, Heller y Kosik sino también y principalmente, de los trabajos de
Elsie Rockwell y Elena Achilli para poder aproximarnos a lo que atafie a las
configuraciones cotidianas en dinamicas latinoamericanas. Desde este lugar,
coincidimos con Elena Achilli (2005:17-18) cuando plantea en la cotidianeidad
social reconocer “nticleos problematicos” que desde un enfoque socioantropo-
logico relacional recuperen la centralidad de los sujetos sociales, sus represen-
taciones y construcciones de sentido y la dialéctica entre el trabajo de campo
y el trabajo conceptual.

Laidea de “ntcleos problematicos” suponen terrenos de discusién, con posi-
ciones encontradas y desencontradas y, al mismo tiempo, resoluciones prac-
ticas que presentan dificultades. Dichos “nticleos problematicos” erigidos
sobre la base de determinados fundamentos tedricos acerca del mundo social,

* Universidad Nacional de Rosario
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implican también, sustentos metodolégicos anclados en un modo relacional de
construir conocimientos. Esto es, la posibilidad de pensar a la “cotidianeidad
de lo educativo/escolar” en el entramado de determinadas cotidianeidades
sociales desde un abordaje relacional que concibe a los sujetos en el cruce de
distintas y multiples dimensiones que lo atan pero con capacidad de interpretar
e intervenir activamente en su propia realidad.

Estamos aludiendo a tramas de relaciones que van configurando tejidos com-
plejos de acciones y significados, que van mostrando huellas de un presente,
un pasado y proyecciones de un porvenir.

El lugar que los sujetos ocupan en la division social del trabajo y como esto se
asocia a la vida cotidiana que despliegan y construyen, permite acercarnos a
esa urdimbre particular de la historia, entendiendo que esa peculiaridad no
puede ser pensada como una instancia separada de procesos histdricos gene-
rales, conformando un movimiento heterogéneo, conflictivo y contradictorio.

De la cotidianeidad escolar en nuestras investigaciones

Daremos cuenta brevemente de algunos procesos de la cotidianeidad de lo
educativo/escolar en la provincia de Santa Fe y que abordamos en nuestras
investigaciones en el marco del espacio colectivo que nos nuclea el “Programa
de Antropologia y Educaciéon” del CEACU Rosario, dirigido por Elena Achilli.

Para Achilli la cotidianeidad escolar remite al “campo de mediacion en el que se
configuran los procesos socioeducativos permeados por procesos sociourbanos
y procesos sociopoliticos” (Achilli, 2009: 18-21) los cuales llevan en un sentido
amplio “ a distintas escalas y niveles contextuales -mayor o menor generalidad
estructural- y, por otro lado, a distintas dimensiones constitutivas —tanto las
que refieren a las condiciones y limites sociohistéricos como a la construccion
de significaciones sociales” (Achilli,2009: 18-21).

En este sentido, como programa de Antropologia y Educacién integramos un
proyecto colectivo mayor que aborda la relacion entre el Estado y la cotidia-
neidad en procesos sociourbanos de la provincia de Santa Fe, desde la década
de los noventa hasta la actualidad. Esto nos posibilita aproximarnos a un nivel
contextual mayor que atraviesa a las problematicas educativas y en el cual,
estas se inscriben.

Yendo a las problematicas educativas y en este marco a la cotidianeidad de
lo educativo/escolar, nuestros estudios estan enfocados en experiencias edu-
cativas que involucran y delimitan a sectores subalternos (experiencias de
educacion indigena y procesos socioeducativos en contextos urbanos signados
por la desigualdad econdmica)

Entendemos la relacion entre Estado y sectores subalternos como un vinculo
dialéctico, tensional y paradojal y la coyuntura histérico-social en la que esta
relacién se conforma es uno de los ejes que nuclea a las distintas investiga-
ciones del programa; como asi también las variadas y multifacéticas formas
en que el Estado se re significa y adquiere sentido en la vida cotidiana de la
escuela, para los propios sujetos involucrados. Nos interesan las practicas y
representaciones que los actores van desplegando y formando, reproduciendo
y produciendo respecto a su propia realidad escolar.
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El entramado dialéctico entre Estado y cotidianeidad en las tltimas décadas
en la provincia de Santa Fe, se manifiesta, también, en cada experiencia de
investigacion que, a su vez, involucra determinadas cotidianeidades sociales
y educativas en una dimension particular que condensa estos procesos hete-
rogéneos, multiples y variados que pueden dar cuenta de aquello que es a la
vez comun y diferente.

En términos mas precisos, la definicién de nuestros recortes de lo cotidiano
escolar/educativo tiene anclaje en las investigaciones que forman parte de
nuestras propias tesis de grado, maestria y doctorado asi como también en
el esfuerzo de objetivar algunas practicas que como trabajadoras del Estado
santafecino algunas de nosotras llevamos adelante.

Nos referiremos por un lado a trayectorias educativas de jévenes Qom/tobas
en la ciudad de Rosario en su dinamica escolar, barrial y comunitaria donde
despliegan algunos procesos identitarios.

Plantearemos algunos ejes que retoman practicas y sentidos construidos por
directivos, docentes y nifios en el marco de politicas y practicas educativas
de “atencioén a la diversidad/inclusion educativa” en distintas instituciones
pioneras en Educacion Intercultural Bilingiie, una situada en la ciudad de
Rosario y otra en la ciudad de Santa Fe;

Por otro lado dejaremos planteados algunos nudos tensionales de la labor que
despliegan las trabajadoras de los denominados Equipos Socioeducativos de
la Provincia de Santa Fe.

Los abordajes de los cotidianos escolares en cada problema de analisis supo-
ne, como mencionamos con anterioridad, pensar en la articulacion entre la
reproduccion de la vida cotidiana de conjuntos socioculturales particulares con
procesos contextuales historicos, politicos, sociales, culturales y econémicos
que los trascienden y que, a la vez que dejan marcas en esas cotidianeidades,
las constituyen,

En este sentido, es que podemos hablar de una trama sociocultural que se pre-
senta como cotidianeidad escolar o vida cotidiana escolar y desde alli, aludir a
aquellos procesos comunes que nuclean a las distintas problematicas, esto es:
procesos de desigualdad social en determinadas coyunturas historicas desde
la década de los noventa hasta la actualidad; un espacio provincial comdn y
determinadas definiciones en términos de politicas publicas y sociales y en
ellas mas especificamente las politicas educativas.

Dentro de este tejido de la vida cotidiana escolar, nos referiremos a practicas y
concepciones particulares de distintos sujetos sociales que en diversos espacios
van configurando tramas de sentidos que condensan y expresan tensiones
en el cruce entre diferentes niveles contextuales de la realidad sociocultural.

Los modos de apropiacion del cotidiano escolar por parte de
ninos y nifias de una Escuela Intercultural Bilingiie qom

Las dos escuelas bajo la modalidad EIB que se encuentran en la ciudad de
Rosario tienen un origen comun, Se crean para dar respuesta a las deman-
das de la comunidad Qom y a situaciones de conflictividad en las relaciones
socio-étnicas. Pero los inicios del Proyecto en 1990 suceden sobre la base de
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un conjunto de improvisaciones (edificios, planes, maestros bilingties, orga-
nizacion, disefios curriculares). Antes de tener sus actuales edificios funciona-
ron en forma fragmentada en diversos espacios. Los procesos que se fueron
construyendo en cada una de ellas sefialaron cambios y continuidades que
favorecieron, debilitaron, enriquecieron o dificultaron la vida escolar.

Uno de los trabajos: “La mirada de nifios y nifias en el dmbito escolar” trata de la
experiencia de apropiacion de lo cotidiano en el espacio-tiempo escolar por
parte de los nifios y nifias, esta realidad descripta y analizada en la tesis de
grado de la Licenciatura en Antropologia de una de nosotras que a la vez se
desempefia como docente en la escuela primaria de EIB.

Esta doble pertenencia exige de la tarea etnografica una vigilancia constante, no
dejar escapar detalles que formaran parte de la descripcion de las interpreta-
ciones, sentidos y practicas de los sujetos que junto al investigador construyen
relaciones en un mismo ambito que pertenece a lo familiar, cotidiano, obvio.

Nifios y nifias Qom construyen su pertenencia a la escuela y sus modos de
apropiacion entretejiendo experiencias y relaciones cotidianas con adultos y
entre pares, donde ciertos saberes y practicas adquieren diversos matices y
dimensiones. Los juegos, la migracion constante, el qom laqtagq, las creencias y
practicas religiosas, los viajes al “centro” de la ciudad se mezclan con del desa-
rrollo de contenidos curriculares y con las dindmicas propias de la institucion
escolar, sus propias migraciones, su propio lenguaje y sus propias creencias.
La complejidad de la cotidianidad escolar es resuelta por nifios y nifias desde
diversas estrategias que posibilitan trazar trayectorias significativas y permiten
la apropiacién de ese cotidiano transformandolo, reformulandolo, resignifi-
candolo. Asi nifios y nifias de la Escuela Nueva Esperanza se constituyen en
agentes de accion, sujetos de transformacion y participacion que transitan redes
socioculturales de seguridad que les brindan distintos margenes de accién y
decision asumidos por ellos y ellas como espacios de cuidado y autonomia.

Jovenes qom en Rosario. Experiencias educativas, procesos
etnopoliticos e identitarios.

En esta tesis de maestria de otra de nosotras -con la misma singularidad de
la anterior, la doble pertenencia de docente e investigadora- se trabaj6 acerca
de la vida de jévenes indigenas en el contexto urbano. El objetivo general fue
el explorar la vida de jovenes indigenas que estaban cursando la educacion
secundaria, integrantes de la comunidad autodenominada Qom, prestando
atenciéon fundamentalmente, a sus experiencias educativas y a las interacciones
sociales y politicas que los mismos desarrollan en el espacio urbano. Durante
ese proceso se intentd conocer diversas experiencias de estos jovenes tanto a
nivel de sus trayectorias educativas - desde sus intermitencias y abandono hasta
aquellos que accedieron a la educacién superior- como a nivel de la confor-
macion de un grupo juvenil. Se llevaron a cabo observaciones y entrevistas en
el contexto escolar, familiar y comunitario, combinando con experiencias de
co-participacion. Estas tltimas implicaron la co-coordinacidn con los jévenes
de talleres de apoyo escolar para los nifios y jévenes de la misma comunidad
gom, la organizacién de actividades e intercambio con estudiantes de otra
escuela secundaria y distintos ejercicios grupales en el ambito escolar como
una cartografia barrial asi como también un trabajo con fotografias. A su vez
se realizaron entrevistas en profundidad y semiestructuradas a jovenes, a
docentes, a directivos, a padres y referentes de la comunidad; historias de
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vida y observacidon en conmemoraciones escolares, encuentros deportivos,
fiestas de la comunidad y eventos religiosos. De tal modo, el trabajo atendio
a distintos sujetos en diferentes momentos y diversos escenarios, a partir de
lo cual se fueron originando otras formas de estar ahi, abiertas a nuevas tramas
de conexiones con otros jovenes, padres y referentes comunitarios.

Comprender la vida en la ciudad de jévenes Qom, fue llevando a indagar acer-
ca de las formas en que viven su estar en la escuela, sus formas de interaccién
entre pares, con sus familias y comunidad. En esta investigacion se contem-
plaron diversos espacios: la escuela secundaria ptiblica del barrio para relevar
especificamente los contextos de interaccion entre pares, con los docentes, con
las familias, las peculiaridades que adquiria el trabajo escolar concreto, como
asi también las practicas y representaciones docentes en torno a los alumnos
y las familias de sus alumnos. Se combino la exploracién con acercamientos
al barrio, en los cuales se tomo contacto con otras personas para indagar los
sentidos que las familias le dan a la escolarizacion, asi como en las practicas
y representaciones asociadas a los mismos.

Para poder comprender los modos en los que se entrama la vida escolar de
estos jovenes, se describieron las percepciones que generan respecto a sus
experiencias en la escuela, las modalidades que adquieren las relaciones entre
pares en el ambito escolar, la mirada de docentes y directivos hacia ellos,
como también lo que representa la escuela para las familias indigenas. El
material de campo permitio6 identificar problematicas comunes que atraviesan
la experiencia de la escolaridad de estos jovenes. Entre ellos las dificultades
que representan el acceso y permanencia en la escuela secundaria, como los
que suponen su ingreso al nivel superior; ciertos procesos discriminatorios
que viven, desencuentros en la comunicacion en el contexto del aula con otros
no indigenas y docentes, los diferentes sentidos de la escuela para los padres
de estos jovenes.

Para entender los nticleos tensiones que viven los jévenes en la lucha cotidiana
por los sentidos de la escuela, se dio cuenta de las practicas y significados de
docentes y personal directivo con los que cotidianamente interacttian. Desde
el analisis de una jornada docente, se diferenciaron ejes problematicos que
dieron cuenta de algunas tensiones que atraviesan la cotidianeidad escolar.
Se observaron y analizaron las “dificultades” que perciben los docentes en su
practica cotidiana y en los procesos de construccion identitaria de la escuela en
contextos escolares de pobreza urbana, y los referidos a las imagenes docentes
acerca de los alumnos. Se describieron las dinamicas relacionales entre pares
en el ambito escolar, los sentidos de la escuela para los padres como asi tam-
bién las diversas estrategias que despliegan para acompaniar a sus hijos en su
interés de que puedan continuar los estudios.

Se describieron y analizaron algunas experiencias colectivas de los jovenes
en su entorno barrial y en el contexto urbano. Las dinamicas relacionales al
interior del grupo QARMA’ como también los vinculos y practicas sociales y
politicas con otros jovenes en sus interacciones barriales, familiares y comu-
nitarias. Se exploraron las practicas sociopoliticas de colectivos indigenas,
observando las percepciones y sentidos acerca del poder y lo politico, las for-
mas que adquieren su relacionarse con los adultos del barrio, su participacion
en los asuntos de la comunidad y en el espacio publico mayor en el cual se
encuentran insertos.
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A lo largo de la indagacion se observaron un conjunto de estrategias y prac-
ticas politicas que tienen a los jovenes indigenas como protagonistas. Por su
trabajo en el barrio son protagonistas de situaciones colectivas de desigualdad
social compartidas con la mayoria de los jévenes indigenas y no indigenas que
viven en el barrio. Entendemos que las practicas que despliegan estos jovenes
no son ajenas a las demandas que los pueblos indigenas mantienen ante el
Estado, y son parte activa en los procesos de afirmacién y reformulacién de
identidades que les permiten valorarse a si mismos como pertenecientes a una
comunidad indigena.

De algunas experiencias educativas que remiten a la denomi-
nada “atencion a la diversidad/ inclusion educativa”

En este apartado resumiremos los acercamientos de una de nosotras en su
tesis doctoral ocupada entre otras cuestiones en dar cuenta de como dentro
de los diversos modos en que se va concretando la vida cotidiana escolar y
los distintos y multiples actores que intervienen en ellas, la dimension de las
politicas educativas respecto a la “atencion a la diversidad/ inclusién educa-
tiva” se resignifican en las practicas escolares a través de la intervencion de
los sujetos que en ella despliegan sus quehaceres.

Para esto, se decidid abordar dos instituciones que tienen experiencias edu-
cativas muy diversas, que estuvieron y estan incorporadas a determinados
planes y programas, puntualmente: el “Plan Social educativo” y el “Programa
Integral de Igualdad Educativa”.

Una de estas instituciones, esta ubicada en el ejido de la ciudad de Santa Fe,
tiene comedor y trabaja en conjunto con una escuela especial. A ella asisten
ninos de barrios en contexto de pobreza.

La otra institucién, se ubica en un espacio geografico diferente de la mencio-
nada provincia y surge en la década de los noventa, en el marco de la lucha de
la comunidad indigena Mocovi, formando parte, de las primeras experiencias
de educacion indigena junto con las comunidades Qom de Rosario. También
se encuentra atravesada por la pobreza y cuenta con un comedor escolar para
sus alumnos.

El estudio a escala de los cotidianos escolares posibilit6 la aproximacién a
las apropiaciones que en sus practicas llevaron adelante los sujetos de esas
realidades educativas de los lineamientos de las politicas publicas plasmados
en los programas antes mencionados. En una dinamica de reproduccién y
produccion de acciones cuestionadoras, no sélo de la orientacion de los planes
(que estuvieron asociados a la participacion de la escuela en la trama barrial, a
solventar recursos materiales y construir recursos pedagogicos) sino, también,
en la impronta y definicién de lo que implica la “atencién a la diversidad/
inclusion educativa”.

A su vez, nos acercamos a una de las escuelas pioneras de educacién indigena
en la provincia, permitiéndonos visibilizar los modos en que la “educacion
intercultural” es significada y articulada a procesos de reconfiguraciones y
configuraciones de etnicidades en una trama de lucha etnopolitica mayor.

De la objetivacion del trabajo en los equipos socioeducativos.
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En este tltimo apartado nos interesa dar cuenta algunos nudos tensionales
identificados en la cotidianeidad de la tarea que despliegan las trabajadoras
de los denominados Equipos Socioeducativos de la Provincia de Santa Fe.
Vale aclarar aqui también la doble pertenencia de quien investiga y es a su
vez parte de estos equipos.

Muchas trabajadoras de estos equipos sefialan como inicio de su tarea la san-
cién de la Ley de Proteccion ntegral de los derechos de nifios, nifias y ado-
lescentes N° 26061 (Nacional) y la ley provincial N° 12 967 que adhiere a la
anterior. Frente a la necesidad de dar respuesta por parte de las instituciones
educativas al cumplimiento de estas normas se constituyen estos espacios de
“apoyo” a la tarea escolar.

La reconfiguracion de programas anteriores que convergieron en estos equi-
pos y los lineamientos bajo los cuales se intent6 disefar los modos de trabajo
de los mismos fueron variando seguin quienes fueran las autoridades a cargo
del Ministerio de Educacién de la provincia. Estos cambios y las diferentes
formas en que fueron incorporados los trabajadores que los conforman profun-
dizaron a lo largo de estos afios las tensiones constitutivas de los equipos en
relacion a los sentidos de las practicas que se despliegan en las denominadas
“intervenciones” sobre las “situaciones” o seguin las autoridades “gestion de
problematicas”.

Las problematicas “elevadas” al “Ministerio” por las instituciones educativas
han sido “organizadas” por las autoridades ministeriales a partir de nomi-
narlas y categorizarlas de diferentes maneras, en el ano 2014 las “categorias”
con que se nombraban las problematicas en que despliegan sus practicas los
trabajadores de estos equipos eran: Conflicto alumnos/as —personal de la insti-
tucion (discusiones enfrentamientos, peleas);Conflictos con alumnos/as- Institucion
(Crisis de un alumno, problemas de conducta); Conflictos con personas externas a
la institucion (conflictos con padres, jovenes, adultos que no pertenecen a la institu-
cion educativa);Presencia de armas/sustancias en la institucién; Robos-Daiios a la
institucion; Abuso sexual; Familias-Diversidad; Embarazos en nifias/ adolescentes/
abortos no punibles; Identidad de género-diversidad; Prostitucion trata de personas;
Violencia de género/familiar; Problematicas de salud; Documentacion; Inclusion de
alummos con oficio judicial; Trabajo infantil; Problemas de aprendizaje; Problemdticas
de los referentes adultos (problemdticas que se vinculan directamente con los referen-
tes adultos); Abandono; Inasistencias reiteradas; Hospitalaria domiciliaria. Interesa
esta referencia porque es un punto de partida de gran riqueza para analizar
la manera en que se entiende “la realidad” en las escuelas.

En los espacios denominados de “supervisiéon” donde el coordinador entrega
los informes de las situaciones elevadas por las escuelas a las trabajadoras, se
discuten entonces los modos de abordaje donde entran en tension diferentes
miradas acerca de la cotidianeidad escolar. Surgen “diagnosticos” sobre las
escuelas, se emiten opiniones acerca de quienes desarrollan las tareas en ellas,
asi como también sobre los nifios, adolescentes y sus familias. Esas miradas
previas, construidas en base a un saber que circula en los ambitos ministeriales,
muchas veces definen los modos de “intervenir” de los equipos. Se comienza
asi con un trabajo que puede focalizarse en la familia, en la institucién, en el
barrio. El foco del trabajo se pondra en alguno de estos espacios o en todos
dependiendo de dénde se cree se encuentra “el problema” que da origen al
pedido de la escuela; asi como también de los tiempos con los que el equipo
cuenta para trabajar.
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Desde que estos equipos comenzaron sus tareas la precariedad de los mismos
no solo se manifestaba en la situacion laboral de las trabajadores sino que era
explicita en los mismos espacios fisicos en que se hacia sede en la Regional
Ministerial, éstos fueron reducidos e indefinidos, haciendo que en muchos
casos las entrevistas y reuniones con padres, profesionales y personal de las
escuelas o las mismas supervisiones se realicen en los “pasillos” o en espacios
de donde pueden ser intempestivamente “desalojados” por la presencia de
alguna autoridad que lo solicite.

En el largo proceso de conformacion de los equipos hubo periodos de fuerte
tension en relacion al reconocimiento y legitimacion del espacio de trabajo y
los derechos laborales de los trabajadores que los conforman. Estas disputas
llevaron al despido de siete compafieras que lucharon por su reincorporacion
a través del sindicato de docentes y sin el apoyo explicito de los demas traba-
jadores de los equipos.

La conflictividad entre las trabajadoras de los equipos y las autoridades minis-
teriales viene agudizandose en los tiltimos tiempos, es asi que las mismas
vienen desplegando distintas estrategias de lucha y en diferentes niveles;
“ocupar” espacios en la Sede Ministerial para “visibilizar” su trabajo; Escribir
informes sobre las situaciones en las que se trabaja fijando posicion en relacion
a las resoluciones tomadas por las autoridades; Registrar las discusiones gene-
radas en las reuniones de equipo en las que se tratan situaciones que se han
presentado durante el afio de trabajo, en estas reuniones se abordan situaciones
concretas y se objetivan los modos de resolucion a la manera de “escribir” para
dejar “documentadas” las disidencias en el tratamiento de las situaciones;

A la par de la busqueda de mejores condiciones laborales y legitimidad de la
tarea se despliegan una serie de estrategias que tensionan el sentido mismo
del trabajo. Un trabajo en que se concentran las contradicciones entre ser eje-
cutores y “representantes” de politicas disefiadas por otros o ser reconocidos
como parte del sistema educativo, y por lo tanto compafieros de los docentes
constituyéndose en trabajadores que acomparfan a los educadores en la com-
plejidad del trabajo que deben afrontar cada dia en las escuelas construyendo
colectivamente modos de abordaje de las problematicas que atraviesan a las
instituciones educativas.

A modo de cierre...

En el presente escrito hemos tratado de dar cuenta de los modos en que las
politicas publicas llevadas adelante en la Provincia de Santa Fe en materia
educativa han sido apropiadas y resignificadas en distintos cotidianos esco-
lares y educativos.

Para presentar nuestras experiencias investigativas hemos primero definido
desde donde entendemos la cotidianeidad escolar y educativa, lo que nos
permitié presentar la multiplicidad de formas en que los sujetos que en ellas
despliegan sus practicas reformulan las propuestas generando las propias.

La posibilidad de hacer foco en esos espacios intersticiales en que se cons-
truyen y generan politicas alternativas a las hegemonicas, modos de hacer
muchas veces invisibilizados, constituye el desafio de una practica antropo-
logica centrada en la cotidianeidad escolar y educativa en sentido amplio.
Se trata no sélo documentar lo no documentado, sino también en ese mismo
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proceso encontrar, al decir de Agnes Heller, los “fermentos de la historia” (
en Achilli:2005), las pistas de aquellos procesos que abren otras posibilidades
de hacer y significar lo educativo y en los que se entretejen lo “intercultural”,
las “diversidades”, “la construccién de “etnicidad”, la “conflictividad” y los
sentidos de las practicas de los trabajadores de la educacién y de la heteroge-
neidad de sujetos que transitan las escuelas santafecinas.

eje 2
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Hacer antropologia. Los
desafios del analisis a
distintas escalas

6 Elena Achilli *

“ses posible comunicar una relacién de escala
a través de una descripciéng”
(Ginzburg; 2004)

En este trabajo! nos interesa compartir algunas inquietudes de orden te6rico
metodologico acerca de la investigacion socioantropoldgica. Particularmente,
aquellas referidas a los desafios que se nos presentan cuando intentamos ana-
lizar problematicas sociales/socioeducativas a nivel de distintas escalas tém-
poro espaciales que nos posibilite entender las configuraciones cotidianas. Para
ello retomamos algunas consideraciones realizadas en otros trabajos acerca
de la nocién de “contexto” dado que nos provoca cierta “perturbacién” epis-
temologica vinculada a cdmo expresarlas en el analisis y en la escritura de
procesos “concretos” -en el sentido de Kosik (1967) - sin caer en relaciones
lineales o en generalidades que desplacen el lugar de los sujetos.

En otras palabras, supone introducirnos en los retos que implican los inten-
tos por relacionar escalas diferenciadas en el quehacer antropolégico y, a su
vez, cdmo ello se expresa a nivel de la escritura. Partimos del supuesto que
la escritura se vincula al enfoque tedrico metodolégico de una investigacion
en tanto pone de manifiesto una perspectiva cognoscitiva y, al mismo tiempo,
consideramos que una concepcion relacional de las problematicas en estudio,
nos coloca frente a ciertos limites de expresion. De ahi que, recuperemos el
interrogante que se hiciera Ginzburg (2004) acerca de la posibilidad de comu-
nicar una relacion de escala al interior de una descripcidn. En sintesis, la pre-
sentacion no hace mas que reiterar una vieja polémica que ha sido pensada
desde multiples perspectivas en el campo de las ciencias sociales en general.
Aqui volvemos a ella destacando nuestra inquietud por como expresar en
la escritura esa “totalidad concreta” que, como plantea Kosik, “se convierte
en estructura significativa para cada hecho o conjunto de hechos” en tanto
cualquier realidad al desconocerla pasa a ser “algo mistico o la incognocible
cosa en si” (Kosik; 1967).

* Universidad Nacional de Rosario

1. Este texto se expuso articu-
lado al trabajo de Marilin Lépez
Fitipalddi: Niveles contextuales en el
andlisis socioantropoldgico. Acerca
de las dificultades de inscribir las
experiencias cotidianas en contexto
presentado en este mismo espacio
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2. Se retoman ideas traba-
jadas en Achilli (2013).

3. Lanocién de hegemonia
con la que nos guiamos es
tributaria del pensamiento de
Raymon Williams (1980).

4. Para entender las cotidianeida-
des sociales de la década de los 90
hemos planteado como tendencia
hegeménica estructural la conexién
de distintas escalas desde una
Iégica que caracterizamos como
generadora de procesos de frag-
mentacién sociocultural. Légica que
adquiria particularidades segtn
las escalas contextuales de las que
hablaramos.

Los contextos como logica de conexion profunda en los coti-
dianos sociales?

“Si las pretensiones de conocimiento sistemdtico parecen cada vez mds veleidosas,
no por ello la idea de totalidad debe ser abandonada. Por el contrario: la existencia
de una conexién profunda que explica los fenémenos superficiales es reafirmada en

el momento mismo en que se sostiene que un conocimiento directo de tal conexién
no es posible. Si la realidad es opaca, existen zonas privilegiadas —senales, indicios-

que permiten descifrarla” (C.Ginzburg; 1983)

Es muy frecuente que se hable de la necesidad de contextualizar los procesos
socioeducativos. Sin embargo, lo que se entiende por ello adquieren sentidos
muy diferentes no so6lo a nivel conceptual sino en los usos implicitos que suelen
realizarse. De ahi la necesidad de explicitar como intentamos enfocarlos en
nuestras investigaciones acerca de los cotidianos sociales con la inquietud de
las dificultades para lograrlo.

En trabajos anteriores tratabamos de expresar -aunque implicitamen-
te- una compleja polémica con algunas tendencias tedricas que circulan.
Fundamentalmente con aquellas que des-historizan los procesos sociocultu-
rales y/o superponen distintos aspectos sin jerarquizacion alguna. También,
con concepciones que reducen las problematicas centrando so6lo en las dimen-
siones simbolicas/ subjetivas también sin sus anclajes historicos o, con otras
perspectivas, que las simplifican en correlaciones lineales.

Hoy continuamos con estas preocupaciones tedricas metodoldgicas planteando
la posibilidad de intelegibilidad de las cotidianeidades sociales destacando
aspectos vinculados al contexto estructural enfocado como tendencia hegemo-
nica®. Es decir, como parte de las condiciones y limites de una época en que se
inscriben diferentes y heterogéneos procesos. Dicho de otro modo, resulta un
intento tedrico metodoldgico por entender ciertas conexiones profundas como
plantea Ginsburg (1983) que las transformaciones politicas, econémicas, cul-
turales van anclando en las practicas, significaciones y procesos que diaria-
mente construyen los sujetos.

En tal sentido, planteamos hipotéticamente que determinadas tendencias hege-
monicas de una época se configuran a modo de [dgicas de conexion profunda
(Guinsburg; 1983) las que, que van adquiriendo particulares continuidades,
segtin las escalas contextuales que van conectando?.

De las dialécticas contextuales y los procesos hegemonicos

“Las funciones especificas de “lo hegeménico”, “lo dominante” deben ser siempre
acentuadas, aunque no de un modo que sugiera ninguna totalidad a priori. La parte
mds dificil e interesante de todo andlisis cultural, en las sociedades complejas, es la
que procura comprender lo hegemdnico en sus procesos activos y formativos, pero
también en sus procesos de transformacién” (Williams; 1980)

"Lo concreto es concreto por ser una conjuncién de mdltiples determinaciones, o
sea, unidad de la diversidad" (Marx)

En principio, retomamos la nocién contexto que hemos entendido como
determinada configuracién témporo espacial que recortamos o delimita-
mos a los fines de un proceso de investigacion. Configuracion constituida
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—constitutiva- de un conjunto de practicas y significados referidos a procesos
que, a su vez, estan penetrados por las huellas de otras escalas témporo espa-
ciales. Ello supone distintas cuestiones de orden teérico metodolégico que
requieren ser profundizadas:

a) En primer lugar, algo que por tanto decir es casi obvio. Con la nociéon de
contexto no estamos suponiendo un mero contorno “externo” a las relaciones
y procesos cotidianos desde los que nos interesa ubicarnos. Mas bien, estamos
pensando relacionalmente la interaccion entre las distintas escalas contextua-
les las que, mutuamente se van configurando y configuran las condiciones y
limites de los procesos y relaciones que nos interesa.

b) De ahi que, tendremos que plantear como otro desafio la identificacion de
esas diferentes escalas contextuales® que se ponen en juego en determinada
cotidianeidad social. Es decir, la distincién de las configuraciones témporo espa-
ciales en las que se van desplegando particulares procesos segun la escala de
que se trate.

c) Por lo tanto, paradojalmente, esta nocion de contexto que, a los fines de un
proceso de investigacidn, resulta necesario que la “delimitemos” desde un
tiempo y un espacio especifico, tedricamente carece de limites precisos dado
esas interrelaciones constitutivas.

d) En tal sentido, ello nos coloca frente a dificultades analiticas de distintos
ordenes. En primer lugar, a nivel de la misma resolucion de esas diferenciacio-
nes de escalas a considerar en los procesos cotidianos teniendo en cuenta que
ninguna implica autonomizacién o aislamiento. En segundo lugar, a nivel de
la comprension, en cada escala contextual, de las propias dinamicas y sujetos,
como bien lo plantea R.Garcia (2007). Es decir, distinguir en cada escala el desa-
rrollo de procesos con determinada particularidad. En tercer lugar, a nivel de
la construccidn de cierta I6gica hegemonica que subyace como nexo profundo en
esa dialéctica entre las diferentes escalas contextuales y que, a nuestro enten-
der, posibilita abrir la posibilidad de explicar las contradicciones, conflictos y
heterogeneidades cotidianas.

e) En sintesis, hablar de cotidianeidad social supone dar cuenta de practicas,
sujetos, procesos permeados por huellas de distintos tiempos y “espacios”/
situaciones que se van entrecruzando. Por lo tanto, su estudio se aleja de ciertas
concepciones difundidas acerca de lo cotidiano entendido como espacio “micro”
de los fenémenos del presente o del pasado. Mas bien, se la considera como
una zona de nexos concretos entre diferentes escalas y dimensiones que, sin
entenderlas como causales directas, intenta mostrar las condiciones y limites
al interior de las cuales se configuran cotidianos particulares. A su vez, como
dice E. Rockwell (2009) “dentro de cualquier escala es posible utilizar catego-
rias de mayor o de menor nivel de abstraccion para sefialar la continuidad y
discontinuidad de los fenémenos”.

De la escritura en la relacion de escalas diferenciales

“Confesemos que nos falta la teoria de la
articulacién entre el funcionamiento global
de las sociedades y la incubacién

de los acontecimientos” (Vilar;1978)

5. Parala dindmica de las
distintas escalas contextuales
nos ha resultado un importan-
te aporte las consideraciones
de Rolando Garcia (2007).

10§
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6.  Lanocion de “nivel” la usamos
para hacer referencia a la mayor o
menor abstraccion de los conoci-
mientos que se intentan construir.

El interrogante de Ginzburg (2004) que mencionamos al inicio nos coloca
frente a los desafios de la comunicabilidad de un proceso de investigacion
que supone un enfoque tedrico metodolédgico en el que nos interesa hacer
jugar la/s relaciones entre escalas témporo espaciales diferentes y entender las
logicas que hegemonizan.

(Como mostramos tal complejidad a través de lo que escribimos como derivado
del proceso de analisis de diversos campos de informacién? De hecho, ello
supone retos que recorre todo el proceso de investigacion y que, como hemos
mencionado, depende de la concepcidn tedrica que orienta dicho proceso.
Ginzburg dira que uno de los problemas es como mostrar o comunicar, des-
cribiéndola “la relacion de escala entre el hombre y el ambiente” (Ginzburg,
2004). Retoma las posibilidades que brindan los distintos planos del cine al
colocar en un lugar relevante a determinadas escenas que podrian pasar inad-
vertidas. Considera que tal visibilidad —emocional, en el caso del cine- podria
vincularse al “inesperado cambio de la relacion de escalas” (por ej. recuerda
como Rosellini muestra en Paisd una batalla en general y con un alejamien-
to del plano exhibe un conjunto de hombres muy pequefios y entre ellos la
muerte de un guerrillero. Escena que aunque “reducida” resulta fuerte. O los
extraflamientos/distanciamientos de los que da cuenta Fellini en Satyricén para
poner en evidencia el habla y lo gestual de los antiguos romanos; también hace
referencia a la pintura de Peter Bruegel que puede brindar simultaneamente
detalles de la vida en un ambiente mas abarcativo )

Para continuar con las posibilidades que brindan otros modos comunicaciona-
les podemos mencionar las maravillosas ilustraciones de Istvan Banyai (1992)
que, a través de diversos “zoom”, torna visible las profundas transformaciones
que van adquiriendo los pequenos detalles segtin se va ampliando la mirada
contextual. En muchos seminarios hemos usado estos textos para transmitir
la relevancia de las contextualizaciones.

La metafora del “zoom” también ha sido utilizada para la escritura etnogra-
fica por Hammersley y Atkinson (1994). Han planteado la idea de aumentar
y estrechar el foco mediante el cual “el campo de vision y el correspondiente
grado de magnificacion puede variar progresivamente”. De hecho, también
advierten que para “moverse” a través de “niveles analiticos” diferenciados —
por ej., “ambitos profesionales, locales o burocraticos mas amplios, o incluso
dentro de un contexto nacional”- requiere de una teoria “sobre la existencia
de tales niveles y de su valor analitico”. Agregan que “se presta facilmente a
satisfacer el deseo de situar los datos de tipo interaccional dentro de un con-
texto social especifico”.

De hecho, Rockwell (2009) ha planteado su preocupacion por los retos que
significa “articular fenémenos de distintas escalas espaciotemporales y de
establecer nexos” que, segun dice, la condujo a la antropologia histérica.

En un sentido cercano a sus planteamientos y tratando de comprender y expli-
car las cotidianeidades sociales en sus multiples procesos, en las heterogeneidades
de practicas y significados que despliegan los sujetos, hemos planteado la
relacién entre las diferentes escalas contextuales. Tal vez, en cuanto a las moda-
lidades de escritura seria oportuno recordar la distincién que realizamos entre
distin6tos niveles en el proceso de construccion de un objeto de estudio (Achilli;
2000)°.
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Por un lado, se podria pensar en un nivel descriptivo explicativo’ en el que, las
relaciones constitutivas del objeto de estudio se construyen y escriben de un
modo mas cercano a la particularidad co-presencial de determinada problematica
aunque, siempre, sin descuidar las condiciones y limites sociohistéricos en
que se inscriben. Descripciones que remiten a las practicas y procesos que
construyen sujetos en sus interacciones y relaciones en los contextos
cotidianos.

Por otro lado, se podria abrir a un nivel explicativo descriptivo en los que, sin
neutralizar las relaciones constitutivas de la particularidad co-presencial se las
inscribe y construyen al interior de relaciones estructurales de otras escalas. Un
camino para entender las estructuraciones de pricticas y relaciones cotidianas a
partir de dar cuenta de los nexos profundos que articulan dialécticamente escalas
diferenciadas. Un intento que permite dar cuenta de las tendencias hegemoni-
cas que pueden explicar las multiples y diversas manifestaciones cotidianas.
De alguna manera, supone la generacién de conocimientos con cierta fuerza
explicativa en tanto muestra alguna jerarquia en aquellos procesos que suponen
mayores condicionamientos en las estructuraciones cotidianas.

A nivel del proceso de la escritura puede significar el recorrer una dinamica
que va de momentos descriptivos explicativos con mayor fuerza en las co-cons-
trucciones cotidianas, en los procesos de los ambitos inmediatos a momentos
explicativos descriptivos desde los cuales se intenta dar cuenta de la estructuracion
de esos procesos cotidianos lo que supone una articulacién con procesos de
otras escalas.

Escritura que recorre distintos niveles de abstracciéon En un caso con mayor
fuerza descriptiva a otro con fuerza explicativa de la heterogeneidad cotidiana.
Seria circular por los cémo -tan recomendados a nivel tedrico y metodoldgico
en las tltimas décadas- y transitar, a la vez, los por qué de procesos, practicas,
relaciones que nos interesa conocer.

7. Se podria hablar de “descrip-
cion” solamente en tanto supone
determinada carga tedrica que la
hace “explicativa”. No obstante,

a fin de evitar o reforzar viejos
debates —entre lo “descriptivo” y
“explicativo”- preferimos hablar de
un nivel “descriptivo explicativo” y
a la inversa.
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“Estructura” y “temporalidad” en el
centro de la polémica sobre enfoques
metodoldgicos en la antropologia de

la educacion

a Graciela Batallan, Silvana Campanini *

Entre los términos cuya coexistencia fue problematizada en la consulta a los
investigadores, confluyeron en este eje la invitacion a argumentar en torno a
“los énfasis “historico-etnografico” / “socio-antropoldgico” en la investigacion
AyE.

La secuencia barrada de nominaciones para los abordajes metodoldgicos, con
una clave de lectura en términos de “énfasis” y en un contexto distante al
menos sesenta afios de sucesivas olas que enfrentaron a las vertientes his-
toricistas con aquellas mas estructurales de nuestra disciplina, nos obligé a
reconsiderar el “retorno de lo reprimido”. Lejos de interpretar la inocente
convivencia de formulaciones lingiiisticas, nos sentimos estimuladas para
hipotetizar sobre una controversia subyacente, vinculada a los fundamentos
y a la orientacion que ambas férmulas buscan imprimir a las investigaciones.

En el trasfondo de la reflexidn se encuentra el viejo problema epistemoldgico
relativo al plano analitico de la investigacion, que distingue entre las coorde-
nadas estructurales que se expresan en las condiciones dadas de la accién y
la dimensidn significativa que dicha accidn tiene para sus agentes, la que es
documentada por el trabajo de campo de la antropologia. Si hay que prestar
credibilidad a la revitalizacién del dilema, no lo es por éste en si mismo, sino
porque remite a problematicas sustantivas que acompafian la reconstruccion
conceptual de los procesos bajo estudio con vistas a producir conocimiento.

Aquéllas pueden resumirse en una pregunta central: ;Como sostener la
legitimidad del conocimiento producido por la investigacion empirica de la
antropologia de la educacion, trascendiendo el pequefio mundo, los llamados
casos, o la dimension local y, al mismo tiempo, dar profundidad (densidad
tedrico-analitica) al conocimiento producido sobre la interaccion social con-
textualizada en el presente?

Su consideracién enlaza con la replicacion de la pregunta, esta vez mani-
festada en el escenario de la (discutida) diferenciacion de disciplinas segtin
sean mas “emic” o mas “etic”: ;Es posible que el debate sobre los enfoques

* Universidad de Buenos Aires
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metodoldgicos dentro de la antropologia de la educacién se proyecte a una
reflexion mas amplia dentro de las ciencias sociales, a la cual aporta y de la
cual es heredera, en lugar de reproducir el costado minusvalido de legitima-
cion epistemologica?

E

El desarrollo actual de la especializacion en antropologia de la educacion ha
impreso nueva relevancia a las preguntas seleccionadas, ya que el crecimiento
numeérico de la produccidon académica y la complejidad analitica que muchas
investigaciones han logrado -en parte estimulado por el mejoramiento de las
condiciones institucionales para la investigacion- constituyen un contexto
inédito que nos interroga puiblicamente. Tal expansion reactualiza los dis-
cusiones acerca de qué tipo de conocimiento producimos y de qué modo la
antropologia contribuye al discernimiento de la problematica de la educaciéon
en la sociedad argentina, al aportar y/ o polemizar con las politicas en curso.

Por la via de las expectativas frente al conocimiento producido, se actualizan
soterradamente las incognitas que bifurcan las potencialidades de la investiga-
cién como conocimiento socialmente pertinente. La duda si un conocimiento
“en profundidad” puede adquirir tal caracter o si necesariamente debe rendirse
a las exigencias de la “extensidon” (en sus variantes de busquedas de regula-
ridades estadisticas o temporales), explica en parte la revitalizacion contem-
poranea del dilema en torno a los énfasis de los abordajes metodologicos, al
que aludimos inicialmente.

Resulta claro que el ideal de la ciencia social busca responder a la demanda
de producir un conocimiento particularizado en vinculacién con los procesos
sociales generales. En relacion a lo primero, los abordajes comprensivistas de la
etnografia nos permiten obtener un conocimiento contextualizado, particular
y en profundidad. No obstante, es en el plano de la dimensién general, en el
que el conocimiento por extension (o en la supuesta obtencién de regulari-
dades), se identifica con el conocimiento “objetivo” de la ciencia. La fuerte
preeminencia del supuesto positivista de la generalizacion de resultados por
extension cuantificable, o sostenida en la “larga duraciéon” como dimension
explicativa del acontecer social, deja en la marginacién la posibilidad de dotar
de cientificidad al analisis de los procesos sociales cotidianos abordados etno-
graficamente y en su profundidad temporal.

En funcion de estos desafios, que no son nuevos, nos interesa ahondar en la
acepcion “histdrico-etnografico” del enfoque, resaltando algunos fundamentos
que sostienen el tipo de analisis tedrico-empirico que habilita.

1) A fin de desbrozar a las palabras de algunos prejuicios, mantener la nociéon
“etnografico” en el enfoque, significa reconocer el gran aporte de la disciplina
en “la documentacion de lo no documentado”, en el contexto de su produc-
cion. Los efectos tedricos y metodoldgicos de este tipo de reconstruccion han
trascendido ampliamente los margenes de la disciplina, ofreciendo el sustento
empirico de la teoria del lenguaje como constitutivo y constituyente de la vida
social y estimulando una reconsideracion del papel de los sujetos en la historia,
a través de la conceptualizacion de la dimension cotidiana de las practicas.

El desarrollo critico de la antropologia de la educacion latinoamericana de los
afios ochenta enfrento la tarea de recuperar la tradicion etnografica que permite
la descripcién densa, despojandola ahora de la teoria funcionalista en la que
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fue engendrada y que encorsetaba la reconstruccion analitica a los mundos
socio-territorialmente delimitados. En este movimiento, convergen como es
sabido, corrientes no estructuralistas del marxismo y el neo funcionalismo
geertiziano, que socavaron la concepcién esencialista de cultura, acotaron el
concepto a su alcance descriptivo y lo tensionaron metodolégicamente hacia

su articulacion con los procesos sociales cotidianos!.

La teoria de la vida cotidiana de Heller? y los aportes de la corriente fenome-
nolégica de Schiitz y sus seguidores®, permitieron densificar realmente los
procesos sociales que se realizan en la particularidad de los mundos de vida
y abandonar la nocién de campo como territorialidad, que complementaba
aquel concepto sistémico de cultura con pretensiones explicativas.

El papel de la agencia de los sujetos y del “individuo” en la teoria de la coti-
dianeidad, permiten documentar un mundo heterogéneo en el que polemizan
distintas tradiciones y perspectivas®*. Estos elementos de la teoria critica recu-
peran la capacidad de la tradicién del oficio del trabajador de campo para
captar la accion significativa que discurre en los mundos cotidianos, ahora
desprovista de la exigencia de converger en una teoria del orden social.

2) En la singular combinacién “historico-etnografico”, lo histérico apunta a la
incorporacion de la temporalidad como dimension explicativa de lo que sucede
en el presente. Problematizar la temporalidad de la accién social no se refiere
solo a la causalidad atribuible al pasado -término con el que se entiende la
Historia-, sino y muy especialmente, a cémo en el presente se entraman (y
colisionan) las diversas tradiciones u orientaciones que constituyen la hege-
monia. De este modo, la mencion a la historia se aparta de la nocién historio-
grafica e historicista de esta disciplina, incorporandose una nocion de presente
historizado que recupera distintas vertientes de la historia social, la teoria de
la contemporaneidad y la filosofia de la historia®.

El enfoque metodoldgico no busca simplemente hallar e interpretar las huellas
que deja el tiempo (o la historia) en la contemporaneidad. Tales marcas, si bien
son pistas de las tradiciones en el presente, no se convierten en datos para una
explicacién de aquello que es recurrente o tipico, sino que permiten explicar
la génesis de procesos que en la dimension cotidiana pueden coincidir o no
con las orientaciones generales de la reproduccion social.

Resumiendo, entendemos que no se trata de dos términos concatenados o
sumados, sino co-constitutivos: es una especifica teorizacioén sobre la historia,
en su conflicto, la que reclama la densidad etnografica (evitando asi el cultura-
lismo paralizante) y es una especifica teoria de “la cultura” (como descripcion
de los modos de la interaccion social cotidiana) la que reclama su génesis y
devenir histdrico y su lugar especifico en el escenario de la polémica social
(superando la inocua afirmacién de que “los hombres son diversos”).

3) Ahora bien, llegado a este punto y volviendo a las distintas nominaciones
para el enfoque, suponemos que el énfasis “socio-antropoldgico” reclama una
lectura estructural -o de mayor nivel de generalizacion- el que encontraria en
las clases antagonicas, o en las relaciones de dominacién /subalternidad el esce-
nario en el cual ubicar las reconstrucciones antropolégicas. Si la combinacion
“socio-antropolégica” no se limita simplemente a reforzar ambos términos,
suponemos que lo “antropolégico” refiere a la “cultura” y al trabajo de campo,
y lo “social”, a lo socio-estructural.

8. En esta reformulacidn, las refle-
xiones de Elsie Rockwell resultaron
centrales (véase, entre otros, Ro-
tkivtdllerRBgessardsiviagiecdniana
ldruretidiaranBriceldoauRriitos
BHIPRYMéxico, 1987; y “Antropo-
Iogr’a y Educacion: problemas del

oS lhdice

2 78all rH 10S8¢: S ue (S?

emejantes, e con X103 no Tatino-

Zl\rwgrrllrcanos 10b4se: Crehan, Kate:
Gramsci, Cultura y Antropologia.

Barcelona, Edic. Bellaterra, 2004.

3. Véase Heller (1998) op. cit; y
Giddens, Antony: La constitucién
de la sociedad. Bases para la teoria
de la estructuracién. Buenos Aires,
Amorrortu, 1998.

4. Ricoeur, Paul: La memoria, la
historia, el olvido. Buenos Aires,
Fondo de Cultura Econémica, 2004.
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5. Braudel, Fernand: La
historia y las ciencias sociales.
Madrid, Alianza, 1968.

6. Véase Giddens, 1998, op. cit.

7. Véase, entre otros, Batallan,
Graciela: Docentes de infancia.
Antropologia del trabajo en la
escuela primaria. Buenos Aires, Ed.
Paidés, 2007

8. En nuestra investigacion
relativa a la participacion politica
de nifios y jovenes-, la considera-

cién del conflicto estructural es
analizable en la colisidn entre las
tradiciones politico pedagégicas,
la Convencidn por los Derechos
del nifio, haciendo visible una
irresuelta disputa por la forma de
lo politico y el sujeto habilitado a
la participacién (véase Batallan,
Graciela y Silvana Campanini: “El
presente del futuro ciudadano.
Contribucién al debate sobre las
précticas politicas de nifios y jove-
nes escolarizados”; en Laborde,
Sonia y Graziano, Angélica. Politicas
sociales hacia la infancia, Buenos
Aires, Ed Mifio y Davila, 2012.
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El reconocimiento de que las clases se han conformado histéricamente pare-
ciera dar lugar a la Historia (a una teoria estructural de la historia), dando pie
ala generalizacion de grandes porciones de la descripcién antropoldgica; pre-
ocupaciones que se encuentran mas cercanas a la concepcion de la larga dura-
cion (en término de las distinciones analiticas establecidas por Braudel®)

Tal vez ahora adquieren sentido las preguntas que nos hicimos en la introduc-
cién y podemos entonces sostener que el nudo polémico esta en la considera-
cion sobre lo que se entiende por lo estructural, y de qué modo interviene en la
reconstruccion etnografica en distintas problematicas ligadas a lo educacional.

Desde luego el enfoque histérico-etnografico considera el condicionamiento
estructural de las practicas que documenta, lo que supone una concepcion de
la realidad que no se agota en el plano de la accion significativa. La estructura
en esta teoria “es hecha aparecer” y reactualizada por los sujetos en la inte-
raccidn, en el marco de condiciones dadas, tal como sostiene la teoria social
critica’. Si esto es asi, no hay posibilidad de anélisis de la estructura en los
procesos sociales cotidianos sin una teoria del “sujeto” ni viceversa, imputar
la capacidad “estructurante” o de “hacer aparecer a la estructura” a elementos
ajenos a las practicas.

Esta reflexion se vincula desde luego a una teoria de la transformacion social
y de las instituciones. Sin posibilidad de desarrollarla aqui, en nuestra area de
estudios nos lleva hacia la pregunta por el sujeto de la transformacion de la
institucion escolar, mas “adentro” de la misma de lo que sostenia la vieja idea
estructuralista, que afirmaba que la superestructura educacional de una socie-
dad -como aparato ideolégico- sélo cambiaria como resultado de la transfor-
macion de la estructura social de la dominacion capitalista de la que depende.

4) Nuestro argumento fuerte sostiene que la explicacion estructural acerca de
lo que pasa en la institucion escolar no remite directamente al condiciona-
miento de clase, sino que debe encontrarse en la trama de las relaciones espe-
cificas que constituyen esas practicas®. El componente “de clase” est4 presente
en la conformacion cotidiana del mundo escolar, como también lo estan aque-
llas relaciones y significados que lo tensiona en términos de igualdad, justicia
y autonomia. Pero si reconocer el caracter contradictorio de los procesos (ten-
sionados entre igualdad y desigualdad) es un avance en relacién al “viejo
estructuralismo”, es necesario completar el esfuerzo analitico hacia la recons-
truccion de las relaciones especificas que estan en juego (en disputa)’.

Concretamente, negamos que el condicionamiento socio-econémico sea deter-

minante del fracaso escolar, si lo tomamos como ejemplo. El asunto del fracaso
de la escuela es pedagogico (esto es, resultado de la especifica vinculaciéon
de sujetos especificos mediada por especificas definiciones acerca del cono-
cimiento) y no se debe a la falta de “capital cultural” (argumento que luego
obliga a innumerables hipodtesis ad hoc para restituir aunque sea en parte el
papel activo del sujeto). Esta aseveracion lleva a sostener que el analisis de lo
estructural tiene en el plano metodoldgico su propia especificidad, de acuerdo
al objeto social en estudio.

Conclusiones.

Historico-etnografico y socio-estructural son binomios que refieren a la
vinculacion epistemolédgica entre la dimensidn general y la particular en la
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produccién del conocimiento sobre lo social; en su traducciéon metodoldgica,
a la captura de aquello que requiere tanto de abordajes en “profundidad”
como en “extension”.

Damos por sentado que el énfasis “socio-antropolégico” para el enfoque se
aparta de los fundamentos teéricos de la tradicion estructural-funcionalista,
pero —a nuestro entender- permanece en esta nominacion el temor a que per-
damos de vista la estructura social o la relacion social antagénica como dimen-
sion explicativa. Por su parte, creemos que el enfoque historico-etnografico
aporta una teoria del sujeto y una nocién de estructura no determinista, que es
expresion y condicion de la “libertad” del sujeto para “actuar de otra manera”.

Finalmente, dando por descartado para ambas nominaciones el uso de un
concepto de cultura esencialista y una nocion determinista de estructura, pro-
ponemos ampliar este debate sobre el eje de la temporalidad como dimension
explicativa de los procesos en estudio, considerando que nuestras investiga-
ciones se dan en la escala y en el momento cotidiano de la reproduccion social
general y por lo tanto, en un presente historizado.
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Lo “historico” en la investigacion

etnografica: las presencias de

multiples temporalidades, dificultades

y desafios

6 Laura Cerletti, Laura Santillan *

En esta presentacion nuestro objetivo es compartir algunas reflexiones en torno
alas particularidades, dificultades y desafios que presenta lo “histérico” en la
investigacion etnografica, considerando para ello las multiples temporalida-
des involucradas. Nos proponemos con esto dar lugar a un intercambio con
los demas colegas de la Red de Investigadores en Antropologia y Educacion
sobre las complejas formas en que buscamos ahondar en la historicidad de los
procesos que estudiamos, abriendo la discusion sobre las resoluciones tedrico-
metodoldgicas que tuvieron lugar en los distintos recorridos de investigacion.

Para ello retomaremos las experiencias que hemos venido desarrollando en
el tiempo como integrantes en los proyectos Ubacyt dirigidos por Maria Rosa
Neufeld (incluyendo las programaciones co-dirigidas por Liliana Sinisi y Ariel
Thisted, FFyL, UBA) y actualmente en caracter de directoras de un proyecto
Ubacyt centrado en los procesos de crianza, educacion y atencion de los nifios
(con énfasis en los procesos sociales y politicos de definicién de responsabili-
dades y obligaciones adultas en torno a los nifios)!.

Partimos del supuesto de que el enfoque historico etnografico que ponemos
en juego en nuestras investigaciones presenta algunas diferencias significativas
con la investigacion historica: nuestras preocupaciones, interrogantes de inves-
tigacion, se vinculan indefectiblemente (y explicitamente) al presente. Al res-
pecto, la temporalidad a la que apelamos en nuestros trabajos es siempre desde
el presente hacia el pasado: en este sentido, en cierto punto va a contramano
de los procesos histdricos analizados en su devenir. Por cierto, en este sentido
retomamos trabajos que nos anteceden y de los que nos hemos nutrido pro-
fundamente para abordar tanto la historizacion dentro del enfoque etnografico,
como las relaciones entre Historia y Antropologia®.

Segtin entendemos, los usos especificos de la Historia y las temporalidades®
en la etnografia muestran importantes particularidades y también desafios; a
continuacion damos cuenta de algunos de ellos.

* Universidad de Buenos Aires

1. Proyecto “La produccion social
de la educacién y atencién de la
infancia y la distribucién de las
obligaciones y responsabilida-
des adultas: reconfiguraciones
estatales, sociales y cotidianas”.
Integrantes: Agustin, Barna,
Marcela Bilinkis, Marfa Laura Fa-
brizio, Juliana Montero, Ana Paula
Gallardo, Soledad Gallardo, Laura
Cerletti, Laura Santillan (Progracion
Cientifica: 2014-2016. FFyL, UBA).

2. Nos referimos por ejemplo

a Ezpeleta y Rockwell, 1985;
Rockwell, 2009; Neufeld, 1997;
Cragnolino, 2007; Sanjek, 1991,
por mencionar solo algunos que nos
resultaron de gran significatividad
-entre otros que por razones de
espacio no podemos mencionar aca.

3. Con la categoria “temporali-
dad” estamos haciendo alusion no
ya al tiempo como fenémeno fisico
en si, sino a las modalidades en que
los seres humanos construimos,
percibimos, habitamos el devenir de
nuestras vidas, y en que establece-
mos interpretaciones y conexiones
significativas entre pasado, presente
y futuro. En este sentido, referirnos a
las temporalidades da lugar a expre-
sar con mayor riqueza los diferentes
ritmos e intensidades de lo social,
asi como a las multiples formas en
que esto es vivido y significado (ver
Ingold, 1993).
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Las temporalidades de la investigacion

En las investigaciones que llevamos adelante, el interés en la historizacion
de los procesos y problemas sociales del presente tiene lugar en diferentes
momentos y ritmos. Como también han destacado otros trabajos, este caracter
dinamico de la necesidad de historizar tiene mucho que ver con los interro-
gantes que vamos construyendo a medida que avanza la investigacion sobre
el presente, y —a la vez- se van identificando huellas que hipotetizamos vienen
de cuestiones pasadas.

Es decir, a medida que avanzamos en el analisis interpretativo de las situa-
ciones presentes que estudiamos, en la identificacion de problemas sociales,
en la descripcion (siempre tedrica) de las problematicas bajo estudio, vamos
ubicando distintos elementos (en sentido amplio) que nos permiten abordar
la historizacion de estas situaciones del presente, a modo de reconstruir los
procesos que entendemos son los que han ido dando lugar a las configura-
ciones tal como las registramos en la actualidad. Por decirlo coloquialmente,
vamos “tirando de la punta del ovillo” para historizar, a partir de aquéllas
cuestiones que nos parecen significativas en relacion a reconstruir el presente
en términos de procesos sociales. Esto lleva a avanzar en lineas que contemplan
temporalidades diversas de lo social en distintos momentos de la investigacién,
de un modo casi diriamos ecléctico: ya sea sin respetar necesariamente la tem-
poralidad construida desde otros enfoques o investigaciones, o abordando de
multiples formas construcciones diversas de la temporalidad (distintos sucesos
del pasado con sus respectivas interpretaciones, momentos variados pero no
necesariamente conectados de forma lineal a lo largo del tiempo, etc.). Una
cualidad de este proceso, es que atin en su dinamismo siempre va apuntando
a los mismos intereses de indagacién respecto del presente (lo cual le da sis-
tematicidad y coherencia a ese eclecticismo de la historizacién).

Otra de las cualidades de este proceso, es que justamente se produce en dife-
rentes temporalidades de la investigacion: las indagaciones que realizamos
tienen sus propios ritmos, sujetos a innumerables motivos. Los avances en
determinado momento de la investigacién van dando lugar —-de modo no
siempre previsible- a abrir nuevos interrogantes en relacion a la historicidad
de lo registrado y analizado, con alcances cada vez mayores, pero a través de
una dindmica que no es de ningin modo homogénea en intensidad ni del todo
determinable a priori. Es decir, los intereses que se mantienen relativamente
constantes respecto al presente, se van ajustando y precisando crecientemente
pero en distintos momentos y etapas del proceso de investigacion.

Solo con el fin de clarificar un poco este planteo, podemos mencionar algunas
de las situaciones de nuestros propios recorridos de investigacion que dieron
lugar a estas reflexiones.

Al respecto, el analisis de las experiencias escolares y formativas que llevamos
adelante en relacion a chicos y chicas pertenecientes a los sectores subalternos
en la zona norte del Gran Buenos Aires, nos fue introduciendo paulatinamente
hacia el reconocimiento de una densa trama de actores sociales y politicos que
intervenian activamente en las trayectorias educativas infantiles. Si bien en
un primer momento, el andlisis de la escuela comun se tornd central, progre-
sivamente fuimos ahondando en el reconocimiento de otros espacios signifi-
cativos para la experiencia formativa de los chicos (apoyos escolares, centros
comunitarios). En los escenarios de nuestra indagacion, la presencia de estos
actores muy heterogéneos entre si (cuadros de base de la Iglesia Catdlica,
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militantes sociales, estudiantiles), daban cuenta, ademas, de una densa trama
de actuaciones sedimentadas en el tiempo. Esto nos condujo progresivamente,
y con distinta intensidad en la investigacion, a indagar en los procesos sociales
que habian forjado -en un relativo corto tiempo- el protagonismo dinamico y
cambiante de cada cual. Asi, pues, sin que estuviera previsto en los inicios de
la investigacién, fuimos reconstruyendo de manera escalonada, la historia de
la presencia cotidiana de la Iglesia Catdlica en los barrios, la participacion de
voluntarios y militantes sociales (en momentos previos y posteriores al periodo
de dictadura militar), asi como el protagonismo que los propios pobladores
asumieron en cuanto a las demandas por educacién en el contexto de ocupa-
cién y organizacion de los asentamientos (ver Santillan, 2012).

También el registro y analisis de las relaciones entre las familias y las escue-
las en la contemporaneidad nos llevo a indagar en un primer momento con
detenimiento en algunos documentos producidos por organismos oficiales
nacionales e internacionales desde finales de la década de 1980 —junto con otras
producciones del periodo-, a modo de reconstruir los discursos hegemonicos
que identificamos con sumo anclaje en el presente (respecto a las indicaciones
sobre como deben interactuar las familias con las escuelas, y sobre como las
primeras deben actuar en pos de la escolaridad de los nifios). En un momento
posterior de la investigacion, y a partir del trabajo con entrevistas de corte
autobiografico, del intercambio con distintos colegas, etc., la pregunta por el
anclaje historico de estos discursos hegemoénicos implico abrir interrogantes
con un alcance temporal mayor, para pasar a estudiar con detenimiento algu-
nos procesos que identificamos como significativos entre finales de los 50" y
principios de los 70" del siglo XX (ver Cerletti, 2014).

Como vamos dando cuenta, el interés y el registro histérico va teniendo lugar
en distintos momentos en nuestras indagaciones. Sin embargo, estas notas
sobre las temporalidades de la investigacion solo cobran pleno sentido al arti-
cularlas con las temporalidades de lo social, con las que en tiltima instancia se
encuentran intrinsecamente vinculadas.

Las diferentes temporalidades de lo social

Asi, este caracter dinamico de las temporalidades en la investigacion, incluye
también, sin duda, a los procesos bajo estudio, tal como venimos sugiriendo.
En nuestras investigaciones, por ejemplo, hemos ubicado situaciones de mucho
cambio (momentos “tumultuosos”, como expuso Rockwell en su conferencia
en el altimo Congreso Argentino de Antropologia Social), que cobran sentidos
particulares. Por un lado, tal como pudimos corroborar, periodos tumultuosos
(por mantener el uso del mismo término) decantan en formulaciones hegemo-
nicas que hoy dia parecen casi univocas, pero que tienen que ver con procesos
superpuestos / interrelacionados en diferentes temporalidades, y los modos en
que son apropiados —y consolidados- en el presente. Nos referimos especifica-
mente a los modos en que se representan hegemodnicamente en la actualidad las
relaciones entre las familias y las escuelas, y mas especificamente, los modos
en que se dirimen las responsabilidades adultas (de padres y docentes, entre
otros) en torno a los nifios. Segiin lo pudimos reconstruir (Cerletti, 2014), tanto
la importante divulgacion de las teorias “psi” que se produjo en los sesenta,
como los avances de la Iglesia Catdlica en educacién (sobre todo a partir de
los 50°), los sucesivos pasos de descentralizacion del sistema educativo, son
todos procesos de diferente orden, con sus propias temporalidades segtin (re)
construyen los sujetos a través de las entrevistas y de lo que surge de diversas
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4. Al decir de Elsie Rockwell,

“los investigadores y etndgrafos
generalmente desconfiamos de la
normatividad explicita y preferimos
inferir el ordenamiento social a
partir de la prdctica [ ...], sin embar-
go, a pesar de las posibilidades que
nos brindan algunos documentos,
la mirada etnografica se frustra

al intentar reconstruir practicas
cotidianas [por ejemplo de las
escuelas] en tanto muchas veces
hay escasas huellas en ellos” (Ro-
ckwell, 2009, la cursiva es nuestra).

5. Esto también ha sido objeto
de discusién y andlisis por parte
de diversos autores. Solo por
mencionar dos de particular
significacion para nosotras, ver
Bourdieu, 1986 y Pifia, 1999.
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fuentes, pero que sin embargo, entendemos que han dejado distintas huellas
que en cierto modo confluyen y se unifican en el presente, dando lugar a una
reconfiguracion de los modos en que se representa el lugar de las familias en
la escolarizacion (ver Cerletti, 2013).

Por otro, procesos sociales de gran dinamismo —como son los que recons-
truimos sobre la ocupacién de tierra y organizacion de los asentamientos-
(Santillan, 2011), se tornaron un analizador muy potente y significativo en
cuanto a los interrogantes que nos ibamos planteando en la investigacion.
Al respecto, la reconstruccion histérica que realizamos sobre la creacion de
las escuelas y también de los centros educativos comunitarios en los asen-
tamientos populares del noroeste del Gran Buenos Aires, nos puso frente al
reconocimiento de un nimero importante de cuestiones para la investigacion.
Por un lado, oriento la mirada a reconocer, como dijimos previamente, que
en las iniciativas y demandas por educacion no hay un solo actor, sino una
multiplicidad de voces e intereses de los mas diversos origenes. Esto implico
reconocer, a la vez, que se trata de voces con diverso peso en cuanto a las
decisiones y correlaciones de poder. En conjunto, la historicidad de nuestro
presente etnografico nos habilit6 a pensar lo escolar y educativo configurando
un campo en disputa, en el cual las pujas sociales y politicas locales se hacian
presentes de forma dinamica y con importantes apropiaciones por parte de
los sujetos (Santillan, 2012).

Por cierto, el abordaje de las diversas temporalidades de lo social, como ya
dijimos, se produce a través de las diferentes temporalidades de la investiga-
cién, dando lugar a un proceso dindmico y complejo de produccién de cono-
cimientos sobre el presente y el pasado —en sus multiples temporalidades- que
se hace también, indefectiblemente, entrando en dialogo con los aportes de la
Historia (y por tanto, con los usos que hacemos de los mismos).

Algunas dificultades tedrico-metodologicas de la historiza-
cion en las investigaciones etnograficas

Es dificil (no imposible) que en el registro documental con el que contamos se
evoquen con detalle las practicas cotidianas del pasado®. En cuanto a las entre-
vistas, lo que suele aparecer mas facilmente son los hitos significativos de las
vidas, o bien los “meta relatos” o relatos genéricos. Si bien es semejante a la
experiencia que tenemos con algunas entrevistas respecto al presente (cémo
sortear esto e ir mas alla de las afirmaciones generales no tiene nada de nuevo
para la investigacion etnografica, por cierto), la particularidad, en este caso,
es que en el presente contamos con otros recursos de indagacion importantes
para articular con las entrevistas. Entre otros, nos referimos a la posibilidad
de la observacion directa de las practicas sociales, concretamente, pero no
solamente. Si, como expone Rockwell, las sutilezas cotidianas suelen ser parte
de la materia prima de la Antropologia (Rockwell, 2009), en el trabajo de
reconstruccion de distintas temporalidades desde el presente, uno de los desa-
fios que se abre tiene que ver con el hecho de como evocar las practicas pasadas,
e interpretarlas en relacion a sus contextos de producciéon (pasado), pero como
practica discursiva presente®.

Otro desafio significativo de este proceso de historizacién en nuestras inves-
tigaciones tiene que ver con el hecho de cémo movernos en relacion a evitar
las posibles interpretaciones extemporaneas o anacronicas. La centralidad de
las preguntas vinculadas al presente puede conducir facilmente a hacer
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interpretaciones del pasado excesivamente centradas en ese presente. El desa-
fio especifico es como interpretar las fuentes, las entrevistas, y demas, en tér-
minos de sus propios contextos de produccion (pasados), pero siempre
teniendo en foco la pregunta de investigacion vinculada al presente. Es decir,
como interpretar lo que documentamos como parte del pasado, sin soslayar
sus contextos de produccién, pero centrandonos analiticamente en relacién a
las huellas que dejo en el presente®. Esto genera una doble articulacién anali-
tica: se trata de ubicar la huella en tanto huella, y analizar esa huella cuando
todavia no era huella (es decir, como fenémeno —discurso, practica, etc.) en
otra temporalidad. Lo que se busca es analizar distintos procesos (hechos,
situaciones, etc.) del pasado que en alguna de sus aristas dieron lugar a la
consolidacién de esa arista como parte de una configuracion presente. Y diria-
mos, la complejidad -el desafio- es la conjugacién de esta doble articulacion
en hipoétesis que no fuercen la interpretacion (de los hechos del pasado, ni de
sus huellas en el presente). Por supuesto, es insoslayable nuevamente aca
mencionar el imprescindible y constante dialogo con los aportes de la Historia.

Sin embargo, este dialogo no es transparente. Una inquietud con la que muchas
veces nos encontramos tiene que ver con qué referir respecto de las investiga-
ciones hechas por otros (usualmente historiadores, pero no solamente). Elegir
qué cuestiones del presente se hilvanan con cuales del pasado —por decirlo
en pocas palabras- implica un trabajo analitico de envergadura, que incluye
la elaboracion de hipdtesis, que no han sido indagadas desde la perspectiva
del problema de investigacidon que tenemos entre manos. Por tanto, ubicamos
un verdadero desafio en la busqueda de qué caminos de documentacion (de
fuentes, de entrevistas, etc.) recorrer, y como sustentarlo con aquéllos ya reco-
rridos por otros. Al respecto, en nuestras indagaciones hemos venido incor-
porado los aportes de campos de estudios especificos de la Historia (Historia
de la infancia, la educacion, la familia). Aludimos a trabajos con los cuales
compartimos de hecho la visidn y perspectiva tedrica (la reconstruccién de
los procesos “desde abajo”, en relacion a aquellos a quienes no se les ha dado
la voz) y aun asi, este desafio esta siempre presente.

Para finalizar, otras construcciones de las temporalidades: las
entrevistas a los mismos sujetos a través del tiempo

La investigacion en los barrios populares del Gran Buenos Aires, nos puso
también al descubierto la presencia de otras temporalidades. El analisis de las
trayectorias educativas infantiles (Santillan, 2012), nos condujo -sin que ello
estuviera necesariamente planificado en el inicio de la investigacion- a la rea-
lizacion de secuencias de entrevistas, las cuales tuvieron lugar en periodos no
exactamente acotados, sino mas bien prolongados en el tiempo’. Esto es, con
un grupo de mujeres adultas (incluyendo en un caso al grupo familiar mas
amplio: esposo e hijos) y jovenes adolescentes que habiamos conocido cuando
éstas eran nifias, fuimos concretando encuentros escalonados que dieron lugar
a estas entrevistas llevadas adelante en distintos momentos de la vida de estas
mismas personas. ;de quiénes se trato? ;qué motorizo esta secuencia temporal
ligada a una diacronia de, al menos, mediana escala?. Segin entendemos, si
bien las relaciones tejidas en el trabajo de campo jugaron un papel central, no
fue menor el papel que cumpli6 la dimensién temporal (la cual trajimos aqui
al analisis): al respecto, precisamente la pérdida de contacto —en ocasiones por
un periodo prolongado en el tiempo, que en algunos casos se tradujo en afios-
produjo la inquietud compartida (de las mujeres y las propias) de volver a
pautar una entrevista. A decir verdad, la “suspension” en el “tiempo de

ISSN 1853-6549 (en linea)

Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

6. En este punto vale seialar una
distincion significativa entre el anali-
sis de fuentes producidas en el pasa-
do, y los relatos orales producidos en
el presente pero que versan sobre el
pasado. Por razones de espacio, aca
no ahondaremos en esta distincion y
sus implicancias (ver también nota al
pie anterior).

7. En la mayoria de los casos estos
encuentros comienzan en los
afios 2001/2002 cuando iniciamos
la investigacion, y continuaron
—de manera despareja entre mis
entrevistadas- durante el 2003, y
entre el 2004 y 2007, para conti-
nuar finalmente en entre el 2009
y 2011 cuando retomamos algunos
contacto del trabajo de campo en
el marco de una nueva investi-
gacion, contactos algunos de los
cuales contintian en la actualidad.
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contacto” lo que puso al descubierto fue -mas bien- una serie de circunstancias
—altamente variadas entre nuestras entrevistadas- vinculadas, de manera muy
variable, con diversos cambios en la condicién de vida de estas mujeres, asi
también en cuanto a sus decisiones sobre la educacion de los hijos, en referencia
a hitos marcados como significativos en la biografia personal y familiar. Sin
mucho espacio para detallar todos los elementos: ;qué nos develaron estos
intercambios en el tiempo (el propio y el de las personas)? Aun cuando, estas
entrevistas longitudinales no estuvieron previstas al comienzo de la investi-
gacion, es posible advertir cdmo las mismas si se fueron vinculando (de manera
mas evidente y no) con las preguntas que nos ibamos construyendo. Es decir,
el interés por las trayectorias educativas (de los nifios/as) y los relatos de vida
(de estos mismos nifios/as y adultos a cargo) ya nos orientaba hacia el analisis
de las biografias de las personas que ibamos conociendo desde la dimensién
longitudinal. Sin embargo, este ejercicio, al calor de las relaciones tejidas en
el trabajo de campo, amplid el campo de indagacion en relacion a un sinfin de
cuestiones. Entre otras, las entrevistas no solo constituyeron registros muy
valiosos en la documentacién de los cambios en las condiciones y modos de
vida de estas mujeres, sino también —o fundamentalmente- cémo los mismos
se anudaban —en forma dinamica- a procesos de escalas mas generales (locales,
nacionales), que repercutian en diversos planos de la vida de estas mismas
mujeres, las cuales a la vez respondian activamente. Consideramos, para fina-
lizar, que la documentacion de estas experiencias vitales a lo largo del tiempo,
nos abren continuos desafios para el analisis de como las historias personales
se articulan con las historias sociales. En virtud de lo analizado hasta aqui,
podemos vislumbrar la relevancia que asume este reconocimiento de las pre-
sencias de las temporalidades en diversos planos y niveles: en el derrotero de
los contextos en donde investigamos, en relacion a la vida de las personas con
quiénes lo hacemos y en nosotras y nosotros mismos.



[121-127]

Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

ISSN 1853-6549 (en linea)

Los pequenos mundos locales a traves

del gran ojo

6 Elisa Cragnolino, Sofia Ambogi *

Nuestras investigaciones colectivas! e individuales (vinculadas a trayectos
formativos de grado y posgrado de los integrantes del equipo de investigacion)
tienen como punto clave de sus indagaciones el analisis de las condiciones
sociohistéricas que hacen posibles los procesos de construccion, apropiacion
y las disputas que se configuran en relacién a las practicas educativas rurales.
Estas incluyen las practicas educativas escolares (educacion para nifios y jove-
nes rurales y jovenes adultos -en adelante ER y EDJA-); pero también otros
espacios formativos del campo, en el cual intervienen diferentes instituciones
y agentes. Respecto a estos tiltimos se incluyen analisis sobre familias rurales
de dos zonas de la provincia de Cérdoba, impactadas por el proceso de soji-
zacion que atraviesa el espacio rural argentino; y organizaciones campesinas
que, como parte de la resistencia a estos procesos, desarrollan estrategias y
construyen proyectos de educacion alternativas.

Estan presentes en estos espacios rurales en transformacién, ademas de los
mencionados, otros actores: las iglesias, organizaciones sectoriales como los
sindicatos de trabajadores rurales (UATRE), la Sociedad Rural o Federacion
Agraria, las empresas capitalistas y sus fundaciones, que desarrollan acti-
vidades formativas e inciden en la vida cotidiana de las escuelas y de las
comunidades.

Dentro de la configuracién del capital de estas zonas agriculturalizadas, las
empresas multinacionales del sector agropecuario, desarrollan actividades
dentro de lo que se denomina hoy “Responsabilidad Social Empresaria”
(RSE) y sobre esto hemos comenzado a investigar. La alusién a las mismas
sera nuestra excusa para que debatamos la compleja cuestion de las escalas.

El analisis de las practicas formativas incluidas en la RSE es parte de los desa-
rrollos de la tesis de grado en Antropologia de Sofia® y se enmarca en preo-
cupaciones ligadas a una perspectiva comun que atraviesa el proyecto colectivo.
Sobre esta quisiéramos hacer algunas breves consideraciones, que desarrolla-
remos a lo largo del presente texto.

* Universidad Nacional de Cérdoba

1. Proyecto de investigacion
“Transformaciones estructurales
y politicas y configuraciones de
practicas educativas rurales” (Res
rect 2093 y secyt n° 162/2014)
Centro de Investigaciones Maria
Saleme de Burnichon, UNC. y -Pro-
yecto de investigacion “Educacion
bésica rural en jovenes adultos:
politicas, actores y practicas”
(FONCYT PICT 2010-890) Agencia
Nacional de Investigaciones

2. “Protagonistas del progreso”
Las estrategias formativas de
Monsanto en la localidad de
Malvinas Argentinas., Proyecto
de Trabajo final de Licenciatura
en Antropologia. FFYH, UNC.
Dirigido por la Dra. Elisa Crag-
nolino y la Dra. Lucia Caisso.
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Perspectivas Fara el analisis de practicas educativas f’ sus re-
laciones con las transformaciones estructurales y politicas

La atencion a las situaciones y procesos concretos en los que se inscriben
los distintos casos que analizamos, localizados principalmente en Cérdoba,
supone el interés por comprender cdmo las practicas educativas se constitu-
yen cotidianamente de manera dinamica y contradictoria. Esa complejidad
deviene del reconocimiento de la naturaleza conflictiva de la vida social y
de la permanente configuracion y reconfiguracién de los espacios y los
recursos educativos en tanto disputados socialmente. De este modo, nues-
tro interés se dirige a observar las practicas educativas en relacién con las
condiciones estructurales y politicas que las generan, tratando de enfatizar
una perspectiva procesual que logre hacer foco sobre continuidades y rup-
turas de la estructura misma

La dimension histérica econdémico-politica resulta entonces fundamental a la
hora de comprender las entramadas relaciones entre Estado y sociedad civil
y el lugar que tienen los distintos espacios educativos. Entre ellos la escuela,
pero no como Unico relevante, como ya veremos mas adelante. Se trata de
advertir que otros espacios formativos de ER y EDJA se configuran y
redefinen conforme se producen las transformaciones de la totalidad social
y se multiplican en espacios no clasificados como propiamente escolares.

Las discusiones respecto del Estado y la politica, nos atraviesa y aqui nos
reconocemos “gramscianos”’, “rockwelianos” y para nombrar sélo uno de
nuestros referentes locales “achileanos”. Desde hace varios afios venimos
pensando en los términos en los que Elena Achilli (1993) propuso cuando
sefialaba que “cuando hablamos de politicas educativas hacemos referencia,
en un sentido amplio al conjunto de actuaciones que se generan tanto desde
los ambitos estatales ~hegemonicas- como desde los distintos sujetos implica-
dos —ya sean docentes, padres o grupos étnicos las que, en una dialéctica con
las anteriores, pueden reforzarlas, rechazarlas, confrontarlas. Analiticamente,
este reconocimiento amplio de las politicas educativas —que, supone tam-
bién, un reconocimiento de otro espacio publico de construcciéon colectiva
de politicas, hace posible conocer estos procesos sociopoliticos generalmente
silenciados/reducidos tras las politicas estatales. Permite también conocer las
dialécticas de sus mutuas interacciones, sus contradicciones y conflictivida-
des, lasimplicancias que generan. Es decir el espacio publico de la lucha
de intereses diferenciados”. (Achillli, 1988:02)

La aproximacion a la dimensién politica se construye considerando sus dife-
rentes escalas, a través de procesos no lineales que incluyen desde el ambito
internacional hasta el local. Los “pequenos mundos” donde nos detenemos
en nuestros estudios en caso suponen particularidades que condensan
escalas diferentes y que logran plasmarse en discursos y practicas concretas.
Si bien reconocemos dinamicas y légicas especificas de cada espacio local,
entendemos que existe un entramado complejo de escalamientos relacionales.

Extractivismo y Estado compensador

Proponemos en esta presentacion una reflexion acerca de las diferentes
escalas que se plasman en una de las herramientas politicas activas de
las estrategias de RSE de las empresas trasnacionales: las Comunicaciones
de Progreso (CoPs). A continuacién haremos un breve repaso acerca de las
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caracterizaciones generales de las estrategias de RSE para luego especificar
cdmo la empresa Monsanto ha ido desplegando una serie de talleres de
formacion en localidades cordobesas.

El analisis de las estrategias de RSE, plasmadas en estos reportes de comu-
nicacion (en nuestro caso los reportes anuales de sustentabilidad), nos brinda
la oportunidad de visualizar un panorama amplio en el cual se condensan
las distintas propuestas locales llevadas adelante por las empresas y las
comunidades. Estas apuntan a la mejora de la comunidad en términos
materiales y educativos, pero al mismo tiempo son llevadas a cabo y “media-
tizadas” a partir de normas y reglamentos elaborados desde organismos a
escala internacional, que son tomados y reinterpretados a nivel nacional. De
ahi nuestro interés en llamar la atencién sobre estas estrategias de intrincados
niveles.

En efecto, las estrategias de RSE vienen siendo desarrollados desde orga-
nismos trasnacionales que imponen en la agenda mundial una preocupa-
cion preponderante por el medio ambiente, la sustentabilidad, los derechos
humanos y la mejora de la calidad de vida de las comunidades en donde
estas empresas se insertan. Pero antes de seguir avanzando en este asunto
es importante contextualizar como y por qué surge la RSE y explicar de esta
manera su importancia central en la vida de las empresas.

Luego del cambio de paradigma de desarrollo neoliberal de los 80 y 90, (Kay,
2002) las estrategias de desarrollo y reconfiguracion del capital se fueron
agrupando bajo la peculiar vocacion de la izquierda progresista sudamerica-
na que desemboca en la configuracion de lo que se denomina «Estado com-
pensador» (Gudynas, 2012). En esta nueva conformacion hay una particular
ecologia politica del desarrollo y el Estado, que expresa de nuevos modos los
viejos mitos acerca de las enormes riquezas naturales que deben alimentar
el crecimiento econémico sudamericano.

Gudynas (2012) desarrolla el concepto de «extractivismo progresista» para
explicar los cambios profundos en la matriz de la estructura productiva que
experimentan los paises sudamericanos como consecuencia de las décadas

neoliberales.? Sefiala que hoy el Estado juega un rol més participativo que en 3. En este sentido, podriamos

el extractivismo clasico porque participa directa e indirectamente de las poli-
ticas de regulacion de la economia, de la reestructuracion de las instituciones
cientificas, entre otras. Dentro de estas renovadas configuraciones, el empre-
sariado trasnacional aparece con un nuevo rol, ya sea mediante nuevas formas
de asociacion con otras instituciones -muchas de ellas publicas-, ya sea median-
te el nuevo moldeamiento de su perfil empresario gracias al establecimiento
de una nueva agenda socialmente responsable.

Es importante remarcar el concepto de “Estado compensador” ligado a los
procesos de neoextrativismo ya que ahora el Estado no necesita un discurso
conservador para plantear este modelo econdmico predatorio: en lo discursivo
(y en algunas politicas redistributivas) se apunta al cambio y al futuro. En
este sentido el modelo neoextractivista no reniega del Estado, sino que lo
necesita. El extractivismo y el Estado compensatorio necesariamente implican
que el progresismo acepta el capitalismo y que considera que sus impactos
negativos pueden ser rectificados o amortiguados.

La promocién y en general el proceso de legitimacién y consenso de este
modelo se hace con diferentes grados de apoyo y participacion, que van

también plantear una cierta
continuidad que se desarrollaria
desde el “Estado Nacional de
competencia” que Hirsch (2001)
planteaba, en donde se entendia
a la globalizacién como proceso
econémico y al Estado como
regulacionista, que es la contracara
pero a la vez el antecedente de
los nuevos estados “progresis-
tas” que estan gobernando hoy
en su mayoria en el cono sur.
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desde la cobertura juridica hasta subsidios de diverso tipo; el aliento y protec-
cion al ingreso de inversiones, hasta algunos casos directamente impulsando
el desarrollo de las actividades extractivas por medio de empresas nacio-
nales. En este sentido, “el Estado interviene en el mercado y en los procesos
de acumulaciéon por el medio de instrumentos tanto econémicos como
no-economicos” (Gudynas, 2012: 136).

Para contextualizar ahora a la Responsabilidad Social Empresaria es necesa-
rio enmarcarla en un proceso mundial de crisis capitalista (y por lo tanto de
conflictividad social creciente) que pone sobre la mesa un nuevo eje a tratar:
las preocupaciones éticas por parte de las empresasy las comunidades en
las que se instalan. Estas herramientas aparentemente novedosas, las RSE,
surgen de alguna forma para reforzar un compromiso orientado a equili-
brar las ganancias econémicas con aspectos ecoldgicos y sociales, llevando
adelante el estandarte de la “sustentabilidad” como el objetivo principal al
cual tanto empresas como Estado deberan atender.

Con la intencién de mitigar los reclamos sociales enunciados desde diver-
sos puntos del mundo, el fenomeno de las RSE viene a dar una nueva
vuelta de tuerca en la autorregulacion del capitalismo: de alguna forma es
el camino estratégico que busca la valorizacidn de la empresa para generar
beneficios a largo plazo teniendo en cuenta la ética empresarial y la transpa-
rencia en los negocios, y que se desarrolla fundamentalmente a través de
“obras filantrépicas de ayuda a los grupos de poblacién mas vulnerables”
(Solis, 2008: 240).

La RSE como estrategia empresarial adquiere un status importante a fines
de los 90, cuando la ONU (presidida por el entonces secretario general, Kofi
Annan) genera lo que se denominé como “United Nations Global Compact”
o también “Pacto Global” (PG en adelante). Esta propuesta cuenta con diez
principios agrupados en cuatro categorias: DD.HH, Estandares laborales,
Medio ambiente y Anticorrupcion.

Las empresas serian las encargadas de implementar un plan de accion para
triangular junto con la sociedad civil (comunidades, asociaciones sin fines
de lucro, etc.) y organismos estatales (nacionales y provinciales) estas nue-
vas estrategias para poder solucionar los grandes problemas de debilidad
institucional y crisis econdmica, sobre todo en los paises subdesarrollados.
Lo que el PG propuso fue basicamente crear un pacto social corporativo.
Se trata de consolidar un sentido global de un entramado de “solidarida-
des” corporativas que sean proliferas en su vocacion ética y preocupacion
medioambiental. Sus diez principios ponen en sintonia una propuesta ética
del capitalismo global que implica beneficios de las empresas en un marco
del “capitalismo con rostro humano”. Las autoras Figari y Giniger (2014)
afirman que las actividades de RSE generan “algunos dispositivos que se
orientan hacia el control politico-cultural de la fuerza laboral” (Figari y
Giniger, 2014: 41). Sefalan que lejos de ser esta una herramienta aplicada
desde las empresas en particular como parte de una politica de gestion propia,
se vincula mas bien a lineamientos internacionales que se pueden rastrear
hasta las discusiones en los ‘90 ya antes mencionadasy a la creacién tanto
del PG como de otras redes empresariales a nivel nacional que acuerdan
los lineamientos del PG.

Es interesante analizar el abanico de actividades de RSE que estas empresas
desarrollan acorde a las lineas generales del PG, asi como también las charlas,
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conferencias y foros sociales que organizan para incentivar este tipo de accio-
nes, haciendo fuerte hincapié en la nueva generacion de una “ciudadania
responsable”.

Las empresas deben aceptar varias recomendaciones ligadas sobre todo a la
transparencia en los negocios y consejos evaluadores de las actividades empre-
sarias, la creacién de dispositivos comunicacionales potentes, la generacién
de institucionalidad regional y local, entre otras (Figari y Giniger, 2014). Luego
de la creacion del PG se gener6 el Global Report Initiative (GRI)® autodeno-
minado asi a una organizacion sin fines de lucro, un espacio formalmente
independiente de Naciones Unidas; este organismo genera las pautas de pre-
sentacion del desempefio de las politicas de RSE bajo los principios del PG,
generando elaboracidn de un reporte anual de las empresas del desarrollo de
sus actividades internas y —sobre todo- externas: su relacion con la
comunidad.

Para finalizar el argumento, aqui se retrata claramente como el lenguaje y
las estrategias de RSE estan apuntando a establecer un orden ético y poli-
tico que se encuentra ligado a los propdsitos del capital global; Figari y
Giniger establecen a lo largo de su articulo que “la dominacién capitalista
se ejerce a través de variados formatos y emplea instrumentos cada vez mas
diversificados...” (Figari y Giniger, 2014: 54) y la RSE “aporta, a través del
potente recurso comunicacional, bases para el proceso de legitimacién social
capitalista en su fase actual” (Figari y Giniger, 2014: 63).

La Comunicacion del Progreso

El PG al que nos hemos referido en los apartados anteriores ha sido criticado
por distintos sectores desde diferentes posturas. El argumento es que los diez
principios del PG conforman, de alguna manera, una “ética” renovadora
que persigue el cumplimiento de ciertos objetivos para la creaciéon de una
nueva ciudadania responsable. Pero esta, sin embargo, lejos de crear un
marco regulatorio juridico que obligue efectivamente a las empresas y a
los Estados a acatar los lineamientos y transformarlos en politicas efectivas.
Por eso es que en el ano 2004 se crea una de las primeras “medidas de
integridad” orientadas a garantizar la credibilidad de la iniciativa. La medi-
da se conoce con el nombre de Comunicacién sobre el Progreso o CoP.
Es a partir de entonces que se solicitd a los participantes del Pacto que
elaboraran anualmente un informe que manifieste el avance alcanzado en
la implementacion de los 10 Principios del Pacto Mundial” (Liarte Vejrup,
2009: 82). Las CoPs tienen como finalidad la autoevaluacién (y muchas veces
la evaluacién por parte de actores fuera de la empresa, como es el caso por
ejemplo de Arcor) de las iniciativas de RSE a lo largo del afio. En general
esto se traduce en la elaboraciéon de los famosos “Reportes de Sustentabilidad
Ambiental”, hoy producidos segtin los requerimientos del GRI. En estos repor-
tes se mencionan todas las actividades realizadas en las distintas areas de la
empresa, haciendo hincapié fuertemente en las campanas educativas internas
de la empresa (por ejemplo en actividades de concientizacion de seguridad
en el espacio laboral, campanas de salud, talleres de reciclaje, actividades
con los nifios de los empleados, etc.) como también toda la rama de campafias
y proyectos lanzadas a la “comunidad”, por fuera de la empresa. Mas alla de
la evaluacion propia de la empresa, uno de los objetivos mas importantes
de las CoPs es generar materiales ilustrativos para las comunidades sobre
todas las actividades que se estan llevando a cabo con ellos.

4. Esinteresante aqui analizar
lallamada “red global del Pacto
Mundial” para ver qué empresas
nacionales argentinas estan actual-
mente adheridas al PG. Lamenta-
blemente mientras que el sector
empresario privado si cuenta con
una base de dato de adhesio-

nes, esto es mas complicado de
averiguar en los sectores publicos

5. Puede verse :https://www.global-
reporting.org
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6. Por ejemplo en el caso de Tucu-
man o Chaco, Monsanto enfoca sus
proyectos de RSE a comunidades
indigenas wichis mientras que en
Buenos Aires y Cérdoba se dedica
a actores de la periferia urbana,
jovenes-adultos en su mayoria.

Es interesante relevar e indagar sobre este material ya que en él se pueden ver
como las estrategias y los lineamientos del capital trasnacional se despliegan
en cada territorio de distintas formas. En el caso de Monsanto es particular-
mente interesante analizar no solamente los Informes de Sustentabilidad sino
el conjunto de producciones (audiovisuales, folletos, etc.) que producen y
c6mo en cada provincia se trabaja con actores diferentes.®

Criticas a la RSE y responsabilidades del Estado

Lo llamativo sobre estas estrategias del capital internacional es que en realidad
no logran cumplir sus cometidos, en tanto no critican a la fuente misma del
problema: el capitalismo; es decir tanto el Estado como la sociedad civil son
llamados a ser participes de alguna forma de este estado global, pero no podran
contradecir los mecanismos de acumulacion y reproduccion capitalistas, sino
que son puestos a recibir y a trabajar en conjunto con estas ldgicas del capital.

Desde esta perspectiva, el Estado lejos de asumir un rol pasivo en estas manda-
tarias y estas nuevas estrategias, se afirma como una instituciéon que colabora
activamente para que las distintas actividades desarrolladas por las empre-
sas se puedan gestar. Aqui mencionamos brevemente el caso de Monsanto
y su fundacién llamada “Cooperacion Académica”, que hace afios viene
desarrollando actividades en escuelas agro-técnicas y facultades de univer-
sidades que dependen del estado nacional , generando no solamente espacios
de capacitacion, materias y seminarios en estos espacios publicos, sino que
ademas son productores de materiales filmicos, audiovisuales y textos en los
que plasman contenidos importantes de su imaginario de la cultura laboral,
las estructuras productivas e incluso una forma de concebir al hombre y a
la naturaleza. En su pagina oficial, esta empresa afirma: “a través de este
programa, se hace realidad el compromiso con los ambitos académicos y
educativos de la region, facilitando la cooperacion, la formacion de recursos
humanos, la educacion y el intercambio de conocimientos. Esta iniciativa nos
permite realizar una mejor inversién de nuestros recursos, fijar prioridades
y aprovechar las oportunidades que se presentan para colaborar de manera
mas efectiva con estas comunidades”.

Reflexiones finales

Finalmente es importante marcar por qué nos interesan las estrategias de RSE,
formuladas y esquematizadas desde las propuestas del PG y el GRI y comu-
nicadas a través de las CoPs: porque a través de ellas se pueden entrever
los efectos formadores/disciplinadores de esta nueva creacion de ciudadania
capitalista.

Las estrategias de RSE son dispositivos actuales, quizas aquellas con mayor
potencialidad en las ldgicas de dominio politico-cultural en los paises neo-
extractivistas latinoamericanos. Y esto es asi porque el campo econémico-
productivo se encuentra ligado y se impone al politico-cultural. Por ello es
necesario visibilizar las conexiones entre Estado (en sus distintos niveles) y
el empresariado y sus politicas destinadas a la “comunidad”. En el caso de la
RSE se logra ver claramente la renovacion de un modelo de desarrollo que
implica no solamente acciones econémicas, sino que involucra a la sociedad
civil y al Estado para instalar una imagen de empresa responsable y demo-
cratica en el escenario publico.
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La RSE como discurso y como practica extiende la frontera mas alla de
las empresas: propone crear una ciudadania corporativa. Muchas empresas
trasnacionales sostienen como un objetivo principal el compromiso y la par-
ticipacion de los “stakeholders” (sus “grupos de interés”) para el éxito de
los programas de RSE; sobre todo haciendo hincapié no solamente en la
colaboracion de accionistas, proveedores, consumidores y trabajadores,
sino principalmente en las comunidades de emplazamiento fabril, al Estado
y a las distintas instituciones publicas y privadas que se despliegan en terri-
torios especificos. En este sentido se traspasa fuertemente la “utopia liberal”
de subsidiariedad del Estado en tanto que hay un interés comun, una idea
de desarrollo y crecimiento que se puede resumir en una palabra: la idea
de comunidad.

En estas paginas hemos intentado mostrar nuestras preocupaciones investiga-
tivas acerca de espacios educativos a los que recientemente nos hemos apro-
ximado: los vinculados a la RSE . Nos interesa y desafia el analisis de esta
“nueva ética del capital” (“con rostro humano) que propone posibles metas
empresariales compatibles con un desarrollo sustentable, la preservacion de
recursos ambientales y culturales, el respeto a la diversidad y la promocion
de la reduccién de las desigualdades sociales. Estrategia que supone el
involucramiento del Estado, la construccion de “nuevas comunidades” y
“nuevas ciudadanias” y el recurso para ello a distintos espacios educativos.

Algunas cuestiones que esta breve presentacion nos estimulan a seguir debatien-
do con los colegas de la RIAE se refieren a las herramientas teéricas y metodolo-
gicas para seguir pensando en viejos problemas que aparecen con rostro nuevo.
Nos referimos a las estrategias de desarrollo y reconfiguracion del capital y el
lugar del Estado en estos procesos, y en relacion a ello las formas multiples de
construccion de hegemonia y el lugar de los espacios formativos, sus caracte-
risticas, dindmicas, actores involucrados. Planteamos entonces: ;Cémo hacerlo
metodoldgicamente sin caer en determinismos y reduccionismos reproducti-
vistas? ;Cémo reconocer formas de apropiacion, resistencia, negociacion que
a primera vista quedan silenciadas, escondidas, frente al avance de las formas
hegemonicas que plantea las politicas estatales y las empresas?. ;Cémo analizar
el Estado en toda su complejidad desde el momento en que no es entendido
como aparato, sino como campo en el sentido Bourdiano o configuraciéon como
lo propone Elias?. ;Coémo reconocer la presencia de distintos agentes con posi-
ciones, intereses diferenciados y con distintas posibilidades y condiciones para
incidir en la construccion y concrecion de las politicas publicas educativas y
las posibilidades de acciones contrahegemonicas? ;Cémo se configuran y qué
caracteristicas asumen los procesos de redefinicion y apropiacion de las politicas
amedida que los lineamientos de los organismos trasnacionales “bajan” a nivel
nacional, provincial y local y son desarrollados en el marco de las relaciones de
fuerza locales y las trayectorias de los agentes que participan?. Finalmente, si
bien reconocemos dinamicas y légicas especificas de cada espacio local, enten-
demos que existe un entramado complejo de escalamientos relacionales ;Con
qué herramientas tedricas y metodologicas advertir las particularidades que
condensan escalas diferentes y que logran plasmarse en discursos y practicas
concretas?
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Reflexiones en torno a la “Historia en
Persona”: procesos de identificacion
y distincion en el espacio social de

Médano de Oro

6 Roberto Dacuia,Valeria Gili *

ELIII Seminario-taller de la Red de Investigacion en Antropologia y Educacion
(RIAE) nos interpela a re-pensar nuestro “quehacer” en el marco de las politicas
y transformaciones educativas de nuestro tiempo; fortaleciendo la perspectiva
etnografica latinoamericana.

El desafio es grande y traza nuestro horizonte de actuaciéon. Poniendo esto
en consideracion, los que aqui escribimos, comenzamos pensando nuestros
puntos en comun, nuestra postura tedrica compartida para desde alli intentar
aportar al intercambio politico académico.

Las reflexiones expuestas en este trabajo son el resultado de la propia experien-
cia de investigacion, en particular de aquellas llevadas a cabo en el marco del
desarrollo de nuestros estudios de doctorado. Si bien los mismos forman parte
de distintos programas, comparten diversos aspectos, entre ellos mencionamos:
la direccién (a cargo de la Dra. Elisa Cragnolino), la unidad espacial-productiva
(Médano de Oro) que encuadra nuestros trabajos en el campo de los estudios
agrarios, una serie de propositos de conocimiento comunes, vinculados con
lo que Lave y Wenger (2003) denominan historizacion de los procesos de pro-
duccién de las personas (Experiencias formativas e identidades laborales de
productores de Médano de Oro y Modalidades de transicién a la vida adulta
(TVA) de jovenes productores de Médano de Oro).

El principal motivo que nos convoco a trabajar en comdn una presentacion
sobre la tematica propuesta “La descripciéon etnografica y el enfoque histdri-
co etnografico; referentes empiricos y generalizacion conceptual. Los énfasis
“histérico-etnografico” / “socio-antropologico” en la investigacion A y E.” se
vincula con el lugar hacia donde dirigimos la atencion a la vida social en tér-
minos relacionales y dialogicos o dialécticos, sobre todo hacia la participacion
conflictiva, generativa de personas en la practica, donde los sujetos estan en
parte troquelados y, sin embargo, se troquelan a si mismos de maneras histo-
rica y culturalmente especifica. (Holland y Lave, 2001:4)

Asimismo, creemos que la tematica elegida nos permite actualizar una serie de
discusiones nodales del campo de la antropologia que, debido a nuestra forma-
cion de origen, han sido muchas veces abordadas lateralmente. En particular,

* Universidad Nacional de San Juan
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aquellos aspectos que le dan sentido propio al campo de conocimiento y que
Achilli identifica como nticleos problematicos con los que se define el enfoque
antropolégico en la investigacion social. Entre ellos destacamos: a) el interés
por el conocimiento de la cotidianeidad social; b) la recuperacion de los sujetos
sociales, sus representaciones y construcciones de sentido; c) en el orden de
lo mas estrictamente metodoldgico, la dialéctica entre el trabajo del campo y
el trabajo conceptual (Achilli, E.: 2005)

Uno de los estudios (Dacuna, R.) analiza los procesos de identificacién laboral
de trabajadores y productores rurales, a partir de la comprension de los proce-
sos de produccion de estos agentes y de las experiencias formativas en las que
se inscriben, al interior del espacio social rural Médano de Oro (Departamento
Rawson, Provincia de San Juan). El otro (Gili, V) procura comprender las
modalidades que asumen los procesos de TVA en jovenes chacareros per-
tenecientes a la misma localidad en relacion al contexto socio historico en el
que transcurren sus itinerarios: contexto familiar, educativo, laboral, grupos
de pertenencia, practicas de organizacién doméstica, migratorias y relativas
a la herencia, entre otras.

Ambos estudios comparten el interés por comprender los procesos de subje-
tivacion, particularmente a partir de identificar los “mecanismos” (Bourdieu,
2002) y las luchas (de distinta intensidad y perdurabilidad) implicadas en la
definicion el sistemas legitimo de clasificacion social sobre los que se confi-
guran las posibilidades de subjetivacion. Productor, propietario, no propietario,
joven, hombre, mujer; resultan ser categorias con las que no sélo se nomina, sino
también, sentencias con las que se refuerza el sistema de divisiones sociales
inscripto en el espacio. Sentencias que, dependiendo del estado especifico de
los mecanismos de reproduccién, siempre estan en disputa.

Con distinto énfasis -debido a la especificidad de los objetos de estudio- el suelo
sobre el que procuramos descifrar estas luchas lo constituyen el campo eco-
nomico, educativo y social de Médano de Oro. Todo ello, a partir del analisis
del modo en que se articulan los procesos educativos y los procesos sociales
globales desde una mirada histérico procesual, e interpretando el modo en
que se imbrican las experiencias formativas, las estructuras sociales locales y
las estructuras de poder (Cragnolino, E: 2001).

El problema en particular a trabajar en esta ponencia refiere a las estrategias
de las que nos servimos desde la antropologia para comprender las luchas que
se despliegan al interior de este espacio social, vinculadas con la definicién
de los sistemas de clasificacion social de los agentes; a la luz de una teoria de
la practica con énfasis en procesos de formacién social y produccién cultural.
De esta manera; intentamos aportar en relacion a aquellas luchas perdurables,
haciendo énfasis en la participacion situada en conflictos locales explicitos, para
asi comprender los procesos sociales mayores. Una intento por hacer visible lo
invisibilizado, movimiento, contradiccion, experiencia formativas, etc.

Médano de Oro es un espacio en el que -en principio- las luchas no “parecen”
evidentes. Reconocer en él, —-lugar en el que no se identifica de manera abierta
la movilizacidn de grupos sociales (como por ejemplo el MST)- las luchas por
definir los sistemas de clasificacion social, y por resolver las posiciones y las
relaciones entre esas posiciones, expresas en continuidades y discontinuidades
generacionales, implicé un desafio en nuestros estudios.
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En una primera entrada, Médano de Oro se nos presenté como un lugar muy
similar al mar muerto, hasta parecia no ser relevante para ser considerado como
objeto de estudio por aquellos que estamos interesados en estudiar los proce-
sos de luchas, resistencias y/o reivindicacion social. Nos era dificultoso hasta
identificar la fuerza evidente del estado y de sus instituciones, y las continui-
dades y discontinuidades presentes en los mecanismos de reproduccion. Sin
embargo, al adentrarse en la comprension de los procesos socio-genéticos de
este espacio, y en particular en la historia hecha cuerpo, en la historia en persona,
comenzo a emerger el caracter propiamente histérico y contradictorio de los
hechos sociolégicos mas relevantes en este espacio social (género, raza, clase,
divisién del trabajo, Estado, generacion, etc.).

Explorar la historia en persona en el contexto de luchas a largo plazo, implica
también poner en consideracién los sentidos y las practicas asociadas a la
juventud rural en el espacio social rural de Médano de Oro. Para el caso de
los jovenes chacareros; la reproduccion generacional, tiene lugar en las prac-
ticas diarias y las actividades vividas por los sujetos que participan en ella; al
tiempo que generan formas culturales que la median.

Problematizar desde la ruralidad los sentidos asociados al concepto de juventud,
implica reconocer no sélo como esta etapa etarea se constituye diferencialmen-
te segun el contexto socio histdrico, la trayectoria de clase de la familia, sino
también relacionalmente al interior de la familia. La misma no constituye una
unidad sino tal como lo plantea Bourdieu (2002): “la edad es un dato biolégico
socialmente manipulado y manipulable”. Una categoria que supone posiciones
que no pueden verse sino relacionalmente con otra etapa etarea “la adultez”
y que implica limites que son de caracter politico porque son divisiones que
esconden un orden social y una forma de imposicidn, en este caso de los
adultos hacia los jovenes. “Debido a que la historia se hace en persona, se
registra en las identidades intimas asi como en las instituciones, abundan las
razones para esperar que la edad cruce las experiencias de las personas y dé
origen a diferencias intergeneracionales. Como rasgo mas general de la vida
social, es factible que las diferencias intergeneracionales, las luchas asociadas
con la edad, los géneros e identidades, dividan a las personas” (Holland y
Lave, 2001: 17).

En lo que respecta al estudio sobre identidades laborales y experiencias for-
mativas, se procura conocer los modos de configuracion de estas identidades
en tres generaciones!, tomando en cuenta los trayectos sociales, laborales y
escolares de los agentes, su inscripcidn en diversas experiencias formativas
(familia, cuadrilla, escuela), y los sentidos otorgados a los saberes del trabajo
y las identidades laborales, dentro de este espacio social. Para ello no se recurre
a la elaboracion de un inventario en el que se clasifican saberes e identidades,
por el contrario, se abre el juego a la comprensién de complejos procesos
socio-histdricos y educativos de produccion de productores y trabajadores.
En este sentido, en vez de comenzar por conceptos de personas ya formadas
que se “afectan” por las instituciones ya establecidas, o a la inversa, nuestro
enfoque, siguiendo la perspectiva que Holland y Lave denominan “historia
en persona”, privilegia iniciar con las luchas locales —es decir, con luchas en
tiempos y sitios particulares— y rastrear las practicas de identificacion; la
relacion de esas practicas con fuerzas estructurales mas amplias; y dentro de
ese contexto relacional, la produccién histdrica de personas y del ser persona.
Sin embargo, aunada a nuestra insistencia en que las identidades siempre
estan en proceso, también abordamos las dimensiones duraderas de la historia
en persona (Holland y Lave, 2001).
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1. Debido a que la historia se hace
en persona, se registra en las iden-
tidades intimas asi como en las
instituciones, abundan las razones
para esperar que la edad cruce las
experiencias de las personas y dé
origen a diferencias intergenera-
cionales. Como rasgo mds general
de la vida social, es factible que las
diferencias intergeneracionales, las
luchas asociadas con la edad, los
géneros e identidades, dividan a las
personas. (Holland y Lave, 2001)

131



Numero Especial dedicado al IIT Seminario- Taller
132 Red de Investigacion en Antropologia y Educacién (RIAE) [129-132]

En sintesis, ambos estudios procuran rastrear las relaciones de conflictos locales
y fuerzas estructurantes duraderas, asi como estudiar los nexos entre la practica
local y la constitucién intima de identidades en persona. A partir de ello se
comprende cdmo los procesos de identificacion y distincion se van configu-
rando desde las dinamicas sociales que involucran procesos de clasificacion
social, definidos a partir de las estructuras de relaciones de fuerza inscriptas
en el espacio social global.

Tanto desde el campo econdémico como desde el educativo, se despliegan en
este espacio una diversidad de experiencias formativas que reproducen los
principios de division del mundo social, asegurando asi, no solo la reproduc-
cion del sistema de clasificacion, sino también las propiedades que identifican
y distinguen a esas posiciones. Sin embargo, la reproduccion de los principios
de clasificacion social, no son simplemente una réplica pura de sentidos deter-
minantes y perpetuos de lo social. Por el contrario, se advierten y describen
procesos dinamicos que reconocen su especificidad histérica en los sucesivos
estados de las relaciones de fuerza, presentes al interior de este espacio social.
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Niveles contextuales en el analisis
socioantropologico. Acerca de

las dificultades de inscribir las
experiencias cotidianas en contexto

¢ Marilin Lopez Fittipaldi *

“A la accién de describir lo que se presencié se le suma, asi, la responsabilidad de
narrar cémo llegé a ser, para contribuir a la tarea pendiente de imaginar cémo
podria el mundo llegar a ser de otro modo”

(Rockwell, 2009: 203)

El presente trabajo! es un ejercicio de auto-objetivacién acerca de las formas
en que escribimos. Puntualmente, aqui me propongo repensar-problematizar
algunas de las dificultades, dudas y definiciones que fui tomando en la escri-
tura de mi tesina de grado?. Focalizaré, particularmente, en el Capitulo II,
donde me propongo reponer los distintos “niveles contextuales” que, consi-
dero, me permiten abordar la problematica. Alli, entonces, apunto a contex-
tualizar la configuracién cotidiana del proceso de construccion de un
“Bachillerato Popular” en relacién al proyecto politico de un movimiento social
de la ciudad de Rosario, atendiendo a los procesos mas generales en los que
se inscribe.

Para ello retomo la definicién de “contexto” que elabora Elena Achilli. De
acuerdo a la autora, la nocién refiere a “determinada configuracién témporo espa-
cial que recortamos o delimitamos a los fines del proceso de investigacién socioeducativo
que nos interesa. Configuracion constituida —constitutiva—de un conjunto de prdcticas
y significados referidos a procesos que, a su vez, estin penetrados por las huellas de
otras escalas témporo espaciales” (2009: 126).

Parto de considerar, junto con la autora, que “hablar de la configuracién cotidiana
de determinados procesos o prdcticas implica considerar las huellas de distintos tiempos
y “espacios”/situaciones que se van entrecruzando en el presente” (Achilli, 2009: 127).
Las diferentes dimensiones contextuales que se entrecruzan, de este modo,
en lo cotidiano, no son entendidas como causalidades directas, sino como las
“condiciones y limites al interior de las cuales se configuran los cotidianos particulares”
(Achilli, 2009: 127). Desde esta perspectiva, estas consideraciones me permitian
enfocar el contexto del surgimiento de los “Bachilleratos Populares” intentando
no reducir su complejidad a una tinica dimension causal.

* Universidad Nacional de Rosario.

1. Algunas de las ideas que
abordamos en este trabajo
fueron presentadas en la Jornada
Interna del CeaCu: Informacién
empirica, conceptos, argumentos.
Acerca de cémo escribimos. 18 de
Noviembre de 2014, Rosario.

2. Sibien el proceso de construc-
cién de la tesina que describo su-
pone un trabajo colectivo, y por lo
tanto, las distintas decisiones que
implica la escritura fueron tomadas
en conjunto con mis directoras, uti-
lizo la primera persona para indicar
que fundamentalmente las dudas y
las dificultades fueron personales,
y justamente es ese trabajo colecti-
vo lo que me permitié allanarlas.
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3. Me refiero, puntualmente, a la
incorporacion de las organizacio-
nes de la sociedad civil dentro del
sistema educativo bajo la figura de
“gestion social”, asi como también
a la extensién de la obligatorie-
dad al nivel secundario. Ambas
pertenecen a la Ley de Educacién
Nacional del afio 2006, aunque se
pueden trazar algunas continui-
dades con la reforma educativa
del afio 1993. Fundamentalmente,
algunos autores destacan la
continuidad de la distincién por
gestion, que tiende hacia la priva-
tizacion del sistema educativo, y la
persistencia de la fragmentacién
del sistema educativo, que dificulta
la articulacién de las politicas
nacionales y jurisdiccionales

para garantizar el derecho a la
educacion” (Feldfeber y Gluz, 2011).
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Esto me resultaba sumamente importante dado que me proponia problemati-
zar/discutir, algunas interpretaciones que identifican en la pobreza y exclusion
generada por las politicas neoliberales y en la “ausencia del Estado” durante
dicho periodo, la “causa directa” que explica la creacion de los “Bachilleratos
Populares”, para proponer, en cambio, una caracterizaciéon de distintos pro-
cesos que dejan sus “huellas” y van configurando, de un modo no lineal, los
procesos de disputa que ponen en marcha los movimientos sociales.

En este marco, me propuse reponer distintos procesos que consideré signifi-
cativos en la configuracién del contexto de surgimiento de los “Bachilleratos
Populares”. En primer lugar, apunté a describir algunas tendencias vinculadas
a la hegemonia neoliberal y las transformaciones que la misma impuso en
nuestro pais y la region, enfocando también a algunas rupturas y continuida-
des que se expresan en el periodo que se abre a con el ingreso en escena de
los gobiernos “posneoliberales” o “de nuevo signo”. Describi, asimismo, algu-
nas lineas que permiten caracterizar las reformas en el campo educativo que
se plasmaron en ambos periodos, en vistas de las implicancias que, consideré,
han tenido para la aparicion de los “Bachilleratos Populares”, deteniéndome
también en la caracterizacion del campo de la educacién para jovenes y
adultos®.

En segundo lugar, propuse abordar algunos ejes de analisis que permiten
reflexionar sobre la emergencia de distintas experiencias de organizacién y
movilizacién colectiva: la busqueda de autonomia como modo de repensar
la relacion con el estado, la concepcidn de “territorio” como espacio para la
construccion politica y la educacion concebida como campo de disputa. Si bien
la caracterizacion no pretendio ser exhaustiva, estos ejes me permitieron poner
en relacion la experiencia de construccion del “Bachillerato Popular” con otros
niveles contextuales asi como con las tendencias estructurales que los permean.

Finalmente, para cerrar el Capitulo, propongo abordar, en el contexto cotidia-
no, los primeros pasos en el proceso de construccion del “Bachillerato Popular”
en el contexto de un movimiento social de la ciudad de Rosario.

Una de las primeras dificultades a las que me enfrenté tuvo que ver con identi-
ficar claramente la construccion de los distintos niveles, dado la posibilidad de
confusién con la nocion de escalas, es decir, “las diferentes magnitudes de unidades
de tiempo y de espacio que son bdsicas en cualquier investigacion” (Ravel, 1996; Levi,
2003 en Rockwell, 2009: 77). En mi primer acercamiento, fundamentalmente,
pero continu6 como una dificultad también después, tendia a pensar los niveles
en confusion con las escalas, es decir, diferentes recortes que hacen a la espacia-
lidad, como por ejemplo, lo nacional-internacional y local en la configuracion
de las politicas, como si se tratase de diferentes niveles contextuales.

Considero que esto puede vincularse también a las distintas perspectivas con
que ambas categorias son tomadas por distintos autores, de modo que la refe-
rencia a unos u otros produce un desliz en el significado que uno esta tratando
de dar a la nocién. Por ejemplo en el texto de Achilli (2009), la autora hace alu-
sion a la “diferenciacion de distintos niveles o escalas contextuales. Es decir, diferentes
configuraciones témporo espaciales que remiten a distintos dmbitos considerados segiin
la escala en la que se producen determinados procesos” (2009: 126). Diferencia, de
este modo, en su investigacion, tres niveles contextuales: el contexto de la escala
cotidiana (escolar y familiar urbano); el contexto sociourbano para referirse a la
escala de la ciudad; el contexto que alude a una escala mas amplia —nacional/
internacional- con el que apunta a marcar las politicas neoliberales. Resulta
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posible, de este modo, interpretar la nocién de escala como equivalente a la
nocion de nivel, aun cuando esté claro que, desde esta perspectiva, no remiten
a la espacialidad, sino a un constructo que realiza el investigador.

Una segunda dificultad que me interesa retomar aqui tiene que ver con cémo
inscribir la problematica que abordamos en relacién a los distintos niveles
contextuales, es decir, como abordar la escritura de modo de poder dar cuenta
de esta imbricacion entre los distintos niveles.

Esta resulta una tarea complicada, en tanto la bisqueda de simplicidad en la
escritura, que facilite su comprension, puede llevar a la tentacion deslindar los
niveles, yendo, por ejemplo, de lo general a lo particular, o desde niveles que nos
resulten mas abarcativos: por ejemplo, comenzar remitiendo a las tendencias
hegemonicas neoliberales y “posneoliberales”, pasando luego por la configura-
cion de las politicas, para llegar, finalmente, a la construccion del “Bachillerato
Popular”. Cémo dar cuenta de la imbricacion y la mutua interpenetracion de
la que hablabamos al definir las categorias con las que trabajamos?

En mi trabajo, mi intento por resolver esta dificultad se basé en mantener,
como puede verse al comienzo de este escrito, un camino que va desde la
“mirada amplia” (tendencias generales, construccion de politicas en sentido
amplio), para ir luego acercando el foco en ciertos aspectos que, a un mismo
nivel de generalidad, permiten observar los “detalles” de la escenario que
estamos intentando reponer (por ejemplo, enfocar en las politicas especificas
del campo educativo, o en las tendencias comunes de los movimientos socia-
les), intentando en cada oportunidad “situar” estas referencias en la proble-
matica especifica de los “Bachilleratos Populares”. En cada uno de estos
apartados hay referencias a escalas nacionales e internacionales y también al
dmbito de lo local*. Finalmente, vuelvo a acercar el foco un poco més, para
abordar los primeros pasos construccion del “Bachillerato Popular” sobre el
que se centra la investigacion.

La temporalidad se resuelve dentro de cada uno de estos apartados, de modo
que, en términos cronoldgicos, se van superponiendo. Por ejemplo, al trabajar
las tendencias generales al comienzo del capitulo, el recorte temporal incluye
desde los afios 90 hasta la actualidad, para volver nuevamente a ese punto
histérico cuando remito a las politicas especificamente educativas.

De este modo, la construccién del capitulo se me asemeja, ahora, a la proyec-
cién de una escena, en la que uno pudiera enfocar distintos aspectos y hacer
“zoom” mientras esta transcurre, para luego retroceder la cinta y volver a
proyectar enfocando en otro lugar diferente. Este es no, obstante, mas bien
el resultado y no la intencionalidad inicial con la que abordé la escritura, en
tanto fue el proceso mismo de escribir y re-escribir lo que me fue orientando
en esta direccion.

Por ultimo, quisiera sefialar lo que queda pendiente. Considero que en mi
trabajo es necesario reforzar en la escritura la interpenetracion de los distintos
niveles, a la vez que reponer, con mas fuerza, las apropiaciones y tensiones que
se presentan en los contextos cotidianos en los que se desenvuelven los sujetos
que construyen el “Bachillerato Popular”. Si bien esta intencion se encuentra
presente en la escritura de todos los capitulos de la tesina, creo que seria mas
interesante si se pudieran plantear con mas fuerza en este capitulo que refiere
especificamente a los niveles contextuales.

4. Considero, sin embargo,

que las referencias a lo local

en el dmbito de las tendencias
hegeménicas y la construccion
de las politicas es un punto que
necesita ser reforzado, dado que
perdid peso en la escritura
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Cierro este escrito volviendo a la cita que le dio apertura. “La responsabilidad de
narrar como llego a ser” se vincula, desde mi punto de vista, a consideraciones
histdricas pero también a las tendencias estructurales que permean los cotidia-
nos y que constituyen las “condiciones y limites” en que éstos se desenvuelven.
Situar la problematica estudiada en contexto, permite tensionar/cuestionar las
interpretaciones que simplifican en términos causales ciertos procesos, com-
plejizando nuestra mirada para asi contribuir, realmente, “a la tarea pendiente
de imaginar cémo podria el mundo llegar a ser de otro modo”
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Entre lo similar y lo distinto: la
comparacion de experiencias

formativas en distintos colectivos

étnico nacionales

” Gabriela Novaro, Ana Padawer, Laureano Borton*

En esta breve exposicion compartimos reflexiones en torno a la comparacion
antropolégica. Las mismas, mas que afirmaciones acabadas, reflejan nociones
en proceso y problematicas abiertas. Estas reflexiones se sostienen en inten-
tos comparativos que hace varios afios realizamos en el trabajo con distintos
colectivos marcados por particulares referencias étnicas y nacionales: poblacion
mbya guarani de Misiones, migrantes bolivianos de la provincia de Buenos
Aires, y tobas migrantes en Buenos Aires. A partir de estas reflexiones espera-
mos poder debatir con aquellos que procuran efectuar analisis comparativos
en otros contextos y con otros colectivos.

Proponemos discutir la idea de que la comparacion es productiva cuando,
desde las investigaciones que la conducen, se formulan interrogantes comunes
que permiten identificar aspectos similares en cada contexto de estudio, lo que
ala vez posibilita profundizar en lo diferente, concibiéndolo como susceptible
de ser relevado en otras situaciones. Como sabemos, el debate clasico entre
universalismo y particularismo ha abordado la relacién entre lo similar y lo
distinto planteando fuertes dicotomias. Entendemos que estas dicotomias
se pueden superar estableciendo ejes tedrico-analiticos de comparacién que
permitan identificar las semejanzas y desplegar las diferencias sin caer en
posiciones ultrarelativistas ni ultrauniversalistas.

La antropologia ha realizado aportes sustantivos a partir de la comparacién,
entendida como perspectiva que permite acceder a multiples formas de vida
social, considerando sus logicas y racionalidad intrinsecas. En ese sentido,
desde los desarrollos clasicos de la antropologia, la comparacion ha permi-
tido ampliar la mirada, ha dado elementos para la critica al etnocentrismo y
el distanciamiento de los parametros culturales establecidos y encarnados en
la figura del investigador/a (Peirano, 1992). En nuestro campo de estudio, el
cuestionamiento de que las formas escolares occidentales autodenominadas
modernas fueran los dispositivos formativos necesariamente prioritarios, se
articuld a la vez que propicio el despliegue de perspectivas fuertemente compa-
rativas en otras dimensiones de la vida social asociados. Pueden mencionarse
aqui circunstancias tales como la posibilidad de pensar distintas formas de

* Universidad de Buenos Aires
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definir la infancia y la crianza, las relaciones entre las generaciones, la pro-
duccioén social del conocimiento y las formas de vinculacion con la escuela.

Lo similar y lo distinto en la comparacion

Podriamos pensar que el énfasis en el sehalamiento de lo similar y lo distinto
fue uno de los criterios que permiti6 distinguir la perspectiva antropologica
como disciplina, aun considerando el amplio abanico teérico que se desplegd
desde los planteos evolucionistas mas lineales hasta las perspectivas relativis-
tas mas extremas. Entendemos que las polaridades de estas perspectivas, que
aun se manifiestan en dilemas entre posiciones universalistas-particularistas
mas o menos implicitos (por ejemplo en el campo de los derechos de la infan-
cia), pueden ser superadas cuando desde los interrogantes de investigacion
se acepta la posibilidad de que existan simultaneamente dimensiones com-
partidas y particulares.

Ello supone obviamente compartir una problematica de interés tedrica; en
nuestro caso: las experiencias formativas y los procesos de identificacion de
poblaciones indigenas y migrantes en contextos familiares, comunitarios y
escolares.

Los tres colectivos en los que analizamos la forma en que se despliega esta
problematica (poblacion mbya guarani de Misiones, migrantes bolivianos de
la provincia de Buenos Aires, y tobas migrantes a Buenos Aires) comparten:

» Ladefinicién de una diferencia o particularismo marcada desde el Estado, al tiempo que
los propios colectivos reivindican o reconocen una distintividad en clave sociocultural.

» Lareivindicacién de sus derechos a la inclusién en condiciones de igualdad.

» Su preocupacién por la continuidad cultural en contextos donde experimentan la dis-
continuidad en la transmisién generacional.

» Las expectativas hacia las jévenes generaciones, atravesadas por la asociacién que estos
grupos hacen entre las reivindicaciones de continuidad y la nocién de tradicién como
condicién que les permite oponerse a la amenaza de discontinuidad. Esta tltima gene-
ralmente es atribuida a presiones externas al grupo, formas mas o menos compulsivas
de modernizacidn, insercién en el mercado y relacién con el Estado.

» Los dilemas que estos procesos marcan en sus trayectorias y expectativas hacia la esco-
larizacién formal en los distintos niveles educativos.

Al tiempo que registramos la recurrencia y centralidad de estos procesos en
los tres casos, advertimos tambien significativas particularidades. Entre otras:

» La clave étnica y/o nacional con que las diferencias se expresan en los distintos casos.

» Las distintas formas de relacién con el Estado que muestran tanto en el pasado como
en el presente.

» Las particulares formas de relacién con la escolarizacién formal (aludiremos aqui espe-
cialmente al nivel primario):

¢ Entre los migrantes bolivianos en la localidad donde trabajamos (conocida como “El
barrio boliviano de Escobar”), la escolarizacién estd marcada por la compleja relacién
con una escuela del barrio a la que se conoce como “la escuela de los bolivianos” cuya
oferta es concebida como deprivada en términos materiales y de los aprendizajes,
frente a la demanda de inclusién y permanencia que las familias migrantes realizan
hacia otra escuela cercana que se desmarca de estos atributos y es valorada como “la
mejor escuela del barrio”. El mandato nacionalista en ambas instituciones representa
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un aspecto a tener en cuenta al analizar las formas de relacion de los alumnos y padres
de familias bolivianas con las instituciones, como también la presencia folklorizada
y etnicizada de lo boliviano.

¢ Entre los mbya de San Ignacio con los que trabajamos, la escolarizacién estd marcada
con menor fuerza por el mandato nacionalista, pero si hay una importante presencia
folklorizada de la cultura mbya, que impide incorporar en la escuela los cambios en
las actividades productivas en el monte, en tanto no se conciben desde la escuela
como “actividades tradicionales”. Ademds se agregan formas diferenciales de uso
del espacio escolar entre escuelas localizadas dentro y fuera de las comunidades:
mientras en las escuelas ubicadas en las aldeas los alumnos mbya se apropian mas
fluidamente del espacio escolar, en las segundas la presencia de los nifios mbya es
mas “silenciosa”.

¢ Entre los tobas de Derqui, la escolarizacién en una institucion religiosa de la localidad
esta marcada por representaciones docentes en las que prevalece el supuesto acerca
del cardcter irreconciliable de la otredad religiosa, lingtiistica e intelectual de los
indigenas en relacién con las propuestas de la escuela. Dichas percepciones tienen
como punto comun la tendencia a asociar la condicién de aborigen con practicas
que dificultan la escolarizacién de los alumnos tobas en cuestiones tales como la
lengua, lo religioso, lo intelectual, los hdbitos higiénicos. En relacién con estos campos,
mientras algunos docentes toman distancia de estigmatizaciones y esencialismos,
fundamentalmente a través de sefialamientos a restricciones dispuestas por la propia
escuela ante grupos que se definen como aborigenes, en ocasiones cuestionando
la centralidad de lo escolar, otros tienden a sefialar diferencias esenciales. En este
contexto las familias tobas sostienen generalmente visiones criticas de los discursos
y précticas de los docentes. En términos generales, dichas criticas refieren a lo que
perciben como el manejo discrecional del ingreso y permanencia Otra cuestién que
es sujeta a critica son los tiempos de interaccién dispuestos por la escuela, lo que es
vivido por las familias como una limitacién a la posibilidad de planteos de reclamos,
tanto a maestras como al personal directivo. Merece sefialarse, no obstante, dichas
criticas no se extienden a los contenidos de la ensefianza, frecuentemente valorada
como medio de insercién posterior al mundo laboral.

A pesar de la diversidad de los colectivos y situaciones con las que trabajamos,
las investigaciones han estado orientadas por preguntas comunes. Esto ha
permitido que emerjan rasgos similares de comparacion, para luego plantearse
diferencias (Novaro y Padawer, 2013). Son asimismo esos interrogantes lo
que habilitaron los abordajes similares: trabajos de campo etnograficos loca-
lizados, en relacién a un contexto mas amplio. Esto implica una perspectiva
histdrica de las generaciones en relacion a una historia de mas larga duracion,
de espacios sociales y practicas que exceden el cotidiano vivenciado (en los
trabajos, si bien lo territorial local es importante en todos los casos, incluimos
referencias a espacios mas amplios: Bolivia, Chaco, otras comunidades mbya
de Argentina y Brasil). Por tltimo, también compartimos una mirada atenta
a las multiples formas de presencia e intervencion del Estado.

Como anticipabamos, la comparacion nos ha permitido ampliar los limites de
lo que es posible analizar, descubriendo procesos similares y también profun-
dizando sus diferencias. S6lo para mencionar algunos ejercicios recientes que
posibilitaron avanzar en este sentido, comparando la escolarizaciéon qom en
Derqui en una escuela catélica entre 1995 y 2006 con un proceso histérico de
alfabetizacion evangelica qom en Castelli, Chaco entre 1964 y 1972, adverti-
mos la vigencia de las congregaciones en la educacion indigena en la segunda
mitad del siglo XX, pero también los diferentes tratamientos de la lengua y de
la inculcacién de la doctrina en el caso de cada colectivo religioso (Padawer,
Artieda, Almirén y Borton, e/p). Otro ejercicio que podemos mencionar es
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la comparacion del papel de la escuela en las experiencias formativas de 3
referentes indigenas (Garcia Palacios, Padawer, Hecht y Novaro, e/p), donde
identificamos la importancia de los linajes politicos (redes de parentesco de
lideres politicos y religiosos), anticipando una segmentacion dentro de los
colectivos que no habiamos advertido, como asimismo, la relevancia de la cues-
tion generacional: las referentes comparten una trayectoria educativa mas larga
que el resto de las mujeres de su generacién. A partir de alli, se desplegaron
algunas diferencias interesantes respecto de la socializacién politica a través
de la incorporacion progresiva en la arena politica de los espacios comunita-
rios (en el caso de las indigenas), frente a una incorporacién acompanada por
otros dispositivos en el caso de las situaciones de migracién (asociada a los
procesos de desplazamiento individual/familiar y reconstruccion de lazos en
el nuevo territorio).

En otras experiencias de comparacion anterior encontramos continuidades en
el sentido generalmente primitivizante y racializado de las representaciones
docentes de distintas escuelas acerca de alumnados referenciados por su con-
diciéon aborigen. Se ha advertido ademas, como factor comtn entre ellas, la ten-
dencia a plantear asociaciones metonimicas que, en referencia alumnos tobas y
mbyas, enfatizaban en el caracter natural o silvestre de la condicion aborigen y
de las “culturas indigenas” en general (Borton, Enriz, Garcia Palacios y Hecht;
2010; Padawer, Hecht, Garcia Palacios, Enriz y Borton, 2013). De este modo,
y si bien las asociaciones son producidas tanto en pos de una reivindicacion
del propio colectivo como desde una visién externa de los no- indigenas, la
comparacion nos permitio ver como estos recursos e ideas parecen conspirar
contra la posibilidad de apreciar el caracter conflictivo e histdrico de las iden-
tificaciones étnicas que se expresa en la cotidianeidad escolar.

Desafios y vuelta sobre las potencialidades de la compara-
cién

Para volver al planteo inicial, proponemos discutir en torno a si es posible
pensar en una mas amplia comprension del sentido de lo comtin y lo distinto
a partir de la comparacion.

En el clasico ejercicio antropoldgico (y mas alla de estudios comparativos a
gran escala,) la tarea comparativa por excelencia consistia en estudiar una
sociedad considerada “otra” en relacion con la propia sociedad occidental,
presuponiéndola (explicita o implicitamente) como parametro. Si podemos
acordar que actualmente la sociedad de pertenencia del antropélogo/a no
es mas que otro particular (aunque generalmente se trata de un particular
con mayores pretensiones de universalidad), cabe preguntarse cuanto hemos
podido avanzar en el desplazamiento de occidente como “punto de partida”
(Gledhill, 2000), ya sea para evitar evaluar peyorativamente otras sociedades/
procesos, como para no ver en ellas romanticamente los atributos perdidos
por la modernidad occidental (Bestard: 1998).

En nuestro caso, seria erroneo pensar que se trata de comparaciones de una
situacién particular con otra. En las multiples otredades que en nuestros tra-
bajos ponemos en relacién, conscientemente o no, occidente sigue siendo, de
alguna manera parte considerable de esas comparaciones, contintia funcionan-
do como parametro en muchos sentidos. Creemos no obstante que el tipo de
ejercicios comparativos que realizamos atendiendo a lo similar y lo distinto nos
permiten ampliar y complejizar la mirada. Con relacion al sistema educativo,
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que es con quien en definitiva suelen establecerse nuestros dialogos mas fre-
cuentes, entendemos que la comparacién nos permite avanzar instalando la
duda en torno a como se definen y naturalizan los saberes, los modelos de
identificacion y las imagenes de infancia a las que se supone debemos adherir.
Estas tiltimas suelen ser pensadas, sin suficiente reflexién, como “universales,
basicas, comunes”, cuando en realidad son formas particulares e historicas,
con el suficiente peso para imponerse como la norma y lo universal.
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La escuela un lugar de encuentro:
acerca de las practicas docentes en

contexto islefo.

” Romero Acuna, Macarena, Calamari, Mirna, Arce, Itati *

Esta presentacion es parte del trabajo conjunto de un grupo de estudiantes de
antropologia en una escuela ubicada en el primer sector de islas del delta del
Parana Medio, jurisdiccion del departamento de Victoria, Provincia de Entre
Rios. A partir del 2011, se inicia un proceso investigativo con el objetivo de
analizar ciertas relaciones socio-educativas entre la escuela y las familias en
este contexto islefio.

En esta instancia de Encuentro de la Red de Antropologia y Educacion desarrolla-
remos una aproximacion a las practicas docentes, abordando los sentidos de la
cotidianeidad escolar y las condiciones laborales en que las que se desempefian.
La complejidad del trabajo docente en dichos espacios hace que se configuren
practicas pedagogicas particulares, que son importantes de investigar ya que
aspiramos a poder:

“‘documentar’ esa realidad ignorada en los documentos de la vida institucional
de la escuela. La pequefia escala escolar es considerada en sus distintos niveles
con las integraciones mayores (grupos, clases, capas, etc.), tratando de responder
a la simple pregunta ‘iqué pasa dentro’, como primer paso de una descripcién
documentada por la observacion y el registro etnografico. La cotidianeidad, como
ambito de investigacidn, es el lugar donde lainmersién del antropélogo y la reiterada
observacion, permitiran abstraer las relaciones de valor analitico.” (Batallan, G.,
Neufeld, M. 1988, 3).

La escuela: un lugar de encuentro

La escuela se encuentra ubicada en la denominada Comunidad del Charigtie
—Victoria, Entre Rios-. A la misma asisten 15 estudiantes de diferentes edades,
hijos de familias de pescadores y chacareros de la zona. La escuela cuenta con
un director y una maestra a cargo de Nivel Inicial y Primario, ambos de la
Ciudad de Victoria.

* Universidad Nacional de Rosario.
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5. Cragnolino, Elisa (2007)
“Introduccién” en Educacion en
los espacios sociales rurales. Crag-
nolino (comp.) Cérdoba, Argentina:
Editorial de la Facultad de Filosofia
y Humanidades de la UNC.

El dictado de clases es de lunes a viernes, por la mafiana en verano y por la
tarde en invierno. En primavera y verano, la actividad escolar comienza a las
6 am. Los docentes prepararan y sirven el desayuno a los estudiantes en el
salon de actos, que funciona a su vez como comedor. El toque de campana
de ingreso es a las 8 am, formando “filas” por estatura y sexo, los estudiantes
izan la bandera de Argentina en el patio, teniendo como telén de fondo un
brazo del Rio Parana.

En otono e invierno las actividades se modifican, comenzando las clases a las
13hs, para evitar el frio de la mafiana. Son los docentes quienes preparan el
almuerzo, a veces con ayuda de una madre que se ofrece a cocinar o lavar.

La practica docente debe contemplar rutinas escolares variables que depen-
den de las estaciones, de la bajada o subida del nivel rio, de las condiciones
climaticas, del ciclo econémico de las familias islefias, que requieren en épocas
de mayor productividad la presencia de los estudiantes en el desarrollo de la
unidad familiar.

Por su ubicacion geografica la escuela es categorizada por el Ministerio de
Entre Rios como en “Zona Inhdspita”, tomando como parametro de clasi-
ficacion el grado de “urbanidad” en que se encuentra la misma. Los docen-
tes cuestionan dicha categorizacion, ya que esta “inhospitalidad” se asocia a
“inhabitable” para residir, mientras que para la cotidianeidad escolar, esta
clasificacion externa es ajena a la experiencia de los sujetos, para quienes el
ambiente islefio es su lugar de residencia. En palabras del director:

“(...)lazona se clasifican o se califican de acuerdo al lugar, tenes escuelas de primera
categoria, de segunda categoria, de cuarta categoria.... y nosotros estamos en una
es... he zonas desfavorables de acuerdo a la zona, y bueno... nosotros estamos
ubicados en la zona inhéspita. Inhéspita es que es un lugar donde no se puede
vivir, la palabra inhéspito, pero es cuestién por la zona nada mas porque si es algo
que aca se puede en la isla es vivir tranquilo (risas)... y en paz... .... y los chicos los,
son.... muy distintos a los de la ciudad, no quiero decir que los de la ciudad sean
malos pero o sea, las conductas o las costumbres son otras, entonces trabajar con
chicos de aca de la zona de isla es mas placentero, es mds confortable...” (Manuel.
Registro del 22/10/2013).

En este contexto islefio, tienen lugar practicas docentes particulares de interés
para el andlisis antropologico educativo. Pensamos este contexto islefio, a partir
de la categoria que desarrolla Cranoligno (2007) !, como un Espacio Social
Rural. Lo cual nos permite reconstruir dicho contexto como “espacio de rela-
ciones sociales” y considerar a la escuela como una construccién producto de
esas relaciones y de su historia.

Entendemos entonces al contexto islefio como un ambito rural, donde la escue-
la, a decir de Cranoligno (2007), es: “un centro de reunién social (...) la escuelas
para las familias rurales, no es solo el lugar donde los hijos van a adquirir conocimien-
tos que los habiliten para la vida laboral y social, es el 1inico o mds importante centro
comunitario”. (Cranoligno, 2007: s/r)

En la descripcion que la maestra hace respecto a la cotidianeidad de la escue-
la se puede observar este aspecto sefialado por la autora, en el cual mas alla
del vinculo pedagdgico establecido entre docentes y estudiantes, la Escuela
se convierte en un espacio de “Encuentro”, entre familias y comunidad, de
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socializacion entre pares y entre los mismos estudiantes que viven alejados
unos de otros (muchos parientes cercanos).

“(...) venir a la escuela no solo para aprender, sino para compartir, relacionarme
con el otro y, acd por ahi, es lo que es favorable, porque es el lugar de encuentro, es
decir cémo estdn tan alejados la mayoria... no es como que tiene la posibilidad ‘voy
a tu casa a estudiar, a jugar o a encontrarnos en la plaza’ estan al lado, entonces
es como que la escuela es el lugar de encuentro... Mds alld de venir, la obligacién
de que papa y mamd me manden a estudiar, de venir a compartir a jugar con los
otros pares, aquellos que tienen hermanitos no lo sufren tanto pero aquellos que
son solitos... y entonces eso esta bueno, verlos a ellos que vienen con tanta ganasy
alahora del recreo y hasta en la misma aula, donde se dan espacios de juego, que
se dan espacio de lectura, de cuentos, de risas, de chistes, pero bueno eso tiene
que ver con generar un clima apropiado, a lo mejor en todas las instituciones no se
puede hacer eso, 0 al minimo salida de la rutina se convierte en un caos...” (Mariana,
Registro del 14/8/2013).

Esta particularidad del espacio aulico sefialada por la maestra, se debe en parte
a que el mismo esta organizado como “plurigrado” o “multigrado”. Si bien,
mucho se ha escrito sobre este tipo de modalidad ;Qué implica el plurigrado
como practica escolar?.

Para analizar esta complejidad del plurigrado acordamos con Maria del
Carmen Lorenzini (2007)!, quien plantea “La complejidad de esta prictica docente
estd marcada por condiciones particulares, por la multidimencionalidad de la proble-
matica que implica reconocer las caracteristicas de la realidad del espacio social rural,
el cardcter histérico de las instituciones, las pricticas de los docentes y procesos técnico-
pedagégicos que se desarrollan.” (Lorenzini, 2007).

La complejidad del plurigrado, implica para los docentes el desarrollo de una
Planificacién Anual de clases, mas la preparacion de las mismas para cada uno
de los estudiantes, segtin el grado en que estén cursando. A diferencia de las
escuelas urbanas, donde los docentes realizan solo una Planificacion Anual
segun el grado en que trabajan, los docentes deben elaborar planificaciones
paralelas, trabajando con multiples contenidos de diferentes asignaturas y
grados: lengua, ciencias sociales, ciencias naturales y matematica. Asi lo des-
cribe el director de la escuela:

“plurigrado...que es donde el maestro se hace cargo de todos los grados, o sea vos
no tenes maestro de primero, ni el de segundo, ni el de tercero, entonces vos tenes
que trabajar con todos los chicos de todos los niveles, por ahi, lo tenes a todos los
grados, por ahi no, en este momento la maestra por ejemplo tienen 1°, 2°... 3° y 5°,
trabaja tres, esos tres grados y yo estoy trabajando con 6°,1° afio y 3° afo (...) es ahi
eltema del plurigrado que vos tenes que trabajar de una forma distinta que las otras
escuelas, porque laidea es que vos tengas un temay a ese tema lo des en todos los
grados, lo vas a complejizando, como quien dice, complejizando, se dice asi? (...)
el mismo tema pero mas completa entonces no, o, o, por lo, yo en este momento
estoy trabajando, o el tema de los seres vivos, eh en el lugar al chico mds chico le
ensefias que es lo que es el ser vivo nada mds que nace, crecen pero después a los
otros le estoy ensefiando las adaptaciones, eh un montén de, eh hasta llegar a un
montén de cosas, el sistema nervioso, todo, entonces vas trabajando siempre con
el mismo tema...” (Manuel Registro del 22/10/2013)

Una de las estrategias pedagdgicas a las que apelan los docentes es trabajar
con contenidos curriculares relacionados de los distintos grados, construyendo

1. Lorenzini, Maria del Carmen
(2007) “El aula rural multigrado y la
intervencién pedagdgica”. Aproxi-
maciones a una realidad compleja.
Educacion en los espacios rurales.
Cérdoba, Argentina: Editorial de la
Facultad de Filosofia y Humanida-
des de la UNC.
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conocimiento, como ellos lo describen, “de una forma mas simple a una mas
compleja”, es decir de forma gradual y “progresiva”. Esto les permite tener
un ordenamiento pedagogico menos cadtico a la hora de trabajar en el espa-
cio aulico compartido por los distintos estudiantes en diferentes procesos de
aprendizaje y con contenidos curriculares especificos.

Sin embargo, la potencialidad pedagdgica del Plurigrado permite apelar a ins-
tancias de aprendizaje entre pares, como también de los mas grandes hacia los
mas pequenos, que ponen en juego particulares formas de aprendizaje grupal.

Acerca de practicas docentes en “zonas inhodspitas”

En la indagacién de los procesos socioeducativos, Achilli (2006)? diferencia a
fines analiticos “Practica Docente” de “Practica pedagégica”, siendo la primera
mas abarcativa, a la vez que trasciende a esta tltima al incorporar la dimensién
laboral y gremial de dichos procesos. Cuando los docentes se refieren al “tra-
bajo docente” lo describen como una practica docente que implica “aislamien-
to” y “soledad” tanto a nivel laboral, gremial como institucional.

La residencia permanente semanal en la escuela, hace que estos docentes deban
compartir un tiempo prolongado que se divide en diferentes tareas, que pode-
mos analizar como “trabajos de extra-ensefianza”, que segun Aguilar (1995)°,
incluyen todas aquellas actividades que realizan los maestros y que no se
reconocen por lo general como trabajo, ya solo se identifica la labor docente
con la practica pedagdgica.

Asi describe la maestra el desempefio de multiples tareas que implican “no
solo ensefiar”...

“Por ahf ac4, eso dificulta, que no sean asiduos a la clase, que les cueste venir no
porque algunos viven mds lejos, no tienen nafta, o porque por ahi no tienen el
compromiso de la familia que le diga “ no hoy vas a la escuela, no te vas a quedar”,
yeslo que cuesta mas, y uno trata de entender ciertas situaciones de acompaiialos,
de ser insistentes en muchas otras, pero es lo que hacen todos, es lo que hace la
profesién docente, porque no solo es ensefiar, tenes que estar atento a muchas
cosas, eso es lo que es ser docente, el trabajo docente no solo ensefiar sino estar
atento a muchas cosas, no solamente a ensefiar, sino que terminas siendo psicélogo,
enfermero, doctor, abogado, mediador, y ¢Qué hago, que no hago?...” (Mariana,
Registro del 14/8/2013).

Estas van desde el mantenimiento general de la infraestructura de la escuela,
limpieza, pintura, reparaciones, cortar el pasto, mantenimiento de una huerta,
recoleccion de lena para la cocina, carga de agua y compra de alimentos para
el comedor, hasta la gestion de campanias de vacunacion y prevencion medica
para los estudiantes de la escuela. A nivel institucional el trabajo extra ense-
fianza sostiene la existencia de tipo de modalidad de escuela rural.

Ast lo expresa el director:

“y ..ya te digo trabajar acd tranquilo, por ahi a veces mas, mas te cansa el tema
de papeles que te piden de de tus los superiores, pero que son papeles que tenes
que cumplirlo porque, uno acd, en una escuela de isla vos sos maestro director,
ordenanza, muchas veces cocinero, psicélogo, todos los que, los cargos los tenes
que cumplir aunque seas o no sepas hacer todo eso y bueno por ahi llevar papeles,



ISSN 1853-6549 (en linea)

[143-148] Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

el directivo... yo soy maestro tengo maestro a cargo, soy director y... bueno la
escuela estd a mi cargoy... bueno entonces vos tenes que cumplir con los papeles, la
burocracia de los papeles, para hacer los papeles lo administrativo, eso a veces por
ahite cansa, esoylas reuniones por ahitenes que estar en reuniones, todo eso a veces
te cansa mas que el trabajo de, yo una vez que estoy acd en la isla estoy tranquilo,
porque me dedico nada mds que a la escuela. (Manuel Registro del 22/10/2013)

El director debe llevar un registro personalizado del proceso de aprendizaje de
cada alumno que es demando semanalmente y anualmente por la Secretaria
Escuelas de isla de Victoria, Entre Rios. Aqui se cristaliza el vinculo entre el
sistema educativo provincial y la escuela, que lleva un control estricto de la
documentacion oficial. Esto implica para los docentes una cantidad conside-
rable de trabajo diario a través del cual son evaluados por el supervisor de
la zona.

Sin embargo, este estricto control sobre el practica docente no contempla sus
condiciones laborales ya que hasta la forma de llegar a la escuela es gestio-
nada y pagada por los propios docentes que viven en la Ciudad Victoria. Los
mismos deben tomar un colectivo de linea o “hacer dedo”, hasta llegar a la
Terminal de Rosario y de alli realizar las compras correspondientes para la
semana, para luego esperar a embarcar desde la Estacion Fluvial de Rosario,
en alguna lancha que los “Cruce” de forma gratuitita, o coordinar con algtin
padre que los espere para transportarlos hasta la escuela, ya que la misma no
dispone de un embarcacién propia.

De regreso a la ciudad de Victoria, los docentes son llevados por los estudian-
tes en sus lanchas hasta el Puente Rosario-Victoria, donde los mismos deben
caminar hasta el primer peaje con la autorizacion no formal de las autoridades
portuarias, que hacen la excepcion de permitirles esperar algiin transporte
que los lleve a su ciudad. Estas estrategias de solidaridad entre familias y
docentes, les permiten ahorrar dinero de transporte que no esta contemplado
en el sueldo de los mismos, sin embargo el tiempo de espera para llegar a la
escuela, no esta contemplado dentro de su salario docente.

Para seguir reflexionando

Consideramos que en estos procesos escolares, son multiples las tareas dia-
rias que los docentes realizan, y las mismas no se reducen sélo a la Practica
Pedagdgica que se despliega en el contexto aulico.

El trabajo que podriamos llamar “extraensefiaza” (mas alla de la transmision
de contenidos curriculares), ademas de requerir un tiempo (que podemos
denominar tiempo completo), donde la rutina se organiza segtn el horario
de clases y las condiciones climaticas (en este caso en particular que estamos
presentando) implica el llenado semanal de una “lista de documentos” que van
desde la asistencia que se toma en el aula, hasta partes diarios de los conten-
didos ensefiados a cada estudiante exigidos por parte del sistema educativo.

Estas condiciones de trabajo, nos permiten acércanos a la complejidad de
la practica docente en espacios rurales, que bajo la categorizacién de “Zona
Inhospita” dejan encubiertas las multiples tareas, que a fines analiticos llama-
mos de extra-ensenanza, que implican altos grados precarizacién del trabajo
docente.
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Co-participacion en la investigacion

etnografica/antropologica.
De compromisos y desafios

6 Elena Achilli, Marilin Lépez Fittipaldi *

Presentacion

“Cuando la concepcién del mundo no es critica ni coherente, sino ocasional y
disgregada, se pertenece simultdneamente a una multiplicidad de hombres masas
(...) El comienzo de la elaboracion critica es la conciencia de lo que realmente se es,
es decir, un “condcete a ti mismo” como producto del proceso histérico desarrollado
hasta ahora y que ha dejado en ti una infinidad de huellas recibidas sin beneficio de
inventario. Es preciso efectuar, inicialmente, ese inventario” (Gramsci; 1983)

En esta presentacion pretendemos compartir algunas experiencias conjuntas
con el objetivo de abrir ciertas reflexiones acerca de la interrelacion entre pro-
cesos de investigacion etnografica con procesos de co-participacion junto a los
sujetos involucrados en determinada problematica. Al contrario de distintos
posicionamientos criticos que se han realizado sobre ello, nosotras partimos
del supuesto que los procesos de co-participacion en la investigacién antro-
poldgica, particularmente en su quehacer etnografico, resultan potenciadores
y abren caminos al analisis en profundidad de practicas, sentidos, relaciones
0 procesos que nos incumben y comprometen tanto a los sujetos de la inves-
tigacion como a investigadores.

De ahi que, en primer lugar, nos interesa mostrar cémo hemos combinado
procesos de investigacion y procesos vinculados con el alcance de determinada
acciéon acordada con los sujetos, mediante la generacion de espacios colectivos.
Trataremos de mostrar brevemente como tales espacios colectivos estan empa-
rentados con algunas légicas la investigacion antropoldgica para finalizar con
los interrogantes y desafios que se nos han presentado.

Espacios colectivos de co-investigacion

Este trabajo forma parte de las reflexiones surgidas a partir de unos Talleres
que realizamos con los estudiantes de un Bachillerato Popular de la ciudad

* Universidad Nacional de Rosario
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de Rosario, en el contexto de un proceso de investigaciéon mas amplio que
hemos desarrollado como Tesina de grado®.

En este proceso, las demandas de los sujetos jugaron un rol de importancia.
Desde un principio se nos pidié que colaboraramos entregando los registros
de campo, de modo que fueran quedando a modo de un registro propio para
los docentes de los temas tratados. También expresaban ansiedad para que
terminaramos el trabajo de investigacion, ya que consideraban que el escrito
final seria una herramienta que les iba a permitir reflexionar acerca de la con-
struccion de la experiencia educativa. Pero pronto el interés se transformo con
la expectativa de que nos pudiéramos integrar como docentes del Bachillerato
Popular.

¢Coémo responder a estas demandas? El interés por aportar a la construccion
del movimiento social que lo gestd y, al mismo tiempo, el sentimiento de
responsabilidad por responder de manera adecuada a los requerimientos de
quienes se constituian en principales interlocutores para la investigacion, nos
imponian una tensioén constante. Por otro lado, considerabamos necesario
mantener cierto distanciamiento que nos permitiera objetivar los procesos
estudiados.

Por tltimo, surgio entre los docentes una demanda puntual para resolver una
problematica que se presentaba en el Bachillerato Popular: las constantes inter-
mitencias en las asistencias de los estudiantes. Si bien esto habia sido frecuente
en ciertas épocas del afio, con el ingreso de un nuevo grupo de estudiantes
al Bachillerato las estrategias normalmente utilizadas por los docentes para
enfrentar este problema (por ejemplo las visitas a las casas de los estudiantes)
no estaban dando resultado, y el problema se habia acentuado.

Los docentes tenian distintas hipdtesis acerca de cual era la razén del proble-

ma. Por un lado, consideraban que los nuevos estudiantes eran demasiado
jovenes: a diferencia del afio anterior, muchos ingresantes tenian 18 afios o
menos. Entonces, argumentaban, era dificil mantener su atencién ya que al
ser adolecentes eran mas dispersos. Otra diferencia con el afio anterior era
que muchos de los estudiantes no participaban del movimiento social, y esto
parecia influir en el contacto que los docentes tenian con ellos.

A partir del debate y las discusiones que surgieron, se planteo la necesidad de
conocer mas en profundidad por qué los estudiantes concurrian a esta escuela,
y esperaban aprender alli. Asi, propusimos la realizacién de un taller con el
objetivo de identificar las caracteristicas de la demanda educativa que éstos
hacian al Bachillerato.

Nos interesa destacar aqui la importancia de la planificacién en la elabora-
cién de este tipo de estrategias, que implican por un lado la generacién de
conocimientos en relacién a determinada problematica social y, por otro, un
modo de coparticipacion colectiva alrededor de algtn objetivo que retine. “Es
decir, los disefios de investigacion, tendientes a la generacion sistematica de
conocimientos y los disefios de planificacion colectiva, tendientes al logro de
determinadas acciones/ propdsitos grupales” (Achilli, 2011:6).

De esta forma, definimos como objetivo de conocimiento identificar las carac-
teristicas de la demanda educativa que hacen los estudiantes al Bachillerato,
que no solo era de utilidad para los integrantes de la escuela, sino que consti-
tuia un importante aporte para la investigacion que estamos llevando a cabo.
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Por otro lado, definimos también el objetivo de la accion: colaborar para que el
bachillerato pueda brindar situaciones educativas cercanas a las demandas
de los estudiantes.

Para esta experiencia retomamos una linea de trabajo caracterizada por com-
binar una modalidad participativa generada en procesos grupales, y por el otro,
los aportes del campo socioantropologico. Se trata de un conjunto de trabajos
desarrollados desde la década del 70 con diversos aportes tedrico-metodo-
logicos (Pichon-Riviere y las problematicas de lo grupal; H. Lefevbre sobre
las problematicas de la cotidianeidad; y autores como Sol Tax, O. Fals Borda,
Rodolfo Stavenhagen, entre otros, cuyas preocupaciones se vincularon a la
investigacion accion). Una linea de trabajo que se consolida en los 80 con los
denominado “Taller de Educadores”, impulsados por Rodrigo Vera como
espacios de investigacion de la propia practica docente en los que participa-
ron distintos equipos de América Latina. En Argentina, el equipo coordinado
por Graciela Batallan en Buenos Aires y el equipo de Raul Ageno, Edgardo
Ossanna y Elena Achilli en Rosario.

De los espacios colectivos en los procesos de co-investigacion

Para los procesos de co-participacion y/o co-investigacion, nos parecen poten-
ciadores aspectos tedrico-metodoldgicos de la investigacién antropologica
cuando son desplegados desde una concepcion intensiva tal como suponen los
espacios grupales y/o colectivos que aqui nos interesa. De ahi que, vamos a des-
tacar, por un lado, aquello que refiere a una modalidad interactiva de investi-
gacién y, por el otro, lo grupal como un espacio de co-construccion de la
cotidianeidad del colectivo’.

a) Lo grupal como estrategia interactiva: En los estudios intensivos son mas comu-
nes las estrategias interactivas desplegadas en tiempos prolongados. Las mis-
mas se sustentan en algunas caracteristicas que consideramos fructiferas tener
en cuenta en el desarrollo de las estrategias grupales. Entre ellas destacamos
las siguientes:

En primer lugar, implica un involucramiento de los/as investigadores/ras en
una interaccion social con los participantes que es dialécticamente modificante.
Desde el punto de vista de la investigacion, obliga a realizar permanentes “con-
troles epistemoldgicos” a nivel de esta cotidianeidad de las interacciones en
la medida que se van produciendo modificaciones sucesivas de los esquemas
cognoscitivos e interpretativos. De ahi la importancia de los registros rigurosos
de los encuentros, de sus sistematizaciones y socializaciones grupales.

En segundo lugar, estas estrategias se sustentan en una concepcién de sujeto
que produce sentidos alrededor de las experiencias que vive y lo circunda
como integrante de un conjunto social y de un tiempo histdrico. Los sujetos,
como sujetos sociales, producen interpretaciones de sus practicas y relaciones
que, desde la investigacion, se analizan e interpretan en relacién con las con-
diciones en que las mismas se despliegan y en sus multiples continuidades y
discontinuidades. Los sujetos son conocedores de lo que hacen y, a la vez,
poseedores de un sentido comiin cargado de una multiplicidad de huellas que
des-conoce. Un sentido comun con variadas cristalizaciones en su conciencia
prdctica, con incorporacion de fragmentos del conocimiento cientifico, con
multiples creencias, con aspectos derivados de las concepciones hegemonicas
o derivados de otras concepciones embrionarias, alternativas, diferentes
(A.Gramsci, 1983)2. Por lo tanto, los espacios colectivos que suponen la imple-
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mentacion de alguna estrategia grupal, resultan doblemente significativos.
Por un lado, por la posibilidad conjunta de objetivacion —reflexividad- sobre
las propias practicas y la produccion de significaciones, legitimaciones ideo-
logicas y conocimientos. Una posibilidad de critica sobre la disgregacion del
sentido comuin que permite hacer consciente lo que “realmente se es” en tanto
posibilita “hacer el inventario” de las huellas que portamos sin saber (A.
Gramsci, 1983). Un incursionar sobre aspectos que hacen a la conciencia prac-
tica, a los aspectos rutinizados/naturalizados/enajenados en la cotidianeidad
de la vida social. Por el otro, y como parte del proceso anterior, por la posibi-
lidad de articular sus propias practicas y experiencias de vida con conceptua-
lizaciones y conocimientos sociales sistematizados que hablen de ellas.

b) La “co-construccion” de la cotidianeidad de un colectivo: Otro aspecto relevante
que retomamos de la tradicion antropoldgica se vincula a ese interés por el
conocimiento de aquellos aspectos de la vida social que, generalmente, 10 son
documentados (E. Rockwell, 1987)3 Resulta importante poner de relieve que, a
nivel del campo de interaccidon que se genera en la dinamica de las estrategias
grupales, eso mismo puede implicar un proceso de co-construccion cotidiana
(E.Rockwell, 1996)* en el sentido de una pluralidad de sujetos que co-participan
en el entramado de practicas, relaciones y significaciones de distintos 6rdenes
que se ponen en juego.

De ahi que podamos decir que, en el espacio grupal, se produce un tipo de
informacién sobre la cotidianeidad al modo de “datos convergentes” (C.
Geertz; 1994)°. Es decir, una informacién heterogénea y no estandarizada que,
no obstante, permite analizar y explicar diferentes procesos en la medida que
los sujetos que la producen se hallan implicados unos con otros. Se trata, como
dice el autor, de una “red mutuamente reforzada de comprensiones sociales”.
Metodolégicamente, ello nos permite incorporar al analisis las propias cate-
gorias y significados que los sujetos producen sobre la cotidianeidad en la que
estan involucrados. La incorporacion del lenguaje de los sujetos, posibilita que
algunas de sus propias categorias, puedan transformarse en claves para enten-
der procesos socioculturales de un modo integral.

Ahora bien, esto no significa que se excluya la posibilidad de trabajar otro tipo
de informacidén. Se puede incorporar documentos, informacién secundaria
derivada de otras investigaciones, censos, estadisticas, encuestas.

De compromisos y desafios

Queremos finalizar sefialando algunos limites y dificultades que nos hemos
encontrado en nuestra propia experiencia. En primer lugar, se debe tener en
cuenta que la opcion por estrategias de investigacion participativa no garan-
tizan que estemos generando practicas realmente transformadoras (Achilli,
2011).

En segundo lugar, y basandonos en especial en nuestra propia experiencia, la
no adecuacion de los tiempos académicos y de investigacion, con los tiempos
politicos de la vida cotidiana del movimiento, puede generar dificultades. En
nuestro caso derivé en una interrupcion de los talleres planificados, y por lo
tanto no pudo completarse la actividad como fue propuesta. Esto requirié de
flexibilidad tanto de los investigadores como de la organizacién para poder
trabajar a partir de lo que si se habia alcanzado a desarrollar en el taller.
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Finalmente, de acuerdo a como fuimos definiendo nuestro lugar, nuestro apor-
te se limitd a aportar cierto conocimiento que se considerd relevante para la
resolucion de un problema, dejando la toma de decisiones en manos de la orga-
nizacion. Definir claramente cudl sera el alcance de la acciéon que emprende-
remos, es una parte importante del disefio de estrategias de investigacion con
co-participacion y que debe ser definida en conjunto con los sujetos implicados.

Por dltimo queremos sefialar, en términos generales, ciertos riesgos implicados
en este tipo de estrategias de investigacion:

1.

La secundarizacién o neutralizacion de la produccién de conocimiento tras la accién.
Nos interesa enfatizar, siguiendo a Zamosc®, que aun cuando el proceso de investiga-
Cion se encuentre atravesado por un genuino deseo de contribuir al cambio social, “es
en la produccién de conocimientos, que requiere el manejo especializado de herra-
mientas tedricas y metodoldgicas, donde el sociélogo puede hacer su aporte original y
significativo” (Zamosc, 1987:124).

El empirismo. que a veces queda ligado solamente a los saberes de los sujetos. Es ne-
cesario generar articulaciones con otras escalas que permitan ser mas explicativos de
situaciones y procesos (Achilli, 2011).

La tendencia excesiva hacia la identificacion con los sujetos. Como sefiala Zamosc, “La
garantia contra una relacion de explotacién no reside en abolir la especificidad que
distingue al socidlogo, sino en el hecho de que, precisamente gracias a esa especifici-
dad, su trabajo resulte beneficioso para los grupos con los cuales trabaja”. (Zamosc,
1987:125).
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Problemas de la legitimacion del
conocimiento en experiencias
co-participantes de investigacion

6 Graciela Batallan, Liliana Dente, Loreley Ritta *

En este encuentro entre colegas, nos interesa debatir la nocién de participacion
implicada en el trabajo de campo etnografico, a fin de preguntarnos sobre la
fidedignidad de las fuentes primarias de informacion producidas en instancias
co participantes de investigacion. Con este fin haremos referencia a algunos
fundamentos que sostienen dichas instancias como estrategia metodologica
(particularmente el taller de investigacion), a la vez que sintetizaremos una expe-
riencia de trabajo con jévenes adolescentes enmarcada en la linea de investi-

gacién cuyo eje es la relacion entre la primera edad de la vida y la politica.! 1 “Legado yrecreacién politica
entre generaciones. El protago-

. . . . . ., nismo de nifios y jévenes en el
El taller de investigacion, creado como modalidad de capacitacion docente en  debate por la democratizacién
la década de los 80 y precisado posteriormente como instancia co participante ~ d¢1as instituciones” dirigida
i X L A O A . por Graciela Batallan y Silvina
de investigacion con docentes a objeto del conocimiento de su trabajo; ha sido  campanini UBAGYT 2011-2014.
complementado en la actual investigacion con la fundamentacion y metodo-

logia interactiva de la antropologia visual critica.

La discusién que planteamos se vincula con la naturalizada objetividad, atri-
buida a la Observacion Participante de la tradicidn disciplinar, como metodo-
logia cientifica en la creacién de fuentes primarias de informacion.

Como se sabe, en la Observacion Participante, la participacion se circunscribe
a la comprension del investigador sobre la particularidad del mundo de los
sujetos y a la interpretacion que éstos realizan sobre él. Inicialmente, esta com-
prension se fundamentaba en el recurso a la empatia. Para tal fin, las reglas
del método exigian la permanencia prolongada del investigador en el campo
como modo de lograr la comprension fidedigna de las practicas observadas,
asi como el sentido dado al lenguaje en uso. En tal encuadre, el investigador
es un participante del mundo de vida de los sujetos que constituyen su inves-
tigacion (a fin de encontrar la logica informal de “la vida real”), pero éstos no
participan de la razon de ser ni de los fundamentos de la investigacion. La
objetividad del conocimiento logrado es garantizada por el observador inves-
tigador, testigo de lo que pasa, por lo que la legitimidad de la informacién de
las fuentes generadas no es puesta en cuestion.

* Universidad de Buenos Aires
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La nocién de coparticipacion se sustenta en el didlogo o conversacion, en su
intencion de reciprocidad en la apropiacion y comprension del lenguaje y
cddigos mutuos de los hablantes. En esta acepcion, la participacion trasciende
la presencia del investigador -por mas prolongada que ésta sea- en el campo
empirico, dado que en este marco el investigador no sélo necesita sumergirse
en la comprension de otros cédigos y lenguajes, si no que es necesario que los
agentes comprendan —mediante el didlogo- la 16gica de la investigacion (sus
cddigos y lenguaje) De ese modo, se genera la posibilidad de que los sujetos
puedan progresivamente aportar al conocimiento que se busca construir, apro-
piarse del mismo y eventualmente, disentir con los supuestos y el analisis que
sostiene la investigacion.

En el taller de investigacion, se pone en discusion el proceso de traduccion del
registro textual realizado solo por el investigador-testigo, y la fuente primaria
se amplia al ser producto de un dialogo que reformula permanentemente
los supuestos y las preguntas iniciales de la investigacion. Esta aseveracion
si bien aporta a favor de una mayor legitimidad de la fuente, puede también
ponerse en duda, dado la subyacente identificacién de la observaciéon con la
“objetividad” de la ciencia. De hecho, el énfasis dialégico en instancias co
participantes de investigacion, como en el caso del taller, haria suponer que
la informacion producida podria estar intervenida o manipulada (consciente
o inconscientemente) por el investigador.

La preocupacion por la legitimidad del conocimiento producido dentro de este
abordaje metodologico nos remite al fantasma del objetivismo como sinénimo
de objetividad y a la observacion como método que la garantiza. Sostenemos
que la persecuciéon de un conocimiento objetivo es un fin compartido en toda
metodologia de las ciencias sociales, aunque en los abordajes dialdgicos, ésta se
sustenta en argumentos epistemologicos referidos a la constitucion lingiiistica
del objeto de conocimiento que en ciencias sociales (y en el proceso del taller
de investigacion), busca garantizar rigurosamente la autenticidad de la fuente,
en la autenticidad de lo dicho.

El sustento de la objetividad en las aproximaciones dialégicas se basa entonces,
en la consideracion de la realidad como un fenémeno procesual (no como algo
fijo que la investigacion va a reproducir, via la tipificacion culturalista) donde la
interaccion social es producto de acuerdos y conflictos entre perspectivas. En el
marco de la co participacion, el registro de esos procesos es reconsiderado por
los mismos sujetos dentro del taller. En este punto, el registro visual -realizado
en el marco del taller tanto por los jovenes como por el equipo coordinador-
aporta al analisis grupal, dado que lo filmado puede ser revisado y objetivado
cuando se considere necesario.

Con respecto a la experiencia enmarcada por las anteriores reflexiones, y
realizada en el marco de la actual investigacion, ésta se realiz6 en un barrio
del sur de la Ciudad de Buenos Aires con jovenes adolescentes que viven en
condiciones de pobreza extrema. Los jovenes fueron convocados a participar
de un proceso de aprendizaje en investigacion social y realizacion de cortos
documentales auto gestionados por ellos. El grupo quedé constituido por
trece jovenes de entre 12 y 16 afios, azarosamente equilibrado entre varones
y mujeres. El taller se desarrollé durante nueve semanas, con encuentros de
4 horas cada uno. El equipo coordinador estuvo formado por cinco personas:
tres en el rol de coordinadores del proceso de investigacion y dos en el de
registradores del mismo. Su objetivo fue desarrollar un proceso de investi-
gacion en cual los jovenes desplegaran temas de su interés de conocimiento,
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elaboraran preguntas para problematizarlas y explicitaran los supuestos que
orientarian el trabajo de campo, que seria grabado por ellos y analizado en
las reuniones del taller.

Respetando el limite de las paginas de esta presentacion, no es posible describir
los pasos metodoldgicos, ni el contenido de la larga conversaciéon producida
y registrada en esta experiencia. Sin embargo, destacaremos dos aspectos de
la misma:

a) que los recursos pedagogicos del taller de investigacion puestos en juego a
fin de que los jovenes explicitaran sus intereses de conocimiento, garantizan la
fidedignidad (objetividad) de su produccién auténoma, asi como el sucesivo
tratamiento que hicieron de las problematicas elegidas, durante el ejercicio de
investigacion realizado.

Algunas de las preocupaciones sociales y politicas que fueron expresadas y
consideradas temas a ser “investigados” fueron: el desarraigo producido por la
migracion y el costo emocional que esto significa; la amenaza de la erradicacion
del barrio por una constructora y la propuesta de urbanizaciéon que apoyan
quienes lo habitan; los robos y su significado: si se hacen por necesidad o por
eleccion; las drogas, el consumo y sus consecuencias entre los jovenes del
barrio; la contaminacion y la basura que los rodea; y otros temas que fueron
dejando de lado por la imposibilidad de ser investigados. Estas problematicas
con respecto al espacio ptiblico y su entorno inmediato sefialan la construccion
de la identidad de estos jovenes desde el lugar de arraigo y pertenencia del
que se sienten orgullosos a pesar de sufrir permanentemente la discriminacién
y el prejuicio hacia ellos por su residencia.

b) vinculado a lo anterior, podemos hacer una breve reflexiéon metodoldgica
sobre los puntos de partida en este proceso de co participacion entre los inves-
tigadores y los jovenes.

Dicho ejercicio de reflexion se hizo posible gracias a la revision del material
filmado tanto por el equipo coordinador del taller como por los jévenes par-
ticipantes del mismo. En las filmaciones realizadas por los investigadores
podemos observar el impacto que nos causa la desigualdad y las condiciones
de vida de los jovenes, a través de imagenes que describen y fijan dramatica-
mente ciertos elementos presentes en el barrio (el contraste entre edificios de
lujo construidos al lado del barrio, el detenimiento en los basurales y los autos
abandonados, el barro de las calles de tierra, los perros vagabundos, etc.). En
contrapartida, las imagenes que filman los jovenes muestran escenas de sus
vidas en donde se plasman situaciones recreativas de los nifios, dos hombres
jugando al ajedrez, la actividad de los comercios, el espacio en el que se dan
clases de apoyo, los deportes, etc.).

Las distintas descripciones plasmadas en el registro visual nos permiten ana-
lizar en el presente, de qué modo la imagen del barrio que teniamos en un
comienzo estaba cargada de supuestos, producto de nuestro arraigo experien-
cial en otros transitos urbanos céntricos y que esa distancia en las condiciones
de vida necesariamente carga de emocionalidad la predisposicion y el trato,
eventualmente paternalista. El contraste de perspectivas acerca de lo que “es
el barrio” y sus habitantes entre investigadores y pobladores sefala el debate
implicito en los primeros acercamientos, sobre el piso de igualdad y dignidad
que los chicos nos muestras desde las imagenes elegidas por ellos.
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La horizontalidad que persigue el trabajo co participante, encuentra asi el
peso de la reflexividad de nuestra mirada en la descripcion de situaciones que
fuimos revisando y que nos alertan sobre la necesidad de un profundo analisis
sobre los prejuicios que se desprenden de las condiciones de vida “pobres”
hacia una tipificacion de las personas cegando el derecho del reconocimiento
de la igualdad del pensamiento. Siguiendo a Ranciere, “Participar en una
conversacion supone igualdad”, y agregamos que lograr esa “igualdad” y su
efecto emancipador en un espacio dialdgico de co investigacion es una empresa
racional y también afectiva en su sentido mas profundo.
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Educacion intercultural como politica
publica: el analisis de la experiencia
de la provincia de Buenos Aires

6 Maria Laura Diez, Sofia Thisted, Maria Elena Martinez *

Este trabajo se propone reflexionar sobre las experiencias de trabajo en la
Direccidon de Educacion Intercultural dependiente de la Direccion General de
Escuelas de la Provincia de Buenos Aires durante el afio 2007, durante el
tiempo que duro esta dependencia. En aquel momento un pequefio grupo de
docentes e investigadoras de distintas universidades publicas” fuimos convi-
dadas a participar de una experiencia desarrollada durante la gestion de
Adriana Puiggros. La convocatoria fue para integrar la recientemente creada
Direccion de Modalidad de Educacion Intercultural, que tenia como objetivo
principal desarrollar lineamientos y orientaciones que impulsaran una edu-
cacién intercultural en las escuelas provinciales en sintonia con lo propuesto
por la Ley de Educacion que se sancionara el afio anterior y que creaba la
Modalidad de Educacion Intercultural Bilingiie.

Las lineas de trabajo fueron a) Normativa: la elaboracion de aportes para la
Ley de Educacién Provincial, la escritura y revisiéon de disefios curriculares
para todos los niveles educativos; b) construccién de aportes y espacios de
trabajo en la formacidn inicial y continua de docentes; c) acompafiamiento de
iniciativas de investigacion de los ISFD y de experiencias que tuvieron lugar
en el cotidiano escolar, entre otras.

Estas lineas de accion se sustentaron en una perspectiva de la interculturalidad
en los procesos educativos, donde distintos repertorios culturales interacttian
confrontandose, poniendo en cuestion principios y contenidos de saber y de
identidad en sentido amplio. El abordaje intercultural propuesto pretendia
impulsar el debate en los espacios educativos acerca de los modos en que se
hacen visibles algunas identidades y se niegan o limitan otras, a veces en forma
explicita y otras encubiertas.

Educacion intercultural, Educacion Intercultural bilingiie:
debates y experiencias en América Latina

* Universidad de Buenos Aires y Universidad Nacional de La Plata.
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A través de distintos procesos en los que se tensionan demandas de los pueblos
originarios y definiciones de los estados se han desarrollado propuestas educa-
tivas que parten de reconocer la existencia de “otros” culturales, siendo estos
por excelencia los indigenas. Estas iniciativas proponen como eje estructurador
la ensefianza de sus lenguas, lo que por otra parte ha sido y constituye un
reclamo histdrico de las diversas comunidades y organizaciones de estos pue-
blos. En ese sentido, la politica educativa de los estados mas difundida en casi
todos los paises de América Latina ha sido la Educacién Intercultural Bilingiie
(EIB). En muchos casos la EIB se ha convertido en una estrategia significativa
de quienes pugnan por una educacion indigena auténoma. Sin embargo, este
modelo, que habilita la ensefianza de la lengua indigena en la escuela ptblica
(en algunos recorridos o circuitos escolares) deja, con frecuencia, inalterados
los modos de organizacién de tiempos, espacios, relaciones de poder, con-
tenidos y practicas de la escuela moderna, subordinando la permanencia e
integracion escolar de nifios y nifias indigenas a los parametros hegemonicos.
Esta modalidad de EIB suele sustentarse en una concepcién “descriptivista”
de la cultura, lo cual en sus versiones mas restringidas reduce los procesos de
produccién cultural a piezas de museo.

A partir de estos cuestionamientos, entre otros, distintas experiencias de EIB,
han sido cuestionadas por agrupaciones y movimientos indigenas, académicos
e investigadores, sindicatos y gremios de profesionales y trabajadores de la
educacion. Se observa también que esas iniciativas suelen constituir acciones
fragmentadas en la estructura de los sistemas educativos, ya que conforman
proyectos y programas de cardcter focalizado y compensatorio tendientes
a “atender” a poblaciones indigenas definidas como en situacién de “ries-
go o desventaja socioeducativa” (Bordegaray y Novaro, 2004). Asi, “riesgo”,
“minorias” o “sectores vulnerables”, tienden a ser términos y categorias con
los que se definen a los destinatarios iinicos de estos programas, ubicandolos
en una posicion pasiva, restandoles capacidad de accién y transformacion
como sujetos politicos (Diaz, 2001). Ademas, pueden llevar prefigurados los
“problemas” y sus “soluciones”. El impulso que el discurso del “respeto a la
diversidad” ha desplegado en el marco de programas de accion afirmativa, ha
constituido inicialmente un aparente cambio de paradigma, aunque con resul-
tados limitados, reducidos a un énfasis discursivo y un efecto esencializador.

La negacién de la condicién pluricultural predominante en las sociedades
latinoamericanas, constituye un legado colonial activo que estructura las rela-
ciones sociales entre unos y otros y niega la existencia del sujeto actor de la
historia local. Ello ha implicado la subalternizacion de modos de produccién y
cognicién. (Mato, 2003) Esta historia, enraizada en los procesos normativos e
institucionales de los estados, constituye la arena en la que se ha desplegado el
debate en torno a las politicas culturales y educativas en la region. Un terreno,
no obstante, en el que, al mismo tiempo en que se reproducen desigualdades,
también se crean nuevas oportunidades para la transformacion social.

En Latinoamérica, mas de tres décadas de EIB, han influenciado las reformas
educativas en curso y el sistema de legislacién. Sin embargo, estas politicas
no han alcanzado a resolver las disputas entre las politicas educativas de los
estados nacionales y las politicas culturales de los grupos étnicos, las que a su
vez se ven traccionadas por las definiciones que sobre éstas realizan organis-
mos supranacionales. La incidencia de estos tiltimos en el disefio, financia-
miento y puesta en accion de las politicas educativas han sumado complejidad
a estas discusiones, ya que son estos organismos los que promueven nuevas
fragmentaciones y segmentaciones culturales, sustentadas en diversas
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concepciones del multiculturalismo que resultan funcionales al mantenimiento
de las estructuras socioeconémicas?. Las politicas de EIB tampoco han alcan-
zado a articular demandas estratégicas tales como los derechos de los pueblos
indigenas/originarios a la tierra, al reconocimiento de sus repertorios culturales
y a una educacién que los reconozca en igualdad de derecho.

Pese a ello, se observa que las redefiniciones en materia de educacion intercul-
tural constituyen parte de procesos de lucha politica y pedagogica de media-
na y larga duracioén a lo largo del siglo XX y que se ha intensificado en las
ultimas décadas. La normativa con respecto a la cuestion de la educacion
intercultural en América Latina ha experimentado un avance significativo
en las ultimas décadas. Tanto en los pronunciamientos de Durban, Unesco,
OIT, Naciones Unidas, OEA como en los textos constitucionales de muchos
paises de la region se expresa el reconocimiento y el respeto a la diversidad
cultural como principio organizador. Esto ha dado lugar a marcos normativos
en educacion —leyes nacionales, jurisdiccionales, decretos, etc.- que progresi-
vamente instalan, con diferentes denominaciones y concepciones, la cuestion
de la educacion intercultural.

Entre 1985 y 2005 la legislacion argentina, en el orden nacional y provincial,
incluy6 dimensiones de reconocimiento y respeto a la diversidad cultural, en
el marco de la vigencia de los Derechos Humanos. Un momento socio-histérico
signado por un conjunto de politicas ptiblicas de reconocimiento de derechos
sociales, culturales y politicos de distintos sujetos sociales que, hasta no hace
mas de dos décadas, habian sido negados y/o silenciados. Las reformas de la
Constitucion Nacional y Provincial en 1994, incluyendo derechos de las mino-
rias étnicas y, mas tarde, la sancién de la Ley de Educaciéon Nacional en el afio
2007, que promovio la inclusion de la educacion intercultural bilingiie cons-
tituyeron antecedentes significativos que favorecieron el desarrollo de otras

propuestas educativas®.

Estos cambios en materia normativa no han tenido como correlato necesario
mejoras sustantivas en las situaciones de vida, en el reconocimiento efectivo
de los derechos y en la educacion de los grupos subalternizados en América
Latina. Un aspecto central que aun contintia pendiente es una educacion inter-
cultural que procure al mismo tiempo la circulacion y el reconocimiento de
saberes propios junto a otros que son considerados socialmente como legitimos
y comunes.

En este sentido, es preciso resaltar que un proyecto politico-social con pers-
pectiva intercultural, debe estar atravesado por iniciativas construidas entre el
campo politico y la arena publica, la educacion escolar no puede asumir sola
los retos de la interculturalidad. Es importante destacar que las redefiniciones
en materia de educacidn intercultural e intercultural bilingiie y el proceso de
visibilizacion e inclusién en las normativas nacionales y educativas, estan sig-
nadas por el protagonismo de las demandas y luchas de distintos movimientos
y organizaciones como los sindicatos docentes como centros de estudios e
investigacion, en la construccion de iniciativas estatales.

La referencia a la breve experiencia de provincia de Buenos Aires asi como
la revision de la escena latinoamericana sirven de sustento para exponer el
caracter complejo y problematico de la tarea que nos involucro, en un momento
y espacio especificos, en la construccion de una politica publica de educacion
intercultural. El reducido grupo que participamos estaba integrado por docen-
tes e investigadoras con distintos recorridos pero que habian problematizado
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la construccion de las identidades y diferencias (de género, étnico-nacional,
generacional y de clase) tanto en el campo escolar como en el de las politicas
educativas. Discutir acerca de las diferencias socioculturales en el ambito edu-
cativo implica reconocer que siempre se parte de ciertos supuestos acerca de la
identidad y la cultura desde los que se formulan las ideas. Ello ha implicado
que muchos colegas antropologos y otros investigadores que trabajan desde
perspectivas antropolodgicas, nos sintamos con voces mas o menos autorizadas
para sefialar posiciones que se acercan o se distancian de las nuestras, priori-
zando un discurso con fuerte sustento tedrico, pero no siempre pertinente y
legitimado en términos politicos.

Entre lo politico y lo académico: reflexiones en torno a las
politicas de educacion intercultural

En este punto deseariamos dejar planteados algunos interrogantes y reflexiones
alrededor de la produccion e implementacion de politicas desde los estados,
particularmente a la relacion entre la educacién intercultural, los intelectuales,
las universidades y las organizaciones y movimientos sociales en ese proceso.

El Estado argentino, contintia manteniendo politicas de unificacién cultural y
lingiiistica, privilegiando, a través de distintas estrategias, la legitimidad de
una lengua particular por sobre otras que puedan circular por el territorio.
Asi, como destaca Bourdieu (1997) “el acceso de una lengua o de una cultura
particular a la universalidad tiene por efecto la remision de todas las otras a
la particularidad; dicho de otro modo: el hecho de que la universalizacion
de las exigencias asi instituidas no se acomparie por la universalizacién del
acceso a los medios de satisfacerla favorece, a la vez, la monopolizacién de
lo universal por algunos y la desposesion de todos los demas, asi mutilados,
en cierto modo, en su humanidad” (p. 107). Por lo tanto, las propuestas de
educacion intercultural se desenvuelven en los limites que esta demarcacion
produce e inscribe.

En primer término, las luchas de poder dentro de campo estatal no ponen en
cuestion este elemento central de la matriz del Estado nacional. Esas luchas se
despliegan entre los diferentes grupos que dominan los espacios en donde se
generan las politicas a fin de alcanzar condiciones para mejorar sus posiciones
y continuar en el campo. Sin embargo, usualmente son vistas e interpretadas en
términos de “desarticulacion de politicas”, involucrando al conjunto de agentes
que estan vinculados a la produccion de politicas, por ejemplo entre los equi-
pos técnicos. También se suceden entre éstos y las instancias institucionalizadas
en el Estado en las cuales se encuentran los representantes de movimientos y
organizaciones sociales. El reconocimiento de este proceso permite entender
las logicas que interrumpen la posibilidad ya no solo de apertura sino tam-
bién de la posibilidad misma de que pueda ocurrir el debate de politicas con
participacion de todos los actores involucrados en la escena estatal.

En segundo término, vinculada a la anterior, es respecto de las condiciones y
alcances del papel de los intelectuales en la generacion y definicion de politicas
publicas. En este sentido, Bourdieu (1999) propone una serie de interrogantes
tales como: ;pueden los intelectuales, especialmente aquellos que pertenecen
a instituciones académicas intervenir en la esfera politica? ;Deben intervenir
en debates politicos? Si respondemos que si, ;en qué condiciones pueden
insertarse eficazmente? ;Pueden contribuir los intelectuales a inventar nuevos
mapas que hagan que la politica se ajuste a los problemas de nuestra época?
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Siguiendo a Baumann (2001), entendemos que los intelectuales (investigadores,
lideres o representantes de organizaciones sociales, etc.) que intervienen en
el mundo politico no se convierten inmediatamente en politicos, se vuelven
intelectuales o intelectuales publicos cuando invierten su autoridad especifica y
los valores asociados al ejercicio de su arte en una lucha politica. Sin embargo,
con frecuencia, esta inscripcién afecta la valoracion que el campo académico
hace sobre su condiciéon de intelectuales académicos, ya que un cierto distan-
ciamiento de ese campo significa un acercamiento relativo al campo politico,
lo que es evaluado como comprometiendo su necesario distanciamiento (o,
para otras posiciones, su “objetividad cientifica”) con lo que constituye de
una manera u otra su objeto de investigacién. Aun en el caso de los referentes
de movimientos sociales, las politicas de cooptacion también inciden en las
relaciones de éstos con los grupos a los cuales estan vinculados.

Por otra parte, se destaca la exigencia de reflexividad critica como una condi-
cidn necesaria de toda accién politica de los intelectuales. El reclutamiento de
intelectuales (cientificos, escritores, referentes de movimientos y organizacio-
nes sociales) que ingresan a la accidn politica, si bien, en principio se debe a
su competencia en una especialidad o tematica, se produce de forma aleatoria
y la convocatoria es de caracter individual. En la mayor parte de los casos,
su ingreso no esta sustentado en los colectivos sociales de los cuales forma
parte: grupo de cientificos, centro de estudios o institutos de investigacion
universitarios, por mencionar algunos posibles. De tal modo, su insercion en el
estado queda desarticulada y separada de las redes en las cuales se han pues-
to en juego los procesos que lo han conformado como intelectual especifico,
debilitandose las posibilidades que un colectivo intelectual puede ofrecer para
la identificacion de temas y el desarrollo de reflexiones y acciones asi como
condiciones intelectuales y politicas para establecer luchas discursivas efectivas
que no pueden ser realizadas por un solo intelectual aislado.

De forma permanente los intelectuales han participado en la definicion de
ciertas lineas de politica aunque ese rol ha sido jugado en sentidos distin-
tos y muchas veces contrapuestos y a espaldas de otras luchas. Es inevitable
hacer referencia a los riesgos de la cooptacion de la lucha y del discurso en el
marco de proyectos conservadores asentados en relaciones de poder que hacen
posible, ademas, abultados financiamientos La posibilidad de desplegar la
critica a las nuevas avanzadas de la politica neoliberal en torno a las politicas
culturales, lingiiisticas y educativas exige que, como destaca Bourdieu (1999)
los intelectuales puedan contribuir a inventar nuevos mapas que hagan que
la politica se ajuste a los problemas de nuestra época.

Notas de cierre

Los vinculos entre el campo académico y el campo politico-estatal constituyen
un desafio complejo de afrontar, en donde es necesario vencer los prejuicios
sobre los que se ha cimentado gran parte del academicismo y crear instancias
de trabajo sostenido, colectivo y colaborativo. Construir proyectos en los que
los aportes de la investigacion se transformen en un insumo importante para
pensar la realidad y su transformacién, pero también hagan posible la confron-
tacion entre distintas perspectivas y formas de construir saberes y demandas
de transformacion politica de distintos conjuntos sociales que interpelan la
realidad desde posiciones y recorridos heterogéneos.
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El trabajo sostenido en la Direccion de Educacién intercultural/DGCyE de la
pcia. de Buenos Aires, deja en clave de experiencia un conjunto de discursos
y practicas con anclajes territoriales para pensar los procesos de Estado en el
campo educativo. Es indudable que el equipo que conformamos, nos devuel-
ve como investigadoras con nuevas preguntas y rumbos para abordar las
politicas ptuiblicas.
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La “construccion” del objeto: una

practica en “tension”

6 Mercedes Hirsch, Maximiliano Rua, Laura Ruggiero *

En esta presentaciéon compartimos algunas reflexiones respecto a las rela-
ciones que construimos con los sujetos, colectivos y/o instituciones con las
que trabajamos en trabajos de investigacion y extension. Las mismas reflejan
experiencias en curso y problematicas abiertas enmarcadas en procesos que
implican colaboracién politica, intercambio de experiencias y debate, respecto a
problematicas de corte socioeducativo que nos involucran de manera conjunta.

Las experiencias que presentamos aqui forman parte de las acciones que llevamos
adelante, desde el 2008, como integrantes del Equipo de Educacion y Diversidad
Sociocultural del Centro de Innovaciéon y Desarrollo para la Accion Comunitaria
(CIDAC — PAE-FFyL-UBA). No obstante dicho equipo se enmarca y se constituye a
partir del trabajo que venimos realizando en las diferentes programaciones UBACyT
dirigidas por Maria Rosa Neufeld.

El “apoyo” a Charrua

A comienzos del 2004, atravesamos un interesante proceso de negociacioén por
el “ingreso al campo”, que desencadeno en nuestra participacion como “docen-
tes” en la conformacioén y el sostenimiento cotidiano de un “apoyo escolar”
en el Barrio Charrtia'. Todo partié de una demanda por parte de un referente
barrial local, quien se acerc a las directoras del proyecto Ubacyt? para solicitar
un espacio de “apoyo escolar” invocando, tal como mencionan Neufeld y
Thisted (2005), el principio de reciprocidad: “Charriia genera tesis por eso pedimos
colaboracion, reciprocidad Universidad —barrio”.

Se trataba de una demanda que nos colocaba en un lugar algo incémodo:

“A lo largo de nuestra historia como investigadores nos hemos posicionado criticamente
respecto de las formas “participativas” de investigacion que — abrumadas quizds (o
autolegitimadas) por el esfuerzo de gestionar centros de salud, merenderos o apoyos
escolares, al tiempo que horizontalizan la relacién con los habitantes de barrios o villas

* Universidad de Buenos Aires

1. Charrua, pequefo recorte de Vi-
lla Soldati, que toma su nombre de
la calle principal que lo atraviesa.

2. “Escuelas, modos de organiza-
cién familiar y politicas estatales en
el marco de procesos de desigual-
dad social y diversidad sociocultu-
ral en América Latina. Una mirada
histérico-etnogréfica”. Directora:
Neufeld, Maria Rosa. Codirectores:
Sinisi, Liliana y Thisted, Jens Ariel.
Seccién de Antropologia Social,
Instituto de Ciencias Antropoldgi-
cas, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires.
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3. Ver Neufeld y Thisted,
2005 e implicados.

4. Un registro que nos permitiera
reflexionar sobre algunas de las
cuestiones que fueron surgiendo
en los encuentros: diferencias que
veiamos entre los cuadernos de las
escuelas publicas y privadas; las
“falsas correcciones” que apare-
cian de vez en cuando en algunos
cuadernos en los que, por ejemplo,
la maestra colocaba un “bien” a
una cuenta que tenia un resul-
tado que no era el correcto; los
comentarios estigmatizantes entre
los chicos (“villero”, “boliviana”,
etc.); las expectativas y demandas
diferenciales —o no- de una misma
familia con respecto a las expe-
riencias formativas de sus hijos;

la falta de significatividad de los
contenidos que aparecian en los
cuadernos; las respuestas dadas al
azar por parte de los chicos: ante
alguna pregunta nuestra, muchas
veces respondian con un abanico
de posibles respuestas hasta que
por azar daban con la correcta; el
pedido permanente de notas en

un espacio informal como lo es un
apoyo escolar. (Estas son algunas
lineas de reflexién que aparecen en
un documento realizado en el 2004
(“Punteo Denso”) por Laura Cerlet-
ti, Javier Garcia y Laura Ruggiero).
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(aspecto que destacamos como positivo) dejan de registrar y analizar el desarrollo de
sus actividades” Neufeld y Thisted (2005).

Se nos solicitaba que el “apoyo escolar” estuviera conformado por docentes
que a la vez fueran estudiantes o graduados universitarios: “es necesario romper
con la propuesta tan cerrada de que los mismos maestros sean los del barrio, es mejor
que los chicos aprendan de otros modelos culturales, otras pricticas”, mencionaba
el referente. Una afirmacion que clausuraba la sugerencia que pocos minutos
antes le habian realizado las directoras del equipo, es decir, que el “apoyo
escolar” estuviera sostenido por referentes de la comunidad formados y acom-
panados por miembros del equipo UBACyT. Aceptamos la “contraprestacion”
propuesta por este referente a cambio de “estar ahi”, lo que nos permitiria
mirar la escuela desde “Ia vereda de enfrente”>. Una perspectiva que posibilitaria
la articulacién de los procesos sociales de la escuela en su escala cotidiana con
la complejidad y particularidad del contexto barrial.

Asi se hizo. Entre agosto y diciembre de ese mismo afio, dos docentes y una
tesista centrada en la problematica familia-escuela (los tres antropdlogos),
comenzaron a sostener dos encuentros semanales de dos horas cada uno. El
espacio se fue conformando de a poco: “primero tendria que implementarse, des-
pués que la gente lo ve se empieza a acercar”, habia prometido el referente. En un
primer momento, los tres antropdlogos -en compainia del referente- debian
buscar a los nifios y nifias por sus casas, realizar el “apoyo escolar” y, poste-
riormente, acercarlos nuevamente a sus respectivas casas. Una vez finalizado
este periplo: también se debia realizar el registro etnogréfico pertinente,

El espacio elegido para el desarrollo de las actividades fueron las aulas de la
capilla del barrio que esta enfrente de la escuela. Algunas madres se acercaban
hasta alli para buscar a sus hijos. Otras venian a averiguar en qué consistia el
flamante espacio y recién a partir del tercer o cuarto encuentro, quedo esta-
blecido que todos (docentes y nifios) se iban a encontrar directamente en la
capilla. Durante los meses que duré el apoyo, si bien hubo un grupo de 50 6
nifnos con “asistencia perfecta”, el espacio se caracterizé por las permanentes
entradas y salidas de nifos: el grupo cambiaba dia a dia su conformacion:
habia chicos que se habian incorporado mas tarde, alguno que otro que dejo
de asistir y habia un grupo de chicos que frecuentaba estos encuentros de
manera irregular, en particular, dependiendo de la tarea que tenian para el dia
siguiente o previendo la cercania de alguna prueba: “Tengo mucha tarea para
mariana, para pasado y ademds dos pruebas el viernes (de Matematica y de Estudios
Sociales). Hoy [era un dia martes] podemos hacer la tarea y estudiar para la prueba
de Sociales y el jueves ;estudiamos cuentas para Matemdtica?”, preguntaba una
de las nifias que cursaba su sexto grado. Una afirmacion entre otras tantas
del mismo tenor que nos ofrecian argumentos para polemizar con aquellas
posturas que sostenian (y aun lo siguen haciendo) el supuesto desinterés de
los sectores populares con respecto a la escolarizacién.

Cuando en diciembre nos reunimos para realizar el cierre y la evaluacion,
el referente barrial menciond que estaba muy satisfecho con la experiencia
realizada:

“fue una buena sorpresa. Por un lado, por suerte, esta vez lo previsto en cuanto
expectativas, anduvo. En serio, en ninglin momento salimos a buscar. Ustedes
vieron que se acercaron porque lo eligieron o se acercaron al centro de salud
que funciona como caja de resonancia. Eso por un lado, por otro lado vimos que
eran personas bastante especiales con los pibes, més alld de lo pedagégico, habia
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buena relacién con ellos, uno lo percibia [...] Varias veces los vi en plena algarabia
(risas) lo cual es bueno... [...] Y dentro de los talleres en la capilla, a pesar de haber
arrancado después, fue lo mas ordenadito y lo mds asi...que siguié hasta el final
con su coherencia. Entonces yo creo que fue mas regular y logré, dentro de la
visidn nuestra, los objetivos que se habian planteado. Porque a veces uno hace la
convocatoria y aparentemente parece todo perfecto pero cuando se va a la practica,
por una cosa u otra, no funciona”.

A partir de esta reunién de evaluacion, y todavia regidas por el “principio de
reciprocidad”, surgieron nuevas propuestas para el afio siguiente. En primer
lugar, se proponia comenzar con un periodo de transicion en el que los docen-
tes que habian llevado adelante el apoyo pudieran acompanar a los nuevos
maestros (a determinar). En segundo lugar, se propuso que el nuevo taller
pudiera construirse como un espacio de creacion (y no tan ligado a las urgen-
cias del apoyo escolar), mas libre, que permitiera elaborar/construir nuevas
problematicas (relacionadas al proyecto ubacyt) como asi también extender
las relaciones con la gente del barrio.

La “tension” de Zavaleta

A principios del ano 2013 participamos de una experiencia de trabajo con el
Club Social y Deportivo Zavaleta Junior® en el marco del Equipo de Educaciéon
y Diversidad Sociocultural radicado en el CIDAC®. En dicho trabajo nos pro-
pusimos construir conocimiento “con”, y no “a partir de” o “para”, los otros.

Al Club Social y Deportivo Zavaleta Juniors nos acercamos a través de un contac-
to previo que el CIDAC establecié con uno de los miembros de la Comision
Directiva del Club. Por aquel entonces, nuestra informacién acerca del mismo
era escasa, pero contabamos con el interés por construir un trabajo conjunto.
Durante nuestras primeras visitas a la institucion, nos propusimos “conocer
el club” y que “nos conozcan” a nosotros a modo de que todos podamos ir
explicitando nuestros intereses y expectativas respecto al trabajo conjunto. Para
ello fijamos dias de visitas al club y nos dividimos en dos sub-equipos para
poder realizar no menos de dos visitas semanales. Esto nos posibilit6 acceder
a distintos dias de trabajo en el club, donde se desarrollaban distintas activi-
dadesy al que acudian distintas personas: miembros de la comision directiva,
profesores, madres, padres, nifios y jovenes que asisten al club fueron las per-
sonas con quienes dia a dia fuimos relacionandonos, en un primer momento.

No obstante ellos querian saber qué ibamos a hacer o qué ibamos a dar’, y
nosotros, lejos de presentar “un objeto”, nos enfocabamos en transmitir “una
propuesta” —la de realizar un corto documental- explicitando nuestro deseo
de que ellos se sumaran criticamente a la construccion de los objetivos y fines
de dicho corto. Es pertinente resaltar, que el “Club” es un espacio donde
pueden confluir una gran cantidad de politicas ptiblicas de procedencias dif-
erentes (Estado Nacional; GCBA; organizaciones partidarias disimiles: FPV;
PRO;) que no siempre tienen el desenlace esperado por los habitantes del
barrio. De esta forma, nuestra presencia en un primer momento, desperto
desconfianza en relacion a nuestra procedencia, lo qué ibamos a realizar y por
qué. Desde un primer momento, nos encontramos con la demanda material
de parte de los directivos del club. El espacio se encontraba en continuo cre-
cimiento y cada vez mas nifios y jovenes se acercaban a formar parte de las
actividades. Estas necesidades materiales, expresadas por los directivos, iban
desde botines y palos de hockey hasta ladrillos para construir un vestuario.
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5. ElIClub Social y Deportivo Za-
valeta Juniors se encuentra ubicado
en el barrio de Barracas y es una
institucion fundada oficialmente
en el afo 2011 luego de una ardua
lucha que mantuvieron los vecinos
del barrio principalmente con
autoridades del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Entre los
principales objetivos del club, se
busca acercar a los nifios y jévenes
ala practica del deporte, desde
donde se despliegan otros inte-
reses educativos como “contener
alos chicos, brindarles un sostén
frente a una realidad externa que
no se los ofrece, una base social
donde aprendan valores como el
respeto hacia el otro, el comparie-
rismo, la responsabilidad, el orden,
la limpieza, y la disciplina”. En la
institucion se realizan actividades
deportivas todos los dias de 18.30
a 21hs, asisten una gran cantidad
de jévenes y nifios que viven en las
inmediaciones del Club, quienes
son muchas veces acompafiados
por adultos que suelen quedarse a
observar las actividades o a charlar
entre ellos. Entre los deportes que
se realizan se encuentran: futbol
(en distintas “categorias” asi como
“fatbol femenino”) y hockey feme-
nino, asimismo, los nifios y jévenes
participan de distintos campeona-
tos deportivos en representacion
del club. El Club esta fuertemente
arraigado al contexto local con una
fuerte presencia territorial por el
trabajo socio-comunitario que sus
miembros realizan en el barrio. Los
protagonistas lo presentan como
propuestas educativas, (incluso en
ocasiones alternativas a la escuela)
y como espacios que posibilitan
transmitir -desde la préactica

fel dApatidrddl dendrencle
aalvid debEaednadodd uerci®orma
¥ Owesiflad| Sosieelderial (RAE-
CIDAC), desarrollamos diferentes
actividades (talleres participativos,
fotonovelas, videos documentales,
etc.) que se proponen construir
“con” diversos colectivos sociales e
instituciones estatales las practicas
e fotmesdiém que lideatifidetaote
cotdiasastenndialiom bow adiicsyal,
bos jévenesquatesistes.a ellas.
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El modo como atravesamos estas demandas no fue nada sencillo y fue, sin
lugar a dudas, el canal mediante el cual fuimos construyendo nuestro posi-
cionamiento, no solo al interior del equipo, sino también nuestro quehacer en
el club junto a los nifios, jévenes y adultos que construian cotidianamente el
espacio.

Desde este marco, nos propusimos trabajar con el “Club” de forma tal que
se constituya un proceso de construccion conjunta respecto a lo que “noso-
tros” y los miembros del “club” esperabamos del “otro”. En este sentido, nos
propusimos en todo momento construir objetivos y practicas compartidas
con los grupos participantes del proceso. Esto implica una continua reflexién
respecto a las propias “expectativas” y “practicas”, las cuales involucran
experiencias, trayectorias y posicionamientos politicos multiples respecto a
lo que supone construir conocimiento y relacionarnos, lo que conlleva nego-
ciaciones y disputas tanto al interior de los distintos grupos como entre los
mismos. Si bien como equipo nosotros ya teniamos ciertos lineamientos de
trabajo precisados, se encontraba entre nuestros propositos principales definir
junto a los miembros del club los objetivos concretos de un proyecto comun.
En el marco de nuestro proyecto nos proponiamos analizar, con y desde las
herramientas audiovisuales, los sentidos atribuidos a la nifiez y la juventud
por los diferentes sujetos que participaban de la cotidianeidad del “club”, sin
embargo lo que atin quedaba por definirse junto a los sujetos del “club” era
“como” lo hariamos, “para qué”, y si nuestros objetivos se podian articular a
sus propdsitos institucionales.

Fue a partir de la presencia sostenida; la explicitaciéon permanente de nuestro
posicionamiento tedrico-politico y la escucha in-tensa de sus intereses, que se
desplegd un proceso de negociacién que se extendié durante todo el proyecto.
Tension que también se expreso al interior del equipo cuando -mediante deba-
tes y reflexiones conjuntas- construimos nuestro posicionamiento colectivo
frente a estas demandas. Fue mediante una intensa dindmica de visitas, con-
versaciones con los nifios, jovenes y adultos, registros de practicas y reflexiones
colectivas que al cabo de un tiempo pudimos construir un objetivo comtn:
el corto documental. Dicho “objeto” resultaba una herramienta de difusion
institucional para “...conseguir ayuda de distintos espacios...” y, al mismo
tiempo, nos permitiria, a nosotros, poner en tension la produccién estereoti-
pante que se construye de los jévenes.

A partir del momento en que los objetivos de trabajo conjunto fueron definidos
y explicitados con los miembros del club, percibimos que nuestra permanencia
en el espacio comenzoé a cobrar otro sentido. Nuestro espacio de trabajo en el
club se consolidé como una actividad mas que transcurria en simultaneo con
las otras actividades deportivas. Nuestras practicas comenzaron a sistemati-
zarse —y formalizarse- cada vez mas, y al poco tiempo entendimos que en cada
llegada al club, los chicos nos estaban esperando listos para comenzar a filmar
juntos: “profe, hoy quiero aprender a usar esta cdmara”, “profe yo todavia no
saqué fotos”. Junto los nifios y nifias del club en poco tiempo comenzamos a
construir un espacio de comunicacién donde éramos identificados con figuras
docentes; espacio que interpretamos como generador de pricticas de construc-
cion de conocimiento compartidas respecto a lo que para cada uno implicaba el “estar
ahi”. En simultaneo, nuestra relacion con los adultos del club también cobrd
un nuevo sentido y poco a poco sentimos que aquella “desconfianza” inicial se
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habia disipado y las nuevas preocupaciones que ellos nos trasmitian eran sobre
nuestra permanencia en el club: “estamos cansados que la gente se acerque
con propuestas muy interesantes y luego no aparezcan mas”.

La negociacién, la permanencia y la asistencia sistematica nos permitieron
apropiarnos de los objetivos del “club”, pero transformados a partir de nues-
tras propias palabras e intensiones; lo cual nos posibilitd construir conoci-
miento en relacién y, al mismo tiempo, ir transformando nuestro trabajo en
parte activa del contexto. Dicho trabajo supuso explicitar nuestros objetivos
politicos y epistémicos respecto a las practicas que desplegamos y a las rela-
ciones que construimos.

Construyendo preguntas

Creemos que recuperar ambas experiencias permite preguntarnos: ;Qué impli-
ca llevar adelante las practicas que nos “demandan” los otros? ; Al asumir o no
sus demandas estamos transformando nuestra practica profesional? ;Como
incide nuestro enfoque teérico en las relaciones que desplegamos con los otros?

La colaboracién, el intercambio y el debate son viables cuando, desde la prac-
tica profesional -docencia, extension e investigacion- y desde la practica de
los sujetos, colectivos o instituciones involucradas no se pretende otorgar un
sentido univoco al “objeto” que se pretende construir. Sostenemos que si existe
una coincidencia politica respecto a la problematica que se pretende abordar,
se explicitan las preocupaciones que permiten identificar intereses comunes, se
asumen las desigualdades -tanto materiales como simbdlicas- de cada contexto
de trabajo, es posible llevar adelante un proceso de reflexividad que permita
comprender que el “objeto” construido adquiere diferentes “usos”.
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El reconocimiento de la labor
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antropologicay la presencia de la
RIAE en los debates sobre educacion

6 Milagros Jouandon, Rodrigo Pallicer, Cecilia Pinedo,
Emilio Tevez *

Introduccion

El trabajo tuvo como punto de partida entender que el eje 3 tenia la intencion
de discutir sobre nuestras practicas en el marco de las actividades de investi-
gacién.! Consideramos esto un punto crucial en tanto genera el espacio nece-
sario, incluso obligado, de reflexividad sobre nuestras acciones. Esto es, no
solo pensar aquello que abordamos y como lo abordamos, sino también nuestra
presencia y participacion como algo inherente a la actividad de investigacion.
Particularmente, consideramos que la orientacion brindada al eje 3 busca for-
talecer la Red de Investigadores en Antropologia y Educacion (de aqui en
adelante RIAE), al hacer hincapié en la relacion con el “otro”, sea éste
investigador/a o bien parte de la poblacién de estudio.

La propuesta se divide en dos. Por un lado, en las especificidades y articu-
lacién entre la colaboracion, acompafiamiento y difusién de la labor socio-
antropologica; en este caso, se hara alusion a la que esta por fuera del campo
académico y/o universitario. Por el otro, en la discusion de los resultados de las
investigaciones con los colectivos involucrados y/o las agencias institucionales
en donde consideramos cobra relevancia la discusion sobre la consolidacion
de la RIAE como un actor protagonico en la discusién en Argentina sobre los
temas vinculados a la educacion. Todo esto, en relacién con dos de los objetivos
planteados en la convocatoria del seminario-taller que plantean:

» Ampliar y fortalecer el intercambio entre los integrantes de la Red Nacional y ampliarla
a otras Universidades Nacionales, fortaleciendo la perspectiva latinoamericana.

» Generar un espacio critico de seguimiento de las politicas educativas, en el que se
exprese las consideraciones provenientes del intercambio politico académico con vistas
a la difusién hacia un publico mayor.

* Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.

1. Estudiantes de grado de

la licenciatura de Antropologia
Social de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad del
Centro de la Provincia de Buenos
Aires (UNICEN) y de doctorado de
la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos
Aires (UBA). Integrantes de

GISE, proyecto de Antropologia y
Educacién incorporado al Nucleo
Regional de Estudios Sociocul-
turales (NURES) desde 2014.
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Sobre el primer punto del sub-eje, consideramos pensar la especificidad y arti-
culacion colaboracion, acompafiamiento y difusion orientada a la reflexion sobre
la presencia y/o reconocimiento de la Antropologia Social, y el campo de la
educacion particularmente, en la sociedad. En este sentido, creemos pertinente
reflexionar sobre las problematicas vinculadas la participacion de antropolo-
gas/os en contextos laborales vinculados a la educacion. Para este proposito se
desarrollan algunas de las caracteristicas del contexto olavarriense en el que
se produce el ejercicio de la antropologia mostrando, la necesidad de discutir
la organizacién de nuestra actividad en términos laborales. Sobre el segundo
punto, que se refiere a la discusion de los resultados de las investigaciones, se
propone generar discusion sobre al funcionamiento de la red para establecer
vinculos de mayor cohesion con los colectivos involucrados y/o las agencias
institucionales bajo el supuesto de, a mayor coordinacién, mayor amplitud y
relevancia en los resultados. Para ello, se plantean un conjunto de aspectos que
muestran la importancia de la consolidacion de la RIAE. A partir de ello, se
establecen algunas propuestas orientadas a potenciar la red como un ambito
de intercambio y posicionamiento ante los procesos educativos nacionales en
clave socioantropoldgica.

Especificidades y articulacion entre colaboracion, acompana-
miento y difusion

Uno de los aspectos validos para pensar la presencia de la Antropologia Social
en la sociedad es el nivel de intervencién de los graduados mas alla del campo
académico y/o universitario. Sobre ello vale referirse al contexto en el que se
desenvuelve nuestro grupo de investigacion. Desde nuestro conocimiento, las
posibilidades de insercion en el campo académico vinculada a esta actividad
resultan limitadas. Los espacios de catedra y financiamiento en investigacion
son acotados en la universidad e inexistentes por fuera de ella. A esto se suma
el interés por pensar el ejercicio de la profesién desde otros lugares, siendo
que la investigacion en la universidad aparece como alternativa durante el
transcurso de la carrera. Estas afirmaciones parten de la idea de entender los
limites de esos espacios, la reflexion sobre la existencia de otras posibilidades
y el interés que genera ello en la poblacién antropoldgica. Al pensar mas alla
de los espacios “tradicionales” resulta pertinente recuperar experiencias de la
relacién que establecen antropologos/as en distintos espacios laborales. Por un
lado, tenemos como ejemplo el requisito de realizar el tramite de matriculacion
en el Colegio de Trabajadores Sociales para poder participar de los denomi-
nados equipos de orientacion al interior de las escuelas. Por el otro, asistimos
como observadores a la contratacion, por parte del municipio, de personas
no especializadas en el campo socioantropologico para brindar talleres sobre
pueblos originarios. Ambos ejemplos, uno en relacién al espacio escolar y
otro sobre la practica de ensefianza, constituyen una muestra pequena de
la situacién en que se produce nuestra intervencion por fuera de los &mbi-
tos académicos. Ya sea, logrando certificaciones en espacios ajenos a nuestra
disciplina o permitiendo la ensefianza de los conocimientos que producimos
como antropologos, por otros profesionales.

Al reflexionar sobre la colaboracion, el acompafiamiento y la difusién de nues-
tros aportes se debe debatir la organizacidn e institucionalizacién de nuestro
trabajo mas alla del reconocimiento que tiene la disciplina en el marco de la
academia o la universidad. De lo contrario, el intercambio se limitaria al tra-
tamiento de una sola forma de vincularse las antropoélogas/os con el contexto
del que forma parte. Uno de los puntos de esta discusion se vincula al debate
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sobre la necesidad de una Ley de Ejercicio Profesional. En relacién con lo
planteado en el parrafo anterior, esta propuesta parte de entender que el volu-
men de profesionales no puede ser contenido en ambitos tradicionales como la univer-
sidad y el CONICET. Esto no significa avalar o rechazar la propuesta presentada
por el CGA (Colegio de Graduados de Antropologia), sino poner en debate
las formas de lograr que nuestro trabajo sea reconocido. Al menos las incum-
bencias aprobadas por el Ministerio de Educacién en 1993 mediante Resolucién N°
1584/93°. Esto también implicaria pensar en la definicién de derechos y deberes
profesionales, percibir honorarios y establecer delimitaciones sobre quienes
pueden realizar las actividades vinculadas, en nuestro caso, a problematicas
de indole educativa. Seguramente, pueden existir excepciones a los ejemplos
planteados en el parrafo precedente. Sin embargo, vale la pena generar ins-
tancias para establecer un margen de reglamentacion de nuestra profesion a
fin de obtener mayor reconocimiento. Entendiendo que no se pretende deli-
mitar la discusion a la sancién o no de una ley, sino que su referencia constituye
un dato relevante de la actual coyuntura, se proponen los siguiente interro-
gantes para impulsar la discusion: Lo planteado en los ejemplo ;es ast o solo
constituye una sensacion olavarriense? ; Como se da en otros contextos? ;cémo pode-
mos pensar formas de consolidar nuestra presencia disciplinar? Si no hay acuerdo:
Jqué experiencias tienen, mds alld de la universidad, sobre la relevancia de nuestra
disciplinar?

Discusion de los resultados de las investigaciones con los
colectivos involucrados y/o las agencias institucionales

El segundo punto esta ligado al desarrollo de la RIAE como espacio que, como
su nombre lo indica, nuclea a quienes desarrollamos, en el campo de la edu-
cacion, la tarea de investigacion. En el mejor de los casos, el proceso se realiza
junto a un grupo limitado de pares con los que se produce conocimiento o com-
partiendo momentos de intercambio en eventos cientificos. Asi, las reflexio-
nes y/o propuestas que derivan de las investigaciones que desarrollamos, se
expresan en forma atomizada. Esto lleva a interrogarnos sobre el alcance y/o la
incidencia que tiene nuestro trabajo sobre las discusiones vinculadas a las pro-
blematicas que abordamos. Ante ello, la RIAE podria redefinir la forma en que
emprendemos nuestro trabajo, orientandolo hacia una produccién de caracter
colectivo. Esto ultimo también derivaria en la posibilidad de constituirnos en
un actor politico que participe en la discusion sobre los aspectos educativos
que definen al pais y la region. A partir de ello, nos planteamos los siguientes
interrogantes: ;Es posible pensar posicionamientos generales como red en torno a
estas agendas? ;Cudl seria la posicién de la RIAE sobre las agendas educativas en
Argentina? ;Qué dicen nuestras investigaciones sobre las problemdticas y/o politicas
educativas? ;Qué alcance tienen en los organismos de decision? Estos interrogantes
tienen la intencién de motivar la discusion sobre la relevancia y/o posibilidades
de discutir los resultados de las investigaciones con los colectivos y agencias
mas alla de los espacios en los que cada investigador trabaja.

Lo planteado en el parrafo anterior contintia con la discusién sobre la forma de
organizacion que asumiria la RIAE, atendiendo a los objetivos mencionados
en la convocatoria. Sobre ello, consideramos la discusién sobre estos aspectos
organizativos estableciendo como punto de orientacién la critica reflexiva,
la recuperacién de la historia que define nuestro presente y la bisqueda de
experiencias similares. En esta linea, se propone desarrollar un intercambio
abierto a todos los planteamientos que presenten los integrantes de la red
proponiendo una serie de propuestas a ser discutidas:
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2. 1. Realizar estudios e investiga-
ciones referidos a los grupos hu-
manos en su dimensién bioldgicay
cultural y a las relaciones sociocul-
turales involucradas en su accionar,
en su diversidad espacio-temporal.
2. Realizar estudios de los restos
materiales y las configuracio-

nes que de ellos resulten como
evidencias del comportamiento
humano en todo espacio y tiempo,
y efectuar acciones destinadas a la
preservacion, restauracion y puesta
en valor de objetos, yacimientos

y monumentos arqueoldgicos. 3.
Realizar estudios e investigaciones
sobre la variabilidad bioldgicay ca-
racteristicas demogenéticas de las
poblaciones humanas extinguidas y
actuales y su relacién con los fené-
menos socioculturales. 4. Asesorar
acerca de los grupos humanos en
su dimensién bioldgica y cultural

y de las relaciones socioculturales
involucradas en su accionar, en

su diversidad espacio-temporal.

s. Elaborar, dirigir, ejecutar y
evaluar programas que impliquen
transformaciones en las relaciones
y estructuras socioculturales
resultantes. 6. Realizar estudios
destinados a evaluar el impacto
sociocultural sobre las poblaciones
humanas y las pérdidas en el patri-
monio arqueoldgico que pudiera
producir la implementacién de
programas y proyectos de diversa
indole. 7. Realizar estudios sobre
hébitos, actitudes, opiniones, com-
portamientos, valores, creencias e
ideologias de los grupos humanos.
8. Asesorar en la elaboracién, apli-
cacién y evaluacidn de politicas y
normas en lo relativo a su adecua-
cién a los distintos aspectos socio-
culturales de los grupos humanos.
9. Realizar peritajes referidos a los
condicionamientos socioculturales
de los comportamientos humanos
y a las diversas determinaciones
relativas a restos materiales y
humanos. 10. Planificar, conducir

y evaluar procesos de ensefanza-
aprendizaje en las disciplinas del
area de la Antropologia.
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1. Redefinir la fecha de los seminarios en reuniones a principio de afo.

2. Relevar, sistematizar y publicar los temas de investigacién que existen en cada grupo a
fin de, por ejemplo, establecer vinculos entre sub-temas.

3. Organizar espacios de intercambio con los diferentes actores (sindicados, gobiernos,
medios de comunicacién) que componen el campo educativo.

4. Definir una comisién de seguimiento durante los dos afios con representantes de los
diferentes espacios de investigacion.

5. Generar instancias de intercambio y actividades de extension entre los diferentes luga-
res donde trabajan los grupos.

6. Establecer espacios intermedios de encuentro durante la realizacién de las
jornadas o eventos regionales en los que cada grupo pertenece. Por ejemplo,
las Jornadas Rosarinas, las del Centro de la Provincia de Buenos Aires o las
de Investigacién en Antropologia Social realizadas en Filo.

Consideraciones finales

En principio, sabemos que vincular la discusion de la elaboracion de una ley de
ejercicio profesional supera los limites del tercer encuentro del seminario taller,
al tratarse de una cuestion disciplinar que incluye a las diferentes “ramas”
de la Antropologia. Sin embargo, es una discusion vigente que vinculamos a
nuestro interés por pensar las formas que puede asumir la labor antropoldgica
mas alla del campo académico/universitario; particularmente, en relacion a
espacios educativos donde la colaboracion, el acompanamiento y la difusion de
la actividad socioantropoldgica debe ser pensada y organizada. Esto referido
incluso, en aquellos casos donde dicha empresa resultaria en la vinculacion con
sectores privados. Todo lo dicho hasta aqui resulta de considerar la necesidad
de organizar la actividad laboral de nuestro ejercicio como antropélogos a fin
de potenciar y extender nuestra presencia en los contextos que participamos.
Uno de los planteamientos realizados durante el tltimo CAAS en Rosario pro-
ponia generar alternativas antes que solo criticar. Si bien la afirmacion puede
ser discutida, ciertamente invita a reflexionar sobre el trabajo y la produccién
que generamos. En relacion a ello hemos desarrollado en estas paginas algunos
aspectos que nos resultan relevantes a discutir en la buisqueda de legitimar
nuestro espacio logrando mayor visibilidad para lograr el reconocimiento de
la RIAE como un actor en la discusion sobre la educacion en Argentina.



ISSN 1853-6549 (en linea)

[179-184] Boletin de Antropologia y Educacion. Ao 6, Nro. 9 - 2015

Hacia una intervencion reflexiva.

Discutiendo avances de la

investigacion con agencias estatales,
escuelas, familias y organizaciones

sociales

” Ana Padawer, Gabriela Novaro, Lucia Groisman *

En este trabajo nos proponemos avanzar en la sistematizacién de algunas
instancias de intervencién en las que nos vimos involucradas a partir de soli-
citudes informales de colaboracion por parte de nuestros interlocutores en el
trabajo de campo, asi como de inserciones formales dentro de areas de inves-
tigacion/gestion del sistema educativo (Padawer, 2008; Diez; Hecht; Novaro,
y Padawer, 2011; Padawer, 2011).

Entre otras cuestiones, nos gustaria continuar una discusién que iniciamos
ya en otros textos acerca del concepto de “devolucion” (Padawer, 2008), que
resulta nuevamente actualizado con la metafora de Diaz de Rada acerca de la
ética en el trabajo de campo, mediante su afirmacion acerca de que “la infor-
macioén es un regalo, no un botin de guerra” (Diaz de Rada, 2010). La recipro-
cidad que propone el autor, asi como nuestra propuesta acerca del sentido de
la devolucidn, es muy distinta de la idea del sentido comtn que la entiende
como una suerte de “contraprestacion” (que realizan los investigadores bajo
la forma de un analisis), en compensacion frente al “don” (de informacion
por parte de la gente).

En esta concepcidn subyace un sentido implicito donde el conocimiento es
“objetivizado” (nos llegan datos, devolvemos analisis), que no suele recono-
cer el caracter construido e intersubjetivo del dato mismo: es en la medida en
que asumimos que nuestra mirada es interesada, asi como lo es la de la gente
con la que nos relacionamos en el trabajo de campo, que podemos obtener
intercambios mas reflexivos acerca de la intervencion.

Otra cuestion que nos interesa profundizar refiere al sentido que le otorgamos
ala interculturalidad en estas instancias de intervenciéon. Recuperando trabajos
previos (Diez; Hecht; Novaro, y Padawer, 2011; Padawer, 2011), creemos que
uno de los desafios que se nos plantean al llevar adelante proyectos de exten-
sion, en contextos de gestion o intervenciones informales, tiene que ver con
poder discutir no solo discursivamente sino desde las practicas, dicotomias que
inadvertidamente vuelven a los “otros” en autdmatas, que ejecutan los pasos
indicados por una supuesta cultura homogénea y distinta de la “nuestra”.

* Universidad de Buenos Aires
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La misma oposicidon nosotros-ellos merece ser reconsiderada: sin duda expe-
rimentamos diferencias y reconocemos uniformidades al relacionarnos con
otros sujetos, pero asi como al actuar y conversar - necesariamente integramos
los matices de opinion, deberiamos poder incorporar la complejidad de las
adscripciones socioculturales como fundamento conceptual de las practicas
de intervencion, ya que esto permite entender a nuestros interlocutores como
sujetos tan activos y reflexivos, tan particulares, como nos consideramos noso-
tros mismos.

Para organizar la reflexion distinguiremos los ambitos de intervencion en los
que hemos participado, comenzando con el didlogo con las politicas educati-
vas, que se ha dado desde nuestro trabajo en contextos de gestion, pero también
en instancias mas coyunturales de intercambio con gestores de politicas. Alli
encontramos ciertas cuestiones interesantes a problematizar:

» La posibilidad de una intervencion reflexiva en el contexto de politicas y acciones pro-
positivas. En qué medida la necesidad de legitimar una intervencién habilita su consi-
deracidn critica explicita? De qué formas esta critica podria expresarse e incorporarse,
sin “debilitar” la apuesta por cierta intervencién, sino mas bien potencidndola desde
su revision? En tal sentido, resultaron especialmente reveladoras las investigaciones
en el marco del PROMER o el Gobierno de la Ciudad en el caso de Padawer (Padawer,
2008ay b; 2009a y b), y las indagaciones desarrolladas en el marco de programas de
educacién intercultural y de definicién de lineamientos curriculares y propuestas de
desarrollo curricular, en el caso de Novaro (Novaro, 2010).

» Laposibilidad de instalar en espacios estatales la duda en torno a ciertas certezas sobre
el mundo de lainfancia y la educacién. Por ejemplo, el cuestionamiento de modelos de
infancia, crianza y familia; entendemos que son estas dudas las que habilitan la discusién
de discursos lineales en torno a cuestiones tan actuales y relevantes como la politica de
erradicacién del trabajo infantil y el papel que se presupone la escuela debe tener en ello,
asi como en el reconocimiento de instancias no escolares de educacién (Padawer, 2008a).

» Laimportancia de reflexionar sobre certezas generales y lineamientos politicos en con-
textos institucionales donde si bien se avanza en el acceso a ciertos derechos fundamen-
tales, las formas mds sutiles de exclusién no siempre son evidentes y la critica puede
entenderse como una accién deslegitimadora que favoreceria posiciones conservadoras.
En tal sentido, nos preguntamos cémo expresar publicamente, o ante ciertos interlocu-
tores claves, nuestra posicion acerca de:

¢ las cuestiones estructurales pendientes (tales como el acceso a la educacién rural
e indigena en nivel secundario y luego superior, no necesariamente universitario),

¢ larelacién entre educacién y autonomia de los sujetos (la adquisicién de capacidades
de autosostenimiento en la reproduccién social, con un enfoque territorial)

e ciertos conceptos orientadores de la gestién tales como integracién, diversidad,
interculturalidad

¢ la cuestién de los saberes, atendiendo a lo que la antropologia puede aportar para
la ampliacién de las formas de seleccién y legitimacién de conocimientos, a la cons-
truccion de lo comun desde miradas atentas a la diversidad.

¢ Al respecto, consideramos que la revisién a fondo acerca de la produccién hetero-
génea y en condiciones de desigualdad de saberes podria ser una de las formas de
discutir lainterculturalidad, para no idealizar la “vuelta al conocimiento tradicional”,
que folkloriza y no reconoce a los colectivos en su historicidad y posibilidades de
cuestionar sus propias tradiciones y su permanente atravesamiento por el estado
y el mercado.
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Por otra parte, en la reflexion acerca de nuestras intervenciones en dialogo
con las escuelas, nos gustaria plantear los limites en el modo y el contenido
de nuestras “devoluciones” en las instituciones educativas:

» Por un lado, la bisqueda de un estilo de transmitir, donde poder sugerir el cuestiona-
miento de situaciones escolares sin comprometer a personas especificas, pero tampoco
quedando en un nivel de generalidad sin anclaje en las situaciones cotidianas. En tal
sentido, nos preguntamos cdmo comunicar los sentidos de la investigacién a partir de
verdades parciales (en términos de resguardos éticos y en el entendimiento de las légicas
institucionales que hacen a una devolucién “productiva”).

» Sibien la cuestion del anonimato tiene una larga tradicién de debate en la disciplina a
estas alturas, a nuestro juicio dista de ser un tema resuelto. De este modo, optamos por
la singularizacién, siempre que el acuerdo y revisién de lo dicho sea posible con nuestros
interlocutores, ya que proporciona la posibilidad de mayor apropiacién/intervencién de
nuestros interlocutores en lo que se dice sobre ellos. Entendemos que esto no siempre
es posible en los distintos contextos institucionales, y en esos casos optamos sin dudas
por el anonimato.

» Por otro lado, también nos preguntamos acerca de los tiempos de esos intercambios:
las desventajas de intercambiar/devolver cuando se “cerré” un proceso de investiga-
cién, que no permite continuar el didlogo en un ida y vuelta con la practica (Padawer,
2007). Las intervenciones “durante” el trabajo de campo (en nuestro trabajo de campo
en Misiones, por ejemplo, con los pedidos de elaboracién de material didactico sobre
cultura mbya; en Escobar, con las propuestas de alfabetizacién) generan en cambio
otro tipo de dindmicas, donde ademas del intercambio que permite reflexionar sobre el
hacer (por ejemplo, que un auxiliar docente indigena —ADI- se pregunte como mostrar
el cambio cultural, en el mismo material didactico, que plantee que ellos no conocen las
leyendas, que las estdn buscando, que no saben cdmo escribirlas bien), las intervenciones
producen en si mismas conocimiento (es posible ver las contradicciones que los sujetos
despliegan en su cotidianeidad, siguiendo el mismo ejemplo de los ADIs). Creemos que
estas instancias de didlogo, aun con sus desajustes temporales, sus incomodidades y
sus dudas respecto de la proyeccién propositiva de la critica, permiten pensar el papel
histdrico y actual de la escuela en la relacién con colectivos en situacién de desigualdad
y diversidad a partir de los sujetos y sus contradicciones).

» Finalmente, acerca del contenido de aquello que intercambiamos, nos gustaria compartir
que, en correspondencia con la cuestién de los saberes a nivel de las politicas, en las
escuelas ha sido uno de los objetivos de nuestros didlogos replantear presupuestos
sobre las limitadas capacidades de aprendizaje atribuidos a ciertos colectivos, propi-
ciar la atencién a otros espacios formativos, el desplazamiento de las apariencias de
simplicidad (de las demandas de los padres, de las formas de estar en la escuela, etc).
Sobre ciertos temas institucionalmente complejos, como lo es por ejemplo la relacién
entre ADIs y docentes (que rol cumple cada uno, como se articulan en la gestién de un
curriculum de EIB que aun estd muy abierto y poco “concretado”), quizds haya sido
mas efectivo “hacer que decir”: no es muy factible que cotidianamente se reconozca
un papel subordinado de los ADlIs en las escuelas de EIB de Misiones, pero si en cambio
se puede intervenir acompafiando un proceso de produccién de materiales, donde esa
subordinacién se discute “en los hechos”.

Por ultimo, otra cuestion sobre la que nos interesa reflexionar es acerca de
las intervenciones en relacion a asociaciones y colectivos, donde quisiéramos
discutir sobre las caracteristicas que asumen las demandas de apoyo-aval con-
cretas, diferenciando acciones de acompafiamiento (de un proceso conduci-
do por aquellos con quienes trabajamos), de situaciones de discusion de los
avances de la investigacion y propuestas por parte nuestra, atendiendo a que
en nuestro caso, se han presentado hasta el momento mas bien al primer tipo
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de situaciones (cuestion que de por si seria interesante profundizar, aunque
no lo haremos aqui).

Como es obvio, esta distincion no es exclusiva del ambito de las organizaciones,
ya que también hay demandas desde instancias de politicas y desde actores
escolares, que pueden distinguirse de las propuestas nuestras de intervencion
hacia ellos. Sin embargo, consideramos que hay una diferencia importan-
te cuando se piensa en demandas desde el Estado (incluidas las escuelas) y
cuando esto acontece desde instituciones de la sociedad civil. Esto tiene que
ver con que en la intervencion con colectivos y asociaciones hay cierta par-
ticularidad dada porque los procesos de institucionalidad en estos son bien
distintos en relacion con las interlocuciones en contextos estatales (espacios de
gestion de politicas y escuelas). En principio, vemos que las demandas en los
colectivos pueden no estar tan articuladas o explicitadas (no hay requisitos,
por ejemplo, de registro escrito de lineas de accién y propuestas), aunque
si puede haber pedidos puntuales (armar un proyecto sobre un tema, por
ejemplo la alfabetizacién, o un material didactico). El grado de formalidad y/o
explicitacién de las demandas incide en las caracteristicas que pueden asumir
dichas intervenciones, donde la figura del investigador no esta institucional-
mente predefinida (como si lo esta en las instituciones que pertenecen a la
estructura del Estado). Es probablemente por esto que, teniendo a colectivos
como interlocutores, nos aparece con mas fuerza la pregunta sobre el origen
y caracteristicas de las demandas.

Podriamos ejemplificar esto con el trabajo de Groisman que implico el involu-
cramiento en la escritura de la historia de la organizacion Simbiosis Cultural
para la produccién de un libro sobre trayectorias migratorias (en elaboracion),
o la corresponsalia para el periddico El Visor de Bolivia en las elecciones de
los residentes bolivianos en el exterior (El El Visor Boliviano, 2014), la redac-
cién de notas periodisticas vinculadas a problematicas como incendios en
talleres textiles (El Visor Boliviano, 2015); o en el caso de Novaro, el apoyo
para presentar proyectos de las organizaciones de migrante a instituciones
educativas estatales Las cuestiones mas interesantes radican a nuestro juicio
en dos aspectos: las consecuencias de nuestro involucramiento en términos
de las dinamicas internas del colectivo (facciones, grupos), y la interpretacion
del alcance del pedido (traduccién de demandas).

Respecto de la primera cuestion, es decir las consecuencias de nuestro involu-
cramiento en términos de las dinamicas internas del colectivo, nos planteamos
los siguientes interrogantes: Qué implica ser parte de “las voces” acerca del
colectivo, respecto de otros? Donde se expresan esas voces (encuentros infor-
males ademas de instancias formales de expresiéon)? Como inciden ciertas
logicas organizacionales y politicas (en principio “horizontales” como en el
caso del Colectivo Simbiosis en el caso de Groisman, o mas “verticales” como
la Asociacién de Mujeres Bolivianas de Escobar) en la exposicién de un punto
de vista construido desde la investigacion?

En relacién a estas cuestiones, pensamos que necesariamente debemos cons-
truir un “contrapunto” (tomando la analogia musical), entre el pedido de cola-
boracién y la adhesion a parcialidades. Sabemos que sobre esto se ha escrito
bastante en antropologia (por dar un ejemplo, el caso clasico de W.F.Whyte
de 1970), asumiendo a estas alturas que la imparcialidad es imposible, que la
entrada misma al campo desde ciertas personas nos asocia con unas y no con
otras (Berreman, 1962), que las posiciones desde la investigacién nos aproxi-
man a unos y no a otros (Ginsburg, 1998).
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De ahi que la cuestidon sea mas bien como concretamente vamos definiendo
un lugar propio como investigadores donde estas intervenciones también
tienen lugar, atendiendo como fenémeno emergente a la consideracion acerca
de como inciden las tecnologias de las redes sociales en nuestras relaciones
en el campo (ya que en las redes podemos expresar “un si mismo”, muchas
veces vinculado a activismos socio-politicos, que probablemente sea previo
a esa insercion en el campo pero que se va redefiniendo en el uso de estas
tecnologias de comunicacion).

Respecto de la segunda de las cuestiones, es decir respecto del alcance de nues-
tras intervenciones en términos de la interpretacion del alcance de las deman-
das, consideramos que esta puede ser formulada en términos de “traduccién”,
dado que en el contexto de organizaciones en ocasiones nos demandan apoyos
muy concretos (para redactar un documento, acceder a un funcionario, sacar
fotos, ayudar a concretar una iniciativa), pero consideradas desde nuestro
punto de vista como investigadoras, esas demandas y acciones se pueden re-
significar, teniendo en cuenta no solo la relacion entre distintas organizaciones
a partir de nuestra mirada como investigadores/as, sino también reinterpre-
tando el sentido mismo del pedido (sus propositos explicitos e implicitos, asi
como nuestras posibilidades de concretarlo). Es asi como una solicitud de
apoyo para realizar un texto didactico para una clase puede volverse un texto
de mas amplio alcance y desarrollo (auxiliares de EIB Misiones), o un intento
de crear una escuela secundaria puede volverse un aula digital (idem ant).

Consideramos que la atencién al proceso de traducciéon de demandas nos
permite volver a preocupaciones conceptuales ya mencionadas en las interven-
ciones en el nivel de politicas y escuelas, tales como la cuestion de los saberes:
pensamos que es en este didlogo sobre el objeto de la intervencion donde a la
vez pueden plantearse reflexiones conjuntas sobre el sentido de la formacién,
la educacion intercultural, la escolaridad. En este sentido, la traduccion “no
es traicion”: al tratar de entender los multiples sentidos de ciertas demandas
evitamos adherir acriticamente a ellas.

De modo especifico en relacion a esto ultimo, nos gustaria cerrar con una
breve reflexion sobre las implicancias de las propuestas educativas-escolares
comunes y diferenciadas, las demandas de las organizaciones indigenas y
migrantes, y las propuestas que elaboran las politicas de educacion intercul-
tural. Sabemos que en los colectivos con los que trabajamos las posiciones
no son homogéneas (al respecto, ver consideraciones de Groisman respecto
del III Encuentro de las Organizaciones Sociales, Politicas y Culturales de la
Comunidad Boliviana efectuado en La Plata en 2011), por eso nuestros apor-
tes vienen consistiendo, quizas modestamente en términos de demandas de
ciertos colectivos, en generar un debate cotidiano acerca de sus expectativas
de inclusion dentro de proyectos de igualdad, que atiendan asimismo a sus
diferencias. Decimos modestamente porque no nos hemos incluido como acto-
res activos en organizaciones que demanden escuelas propias, pero si hemos
hecho reflexiones diarias y “a pedido de coyuntura” respecto de este tema tan
complejo (por ejemplo, en Padawer, Canciani, 2013).
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