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INTRODUCCION

Me gustaria comenzar esta tesis a partir de una anécdota que transcurre durante
mi adolescencia, la cual vino a mi memoria de forma casi sorpresiva al preguntarme
¢por qué elegi este tema para mi investigacion? Si bien la anécdota no fue decisiva en la
eleccion del mismo, resulta paradojica y hasta, me atrevo a decir, un tanto comica, en
relacion con el transcurso de mi vida académica.

Hacia el afio 2005 en il ] —zona oeste del conurbano bonaerense, lugar

en el cual vivo— era noticia en boca de todo el “pueblo™?

que la Municipalidad habia
"traido" tobas de "vaya saber donde" y les otorgaria tierras para instalarse. Justo en ese
entonces, me encontraba cursando el Ultimo afio de Polimodal y presentaba inquietudes
en relacién con donde podia estudiar antropologia. Como no tenia a quién consultar, me
acerque a mi profesor de sociologia para charlar un poco sobre el tema, pero sobre todo
gue me asesore y aconseje. Cuando le comenté que deseaba estudiar antropologia, se
dibuj6 en su cara una pequefia sonrisa y, seguidamente, expresd algo que segun
recuerda mi memoria es muy cercano a lo siguiente: "Mira, yo también cuando era
joven gueria estudiar antropologia, pero ¢sabes qué? te vas a morir de hambre y vas a
terminar estudiando a estos tobas que vinieron aca. O, ¢vos crees que vas a estar
internada con una comunidad original? de esas ya no quedan...”>. En ese momento no
me Ilamo la atencién lo de "comunidad original”, ni siquiera me detuve a pensar en eso,

pero lo que si no podia creer era el poco &nimo que me habia brindado y su esfuerzo por

! Los lugares mencionados en la presente tesis son reales, al igual que las ubicaciones y barrios. Los
nombres de las personas y nifios/as que aparecen han sido cambiados para resguardar su confidencialidad.

? Si bien S ©s Una ciudad, sus habitantes en la mayoria de las ocasiones se refieren a ella como
si fuese un "pueblo™. De esta forma, el nuevo slogan que en el 2013 impuso la Municipalidad es "
Il una ciudad con alma de pueblo”. Al mismo tiempo, se habla también en términos de "pueblo”
cuando se hace referencia a la zona céntrica. Asi, por ejemplo, "ir al pueblo" seria traducido como "ir al
centro".

¥ Una aclaracién importante sobre las referencias: la comilla doble (*...") da cuenta de citas textuales y la
comilla simple ("...") remite a citas no textuales pero que se aproximan en gran medida a los dichos
textuales.




convencerme para que estudie otra carrera universitaria. Por suerte desestimé sus
palabras y, vaya absurdo, me encuentro en esta instancia entregando mi Tesis de
Licenciatura en Ciencias Antropologicas recordando esas palabras que una vez me dijo
ese profesor. Sin embargo, hoy puedo comprender aquellas cuestiones de su discurso
que en ese momento no llegué a entender. Aquella charla con mi profesor de Polimodal,
conversaciones con otras personas que hablaban de los "tobas" de [N
entrecomillando su identidad, sumado al interés que tengo en especializarme en temas
de nifiez y educacion, fueron motivandome a elegir estas cuestiones para desarrollar esta
investigacion; con el supuesto de que quizés la escuela a la que asistian los nifios y
nifas tobas de . "o respetaba sus saberes ni le otorgaba la importancia
correspondiente a su patrimonio cultural y linglistico producto de la creencia purista
que consideraba que este colectivo migrante no era "toba de verdad".

De esta forma, el interés inicial del presente trabajo de investigacion, radico
exclusivamente en conocer qué tipo de relacion existia entre estos nifios/as de la
comunidad toba y sus maestras v, si la institucion escolar, valoraba y tenia en cuenta sus
saberes, cosmovision y lengua en los procesos de ensefianza. No obstante, las sucesivas
visitas "al campo" fueron problematizando progresivamente mi tema de interés,
generando nuevos interrogantes. A la escuela, ademas de los nifios/as tobas (qom?),
asisten nifios/as bolivianos e hijos de migrantes bolivianos, asi como también otros que
vienen de diferentes provincias de Argentina. De esta manera, si bien habia recortado mi
problematica focalizandome sélo en los nifios de la comunidad toba, supe que no tener
en cuenta o mejor dicho, no dar cuenta del resto de la poblacidn escolar seria dejar de
lado una parte mas que importante, conformadora de la realidad intercultural de la
institucion.

Entonces, podria decir que comencé mis observaciones con un problema en
mente y durante el transcurso de mi trabajo de campo, aquel se torno en otro totalmente
nuevo: indagar si la escuela visibilizaba la diversidad linglistica y cultural que
presentaba su estudiantado y si, en consecuencia, generaba proyectos escolares afines
para atender dicha diversidad étnica y linglistica.

Esta tesis de licenciatura se enmarca dentro de la rama de la antropologia de la

educacion en contextos de interculturalidad y, en este sentido, me interesa dar cuenta de

* Qom es el etnénimo que utilizan los tobas para referirse a si mismos.



los desafios que enfrentan las instituciones escolares frente a los estudiantes portadores
de marcas que los construyen como la alteridad étnico-lingistica. En ese sentido, una
categoria central de esta obra remite a las concepciones de interculturalidad que circulan
en la institucion escolar, y la antropologia aporta herramientas fundamentales para
abordar estas cuestiones. Metodologicamente retomo los aportes de la investigacion
etnografica porque permiten dar cuenta de la multiplicidad de practicas y sentidos que
se interrelacionan en espacios concretos, en este caso: una escuela.

En particular, esta investigacion tiene como objetivos especificos explorar y
describir las relaciones existentes dentro de la institucion escolar entre los docentes y
directivos y los estudiantes pertenecientes a mdultiples identificaciones étnicas y
nacionales (nifios que se identifican como indigenas, migrantes e hijos de migrantes);
asi como caracterizar los modos de trabajo que la institucidn escolar propone para la
atencion de las relaciones interculturales y las realidades socioeconémicas. Por otra
parte, otro de los objetivos de la presente investigacion serd documentar las
representaciones de los docentes, directivos y personal auxiliar sobre la diversidad
cultural e interculturalidad dentro de la institucién escolar y su estudiantado.
Finalmente, y en relacién directa con todo lo anterior, describir como experimentan

cotidianamente los nifios sus identificaciones étnicas-nacionales.

Ubicacién geogréafica y caracteristicas de la infraestructura escolar y sus

alrededores

El trabajo de campo fue realizado en una escuela primaria rural ubicada en
I Csta ciudad se encuentra en la zona oeste del conurbano bonaerense®, a 50
kilémetros al Sudoeste de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires®. Desde el punto de
vista geogréfico, si bien la superficie de este partido es predominantemente rural,
encontramos una porcion de territorio, recostado a lo largo del eje trazado por la Ruta




. roblado por barrios concentrados, ademas del casco céntrico, cuyas primeras
edificaciones se remontan al siglo XVII1. Asi, lll Puede caracterizarse como un
distrito urbano-rural, con una poblacién distribuida entre el casco céntrico y unos 48
barrios periféricos de 53.462 habitantes (segun la proyeccion del Censo 2010). Esta area
concentra el 90% de la poblacion y el 10% restante se localiza en la zona rural’.

Conurbano Bonaerense

Ministerio de Buenos Aires G DIRECCION de GEODESIA
|n'raestl’uctll|‘a L A P R 0 V | N C l A DEPARTAMENTO CARTOGRAFICO

Autoridad Cartogréfica Provincial - Ley 9762

Figura 1: Mapa del Conurbano Bonaerense. Fuente: Downes, (2010:35)

" Extraido de:




Figura 2: Imagen satelital de N Fuente: Google Earth, 2014.

La escuela, como ya mencionamos con anterioridad, se encuentra inserta en la
zona rural de N @ unos 6 km del centro de la ciudad o, | EEEEGEGEGGE
I ¢! pueblo”. El acceso hasta la institucion solo se puede realizar en
vehiculo o caminando, ya que no existe ningun medio de transporte publico que vaya
desde el centro hasta la escuela. Como las calles del lugar son de tierra, sumado a que se
encuentran en muy mal estado producto del continuo fluir de camiones de carga y
camionetas para el trabajo, los dias de lluvia o tormenta se producen grandes pozos,
lagunas y barrial que hacen en extremo dificultoso el acceso a la institucion si no se
tiene un vehiculo medianamente adecuado (combi o camioneta) o se tiene coraje y se
deja de lado el miedo a romper el auto o quedarse “estancado™ en el barro. Por este
motivo, los dias de lluvia, aquellos nifios y nifias que no pueden ser traidos por algin
miembro de su familia en vehiculo, o no tienen botas de goma para no mojarse los pies
0 ropa extra para cambiarse, no concurren a la escuela. Los dias en que no llueve, la

mayoria vienen caminando solos y algunos acompafiados por sus padres o hermanos.
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Los que viven muy lejos suelen llegar en moto, carro, camioneta o caballo. Existen muy
pocos casos de nifios que caminan, solos o con algin familiar, mas de 45 minutos para
llegar a la escuela. Las maestras, a pesar de las inclemencias del tiempo, si asisten todos
los dias ya que contratan durante todo el afio una combi que las lleva de sus casas a la
escuela y, a la inversa. La mayoria son oriundas del centro de |l Y solo unas

pocas viven en los barrios periféricos.

Figura 3: Imagen satelital que indica con un circulo rojo la posicion de la escuela y sus alrededores.
Fuente: Google Earth, 2014.
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Figura 4: Imagen |
__________________________________________________________________________|
|
I B Fuente: Google Earth, 2014.

En cuanto a la infraestructura de escuela presenta una edificacion simple, pero
de dimensiones considerables; contando con: direccion, sala de maestros, biblioteca,
sala de computacion, comedor y siete aulas que dan a un patio interno techado en forma
de cuadrado. Junto a la primaria, en el mismo terreno, se encuentra a la derecha la
escuela secundaria y, seguidamente, el jardin de infantes. Frente a la escuela existe un
gran potrero donde, en algunas ocasiones, los nifios/as hacen gimnasia. En los
alrededores de la institucién encontramos unas pocas casitas muy humildes pero

construidas con materiales sélidos.

® Esta imagen sera de gran utilidad para poder visualizar en el apartado 3.1 Tipos de nifios/as segin la
mirada docente, donde viven los estudiantes que asisten a la escuela.
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Imagen 5: Foto de la entrada principal de la escuela. Fuente: fotografias personales.

Imagen 6: Foto del frente de la escuela. Fuente: fotografias personales.
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Imagen 7: Foto del descampado que se encuentra frente a la escuela. Fuente: fotografias personales.

Imagen 8: Foto del patio interno techado de la escuela. Lugar en el cual se realizan los actos

escolares, los recreos y las clases de educacion fisica cuando llueve. Fuente: fotografias personales.
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Caracteristicas de la poblacion escolar y contexto sociocultural

Esta parte, de la zona rural de | forma parte del Cinturén Horticola
Bonaerense®, albergando, por ende, gran cantidad de quintas horticolas; ademas de los

llamados "hornos" u "hornos de ladrillos"°

, cuyos principales productores son
migrantes de paises limitrofes (especialmente bolivianos), asi como también "migrantes
golondrinas™ que vienen de otras provincias de Argentina, en ciertas épocas del afo
buscando trabajo. La escuela, por encontrarse en las inmediaciones de las quintas y
hornos, recibe a los nifios/as cuyas familias trabajan y viven alli.

Asimismo en el afio 2007, producto de varias negociaciones con el Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas (INAI) y gracias a un subsidio del mismo para comprar
tierras, se instala en la zona, a unas veinte cuadras de la escuela, una comunidad toba.
La gente que conformé el barrio provenia de un asentamiento en Avellaneda. Eran
hombres y mujeres autorreconocidos como tobas, que tuvieron que abandonar por la
fuerza sus tierras ancestrales en la provincia del Chaco, ya que fueron desalojados por el

gobernador —cerca del afio 1980, quien vendio los lotes a diferentes empresarios.

"Bueno, el motivo [por el cual tuvieron que abandonar el Chaco] era de
que mis padres, a donde vivian ellos... vinieron gente empresaria que con
la gente del gobierno del Chaco este... se lo vendieron a esa gente y nos
quedamos excluidos de la zona de... compraron esa gente y de ese modo

nosotros nos vimos obligados a emigrar a otro lado". (Martin)™*

Por el afio 1998 el INAI se acercé a ellos, en palabras de Martin, cacique de la
comunidad, "prometiéndoles si querian alguna ayuda". La "promesa" era trasladarlos

de la villa y brindarles viviendas dignas. Asi, en el 2003 llegaron a | Vvarias

% Cinturén Horticola: concepto que se utiliza para definir aquellas &reas destinadas a la horticultura, y que
se ubican en los alrededores de las ciudades.

19'Se [lama "hornos" a los campos en los cuales se fabrican ladrillos de barro para la construccién. La gran
mayoria de estos son trabajados por migrantes bolivianos.

1 Martin tiene aproximadamente 40 afios y fue el cacique de la comunidad en el afio 2011. Fue quien me

brind6 la informacion sobre la conformacion del barrio y su historia durante una entrevista en su casa
junto a su esposa Juana.
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familias en busca de un terreno en venta. EI mismo, fue comprado a un propietario
privado, es decir que no fue otorgado por la Municipalidad, si no comprado de forma
colectiva gracias al dinero otorgado por el INAI. Recién en el 2007 se pudieron mudar
definitivamente e instalarse con sus familias en las casas ya construidas.

Vemos entonces como la escuela se encuentra inserta en un contexto
sociocultural complejo al recibir nifios y nifias pertenecientes a multiples
identificaciones étnicas y nacionales (tobas, migrantes, hijos de migrantes y "poblacion
golondrina™); esto sumado a las grandes necesidades materiales que los mismos sufren
producto de la exclusion econdémica y social a la cual sus familias se ven sometidas al
constituirse, ante la sociedad, como "el Otro". Si bien la mayoria de las docentes
sostienen que no existen grandes necesidades entre los estudiantes, a partir de mi trabajo
de campo pude observar que un gran porcentaje de los nifios no tienen, directamente, los
utiles escolares basicos: lapiz de escribir, goma y hojas para la carpeta. Una vez, un nifio
de 4° grado me comentd: “me quise ir a comprar hojas para la carpeta pero estaban
muy caras y no pude”. Ante esta situacion, le dije que si queria, yo en mi casa tenia
hojas y se las podia traer, el nifio asintio y me dijo que si. Al otro dia fue él mismo
quien me busco para ver si me habia acordado de traerle las hojas. En este sentido, en
una charla con una de las docentes, al preguntarle por la situacion econémica de los

nifios, me conto:

"Tenemos nenes que tienen necesidades basicas como el bafio, piso,
cocina, habitacion, que duermen todos hacinados en una sola cama. Creo
que la mayoria de los nenes que conoci el afio pasado tienen ese tipo de...
problemas. La verdad que yo cuando llegué no entendia por qué vivian
todo el tiempo en el bafio, era una necesidad constante, cada diez
minutos querian ir al bafio. Pero para ellos ver que de la canilla sale
agua y ellos se puedan lavar la cara o se puedan peinar o puedan ir a
sentarse a un inodoro, para ellos es lo méas." (Entrevista a Marisa,
maestra de 6° grado; 20/11/12)
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Imagen 9: Nifios de 4° grado en hora libre, por jugar a la loteria en el aula. Afio 2012. Fuente: fotografias

personales.

Imagen 10: Nifios y nifias de 6°grado llevando las banderas en su fiesta de egresados. Afio 2012. Fuente:

fotografia perteneciente a docente de 6° grado.
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Imagen 11: Nifias de 4°grado por salir al recreo. Afio 2011. Fuente: fotografias personales.

Como ya se ha dicho, la escuela presenta —en gran parte producto de su
ubicacion— una matricula con una amplia diversidad cultural, siendo que asisten: nifios
bolivianos, nifios argentinos hijos de migrantes bolivianos, nifios tobas y nifios
caracterizados como "migrantes golondrinas” ya que vienen con sus padres de
diferentes provincias de Argentina en busca de trabajo y, cuando se termina la
temporada, vuelven a sus hogares en el interior del pais. Se han registrado ademas, pero
en menor medida, nifios argentinos hijos de padres paraguayos, peruanos y chilenos®.
Para que se pueda visualizar mejor la composicion escolar, a continuacion se
presentaran unos graficos realizados en el afio 2012 teniendo como base y fuente los

registros de asistencia de todos los cursos®:

12 Algunos de estos nifios, en el momento en el cual hice mi trabajo de campo, ya no estaban mas en la
escuela, sin embargo figuraban en los registros, es por este motivo que los tuve en cuenta a la hora de
realizar los gréaficos.

13 Se pudo identificar los origenes de los nifios/as ya que en los registros figuraban como datos:
nacionalidad del estudiante, nacionalidad de sus padres, domicilio y barrio en el cual vivian. Con esta

18



Poblacion Estudiantil Total de la Escuela

M nifas y nifos bolivianos

M nifias y nifios argentinos hijos de
bolivianos
M nifas y nifios paraguayos
0%
2% M nifas y nifos argentinos hijos de
paraguayos

M nifas y nifos tobas

1% M nifias y nifios argentinos hijos de
1% peruanos

W ninas y nifnos argentinos hijos de
chilenos

H nifias y nifios criollos

Figura 12: Porcentajes que grafican la composicién y diversidad cultural de la institucion escolar.

Primer Grado

M nifias y nifios bolivianos

M nifias y nifios argentinos hijos de
bolivianos

[ nifas y nifios argentinos hijos de
paraguayos

W nifias y nifios criollos

Figura 13: Porcentajes que grafican la composicion y diversidad cultural de 1°grado.

Gltima informacion pude detectar quiénes eran identificados como los nifios/as tobas ya que su domicilio
figuraba como "barrio toba".
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Segundo Grado

M nifas y nifios holivianos

M nifas y nifos argentinos hijos
de bolivianos

M nifas y ninos paraguayos

M nifas y ninos criollos

M nifas y ninos tobas

Figura 14: Porcentajes que grafican la composicidn y diversidad cultural de 2°grado.

Tercer Grado

M nifas y ninos bolivianos

M nifas y nifos argentinos hijos
de bolivianos

M nifas y nifos argentinos hijos
de peruanos

MW nifos y nifias criollos

Figura 15: Porcentajes que grafican la composicion y diversidad cultural de 3°grado.
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Cuarto Grado

M nifas y ninos bolivianos
M nifas y nifos argentinos hijos
de holivianos

m nifas y nifos tobas

W nifas y ninos criollos

Figura 16: Porcentajes que grafican la composicidn y diversidad cultural de 4°grado.

Quinto Grado

M nifas y nifos bolivianos
M nifas y nifos tohas

[ nifas y nifios criollos

Figura 17: Porcentajes que grafican la composicion y diversidad cultural de 5°grado.
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Sexto Grado A

M nifas y nifos argentinos
hijos de bolivianos

M nifas y ninos tobas

M nifas y nifios criollos

Figura 18: Porcentajes que grafican la composicion y diversidad cultural de 6°grado A.

Sexto Grado B

M nifas y ninos bolivianos

MW nifas y nifos argentinos hijos
de bolivianos

M nifas y nifos argentinos hijos
de peruanos

M nifas y nifos argentinos hijos
de chilenos

M nifas y nifos argentinos hijos
de paraguayos

M nifas y ninos criollos

Figura 19: Porcentajes que grafican la composicion y diversidad cultural de 6°grado B.
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Estructura y organizacion de la tesis

Para organizar al lector y adelantarlo a la estructura del presente texto, es
necesario decir que esta tesis de licenciatura se divide o consta de cuatro capitulos. Asi,
en el capitulo 1: "Un recorrido por la antropologia de la educacion para pensar la
interculturalidad”, transitaremos por aquellos estudios previos que se realizaron en
relacién con la problematica planteada en este trabajo. Para esto, se tendran en cuenta
los aportes tedrico-metodologicos del campo de la antropologia educativa en contextos
interculturales. En este sentido nos enfocaremos, por una parte, en las reflexiones que
tienen por eje al concepto de interculturalidad y puntualmente a las politicas educativas
interculturales y, por otra parte, en la bibliografia focalizada en etnografias sobre
problematicas escolares desde el analisis de los espacios aulicos de los nifios migrantes-
indigenas. En el capitulo 2: "Metodologia de la investigacion. Como documentar lo no
documentado”, se presentard la experiencia vivida durante el trabajo de campo y se
tomaran los aportes de varios autores que nos brindan las herramientas necesarias para
lograr un enfoque etnografico adecuado desde un abordaje antropolégico. Por otra parte,
en el capitulo 3: "Discursos, practicas y representaciones en torno a la alteridad"”, a
través de diversos apartados iremos analizando: cuél es la mirada que las docentes y
directivos presentan en relacién con los estudiantes y cuales son las clasificaciones que
los mismos realizan sobre ellos; qué tienen para decir pero, sobre todo, qué quieren o no
quieren decir los nifios y nifias respecto a sus historias de vida, origenes e identidad;
quiénes son para los docentes y directivos los "otros" dentro de la escuela y de qué
manera se los piensa; la situacién de la Provincia de Buenos Aires en relacion con la
aplicacion de la Modalidad de Educacion Intercultural Bilingle en contextos que asi lo
requieren; y, finalmente, la concepcion de interculturalidad que presenta la escuela,
analizando y contrastando los mdaltiples discursos con la practica docente. Por Gltimo,
en el capitulo 4: "Conclusiones”, como su nombre lo indica, realizaremos las
conclusiones pertinentes retomando las distintas lineas de andlisis que se fueron
planteando en el transcurso de esta tesis; ademas de exponer aquellos interrogantes que

quedan abiertos para ser abordados en proximas investigaciones.
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CAPITULO 1

Un recorrido por la antropologia de la educacién para pensar la interculturalidad

En el presente capitulo se realizard un estado de la cuestion sobre los estudios
previos en relacion con la problemética de investigacion planteada en esta tesis, la cual
pretende explorar y describir las relaciones existentes dentro de la institucion escolar
entre los docentes y directivos y los estudiantes pertenecientes a maultiples
identificaciones étnicas y nacionales; asi como caracterizar los modos de trabajo que la
institucion escolar propone para la atencion de dichas relaciones interculturales. Para
ello, se retoman aportes tedérico-metodoldgicos del campo de la antropologia educativa
en contextos interculturales, tomando con especial referencia la produccion de
antropologos/as locales. De las diversas investigaciones que tratan al respecto me
centraré especificamente en dos lineas, por una parte, reflexiones que tienen por eje al
concepto de interculturalidad y puntualmente a las politicas educativas interculturales; y
por otra parte, la bibliografia focalizada en etnografias sobre problematicas escolares

desde el analisis de los espacios aulicos de los nifios migrantes-indigenas.

1.1. Por una educacion intercultural critica y liberadora

Desde mediados de los afios 80 y principios del 90 en América Latina se viene
debatiendo acerca de diferentes asuntos interculturales, con el fin de intentar promover
relaciones positivas entre distintos grupos culturales que superen problematicas de
discriminacion y exclusion socio-cultural. Pero, antes de reflexionar sobre estas
cuestiones con miras al espacio escolar, es indispensable repasar este concepto que se ha
puesto de moda y es usado en una variedad de contextos y con intereses sociopoliticos a
veces muy opuestos. De tal manera que su comprension y definicion se esta tornando
amplia y difusa. Por ello, en este apartado retomaremos algunas de los sentidos mas
utilizados con el proposito de ir clarificando el concepto.

Para comenzar revisemos los aportes de Walsh (2010), una de las autoras mas

reconocidas para explicar el uso y sentido contemporaneo de la interculturalidad. Walsh
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lo analiza desde tres perspectivas: relacional, funcional y critica. La primera, la
relacional, se refiere al contacto e intercambio entre culturas distintas, es decir, son
intercambios de practicas, saberes, valores, tradiciones, etc.; lo que podria darse en
condiciones de igualdad o desigualdad. Podemos de esta manera creer, que la
interculturalidad siempre existio en América Latina ya que siempre existieron contactos
y relaciones entre los pueblos indigenas, entre si, y, por ejemplo, con la sociedad
blanco-mestiza criolla. Pero, existe un problema con esta perspectiva y es que oculta o
minimiza la conflictividad y los contextos de poder, dominacién y colonialidad en que
se dan las relaciones entre culturas. Al mismo tiempo, esta perspectiva limita la
interculturalidad al contacto y a la relacion, dejando de lado las estructuras de la
sociedad que posicionan la diferencia cultural en términos de superioridad e
inferioridad.

La segunda perspectiva sobre la interculturalidad, denominada funcional, tiene
que ver con el reconocimiento de la diversidad y las diferencias culturales, teniendo
como meta la inclusién de la misma en la estructura social establecida. Esta perspectiva
busca promover el dialogo, la convivencia y la tolerancia, pero haciendo la
interculturalidad funcional al orden y sistema existente, sin tocar las causas de la
asimetria y desigualdad sociales y culturales. Esta logica reconoce la diferencia pero la
vacia de su significado volviéndola funcional a la expansion del neoliberalismo.

Finalmente encontramos la perspectiva que asume la autora, que se denomina
interculturalidad critica. Asi, desde esta légica, no se parte del problema de la
diversidad o diferencia, sino del estructural-colonial-racial. Es decir, de un
reconocimiento de las diferencias que se construyen dentro de una matriz colonial de
poder racializado y jerarquizado. Desde esta posicion, la interculturalidad se entiende
como una herramienta y un proceso que se construye desde la gente, como demanda de
la subalternidad. Esta perspectiva, por lo tanto, apunta a la transformacion de las
estructuras, instituciones y relaciones sociales, asi como a la construccion de
condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas. En otras
palabras, el enfoque y la practica que se desprenden no es funcional al modelo societal
vigente, sino cuestionadores serios de él.

La interculturalidad entendida criticamente aun no existe, es algo por construir.

Hoy en dia, plantea Walsh (2009) siguiendo a Zizek, nos encontramos ante un
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capitalismo global que opera bajo una légica multicultural que incorpora la diferencia
pero vaciandola de su significado. Asi, el reconocimiento y respeto a la diversidad
cultural se convierte en una estrategia de dominacion que mantiene la diferencia
colonial a través de la retorica del multiculturalismo. La misma no tiene como objetivo
crear sociedades mas justas y equitativas, sino controlar el conflicto étnico y conservar
la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos econdémicos del
neoliberalismo, ahora incluyendo a los grupos histéricamente excluidos. Por lo tanto, la
politica multicultural actual es una estrategia politica funcional al sistema-mundo
moderno y adn colonial que busca "incluir" a los anteriormente excluidos dentro del
sistema global capitalista sin transformar las estructuras sociales racializadas y
desiguales. Asi, su objetivo es administrar la diversidad vista como el peligro de la
radicalizacidn de imaginarios y agenciamiento étnicos.

Por otra parte, Estermann (2009) sostiene un planteo casi idéntico al de Walsh,
al indicar que mientras la matriz econémica, politica, social y los esquemas mentales
queden enraizados en mentalidades y estructuras coloniales y occidocéntricas, la
anhelada "descolonizacién” se torna en mero maquillaje que deja intacta las verdaderas
relaciones de poder. Asi, para no caer en la llamada interculturalidad funcional del
discurso posmoderno, es necesario acercarnos a una filosofia critica. La misma parte de
la constatacion de una asimetria entre culturas, de relaciones de poder dentro de las
culturas y de la asimetria de las relaciones de genero. Esto tiene que ver con la
colonialidad, sea en sentido econdmico y politico o en sentido cultural y de género. Una
interculturalidad que no tenga en cuenta las relaciones de poder y la asimetria entre
grupos diferentes va a ser instrumentalizada por el poder y cultura hegeménica. "Hay
que cuidarse mucho de no llegar a ser el instrumento “incluyente “e “incluido” de un
discurso que, en realidad, excluye" (Estermann, 2009:64). Entonces una filosofia
intercultural critica y liberadora debe reflexionar sobre las variables tanto de
cultura/etnia, como de clase social y género.

En suma, estas definiciones de la interculturalidad abren complejos desafios para
aquellos interesados en ahondar respecto de la expansion del concepto a campos
concretos de analisis. Estos autores nos ponen en aviso acerca de los posibles peligros
de una interculturalidad vacia de sentido critico, al servicio de los sectores hegemonicos

y dominantes que pretenden o simulan incluir, mientras que en verdad solo desean
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mantener el control sobre los eternos oprimidos por el sistema para que continden
siéndolo.

También entre la produccion teorica local, encontramos aportes interesantes a la
interculturalidad aplicada al contexto escolar en los escritos de Alonso y Diaz (2003),
Diez (2004, 2011) y Novaro (2006). A continuacién, revisemos sus producciones y
aportes para esta Tesis.

Asi, Alonso y Diaz (2003) sostienen, que para entender y reconocer, en la labor
educativa, la diferencia cultural, no basta con "antropologizar® los contenidos
curriculares o cambiar las actitudes intolerantes por otras de respeto por el otro. El
punto de partida deberd ser la reelaboracion critica de las matrices de sentido
constituyentes de la identidad del trabajo docente, ya que ahi esta uno de los nodos de la
interculturalidad en la escuela. Para lograr esto, los autores propone una articulacion con
las tradiciones pedagdgicas mas sobresalientes en cuanto a la imbricacién entre lo
politico y lo politico-pedagodgico: la educacién popular, las pedagogias criticas,
poscriticas y feministas. El objetivo entonces no es recuperar el "qué” y el "como"
ensefar, sino los "para que™ y "desde donde" —aspectos que son pilares en la Educacién
Popular en América Latina. Asi, la educacién intercultural, puede resultar un gran salto
al vacio al pasar por alto las dimensiones constitutivas de un statu quo producto de
procesos simbdlicos y materiales constituyentes de la pedagogia de la modernidad. En
otras palabras, antes de mirar lo que los otros necesitan, hay que volver problematicos
los propios yo homogeneizantes de la nacionalizacion compulsiva de las diferencias.

Vemos entonces, como los aportes de Alonso y Diaz son de suma importancia,
tanto para el desarrollo de la educacion en lineas generales como para el presente
trabajo; ya que ponen el foco en la practica docente, proponiendo nuevas preguntas que
los educadores deben plantearse para lograr una educacion no solo intercultural sino
también critica, que cuestione el orden social establecido por la educacion de corte
tradicional.

Sin embargo, la mayoria de las veces, la educacién intercultural no es pensada
en los términos que proponen estos autores, sino que se hace referencia a la misma
teniendo solo en cuenta el tipo de estudiantes a los cuales se destina la misma. En este
sentido, como sostiene Novaro (2006), cuando se habla de interculturalidad en la

escuela, se hace referencia a contextos en los cuales la poblacion que asiste se aleja de
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los parametros tradicionalmente considerados como patron de medida. Concretamente,
se hace referencia a escuelas con poblacion indigena o migrante "pobre” de paises
donde en general la cuestion étnica se articula con procesos de identificacion indigena.
La concepcion que subyace a esta nocion es que mientras algunas diferencias son
valoradas y no generan un "problema” para el sistema educativo, otras si. Ante esta
realidad, se torna necesario que la interculturalidad deje de ser una politica focalizada y
compensatoria, y comience a estar presente en todos los espacios de definicidn
curricular, formacion y capacitacion docente, transformacion de los vinculos escolares y
elaboracion de material didactico. Finalmente, no puede ser una estrategia Unica que los
chicos expliciten los saberes que ya tienen; dado que la escuela ensefia, supone que se
los lleve mas alla, que se contraste lo que saben con lo que no saben, que se reconozcan
sus aportes, pero al mismo tiempo los limites de esos saberes que traen; ademas de
tensionarse hacia la apropiacion de nuevos conocimientos. De lo contrario estariamos,
sin quererlo, reproduciendo la dicotomia educacion popular/educacion de excelencia
académica, educacion para indigenas/educacion para blancos y asi, construyendo y
legitimando la existencia de una educacién para pobres y una para ricos, reforzando de
esta manera una nueva forma de expropiacion de las mayorias. En pocas palabras,
coincidimos con el aporte de Novaro en el sentido de que hay que evitar que la
interculturalidad sea usada como discurso para justificar la exclusion.

A resultados similares llegan Diez et al (2011) en donde se revelan situaciones
escolares que son omitidas en los disefios curriculares o se ubican en los intersticios de
las propuestas bilingiies e interculturales. Uno de los factores sobresalientes de esta
problematica, es la contradiccion del sistema educativo argentino que responde a un
mandato democratizador que pretende reconocer los particularismos, a la vez que se
basa en la idea de que la centralidad de la educacion esta en la escuela, caracterizando al
resto de los contextos extraescolares como despojados culturalmente. De ese modo,
concluyen que si las politicas pueden ser sometidas a un escrutinio critico, se habra
conseguido un avance considerable en términos de reformular y reorientar decisiones
que pueden parecer acertadas pero que, en la implementacion, requieren ajustes que la
investigacion puede demostrar. Esta seria otra de las maneras en las cuales se evitase,
como vimos en Novaro (2006), que la interculturalidad se convierta en un mecanismo

encubierto al servicio de la exclusion.
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Por otra parte, en un articulo previo de Diez (2004) nuevamente, realiza un
aporte mas que interesante al debate, al sostener que se torna indispensable tener en
cuenta, al reflexionar sobre interculturalidad, los conceptos de cultura y etnicidad, tal
como mas adelante desarrollaremos no sélo a partir de los aportes de Diez, sino
incluyendo a Garcia Castafio, Pulido Moyano y Montes del Castillo (1999). Pero,
volviendo a Diez (2004), existe una recurrencia a definir los espacios interculturales
como lugares de encuentro o choque colectivos —y no sobre la base de relaciones
dindmicas y cambiantes entre los mismos, producto de su experiencia historica—, lo cual
da cuenta de un posicionamiento planteado desde un modelo cultural de caracter
esencialista. La escuela, que tradicionalmente ha negado la diversidad, asumié en los
ultimos tiempos un discurso de celebracion de la misma que acentla una vision
relativista del diferente a través de la naturalizacion de las diferencias culturales y la
mirada estatica y ahistérica de las identidades (Novaro, 1999 en Diez 2004). Es
necesario, por ende, entender la cultura como "la organizacion de la experiencia y de la
accion humana por medios simbdlicos” (Sahlins, 1997:41 en Diez 2004), lo cual no es
independiente de las relaciones que los grupos establecen entre si. En otras palabras,
como un conjunto de historicidades de distintos grupos, cuya construccion implica
interacciones, disputas, desplazamientos y significados (Geertz, 1996 en Diez 2004).

En sintesis, estas producciones locales que utilizan el concepto de
interculturalidad en educacion, realizan importantes aportes para la presente Tesis, ya
que problematizan de forma integra el concepto en si, desde la préactica y sentido
docente, hasta la realidad del concepto aplicado al contexto escolar. De esta manera, los
autores seleccionados nos brindan diferentes enfoques sobre la misma tematica,
permitiendo asi, cuestionarnos los alcances y limitaciones de la educacion intercultural
en la Argentina.

Ahora bien, ampliando nuestro marco de referencia, ya no en los autores locales
sino en otros, creemos que es interesante destacar los aportes de Garcia Castafio, Pulido
Moyano y Montes del Castillo (1999) para pensar la educacion en contextos
interculturales, ya que sostienen, al igual que Diez (2004), que es necesario clarificar
qué se entiende por cultura para entender de forma acabada qué es la educacién
multicultural. Estos aportes son de suma importancia por lo que existe una tendencia

generalizada a pensar la cultura como si fuera un objeto predeterminado, cerrado y
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ahistorico, del cual son portadores los sujetos. Estos autores, por lo tanto, nos dan
herramientas para repensar el concepto y su relacion con la educacion.

Asi, complejizan cdmo hay que comprender la cultura, surgiendo la misma como
una elaboracién colectiva, en perpetua transformacion y no como muchas posturas
esencialistas sugieren, como si fuera un regalo definitivo que el individuo recibe de su
grupo. A su vez, complejizan la mirada afirmando que cada individuo posee su propia
version de la cultura que los demas le atribuyen, y esa version es diferente a la de los
otros miembros componentes de su grupo. Asi, lo que se presenta ante nosotros como
cultura de un grupo determinado, no es otra cosa que una organizacion de la diversidad
intragrupal inherente a toda sociedad humana. Es necesario, ademas, tener en cuenta
que todos los individuos de un grupo desarrollan competencias en varias culturas. Por lo
tanto, la educacién multicultural que proponen Garcia Castafio, Pulido Moyano y
Montes del Castillo (1999), no es un programa para grupos minoritarios, sino para todos
los grupos. Es una educacién que no se refiere a un proceso de transmisién cultural —ya
que esta se difunde a través de su propia dindmica interna—, sino a la promocion del
conocimiento critico generado sobre ella. En otras palabras, el objetivo de la educacion
multicultural debe ser transmitir, promover y facilitar la comprension critica de las

culturas.

1.2. Educacion e identidad en contextos de diversidad cultural. Etnografias de las

voces silencias

Ahora bien, méas allad de las disquisiciones tedricas sobre el concepto de
interculturalidad y algunas generalidades aplicadas al campo escolar, en esta tesis me
interesa retomar algunas etnografias sobre problematicas escolares que atafien a los
nifios migrantes e indigenas, dado que en el contexto local esa discusion se plasmé en
relacion con estos colectivos sociales. Muchas temaéticas se han abordado respecto de
estos ejes y pretender dar cuenta de la amplia produccién excede los limites de esta
obra, por lo que se tomaran en cuenta algunas investigaciones que tienen como
referentes a los nifios indigenas tobas (qom) y migrantes bolivianos en la provincia de

Buenos Aires.
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En el marco de un proyecto de investigacion de antropologia y educacion en esta
casa de estudios se vienen problematizando situaciones formativas familiares,
escolares y comunitarias entre colectivos migrantes e indigenas. Por tal razén, retomare
algunos de estos resultados que se presentan significativos para mi problematica de
estudio. Bibliografia como la de Hecht (2008, 2010, 2011), Borton (2011), Garcia
Palacios (2011), Novaro (2011), Novaro y Diez (2011) y Novaro et al. (2008) sera
revisada en detalle en este apartado. En lineas generales, estos analisis, al mismo tiempo
que van visualizando las concepciones que los maestros/as tienen sobre estos
estudiantes, van focalizdndose en otras problemaéticas conexas (socializacion linguistica
y religiosa, identificaciones, etc.); aunque no necesariamente comparten los mismos
campos empiricos —algunos efectian su trabajo de campo etnografico con nifios tobas
migrantes en Buenos Aires, otros con nifios bolivianos, paraguayos y peruanos, o hijos
de padres de estas nacionalidades. Cabe destacar la importancia de estas producciones
en dos sentidos, por un lado porgue sus inquietudes tedricas y preguntas son similares a
las mias en esta Tesis, y por otro lado porque atendemos a colectivos sociales con
similares caracteristicas.

Ahondando en las especificidades de estas propuestas, importa sefialar que
Hecht (2008, 2010, 2011) Borton (2011) y Garcia Palacios (2011) tienen como referente
empirico de sus investigaciones a un barrio toba del Gran Buenos Aires, por lo que sus
aportes son vitales para mi tesis. Puntualmente, Hecht (2011) analiza tanto la mirada
que los docentes tienen sobre la identidad étnica de la comunidad toba del barrio de
Derqui, como el uso que los nifios y adultos dan al castellano y al toba segln los
diferentes contextos. En este sentido, sostiene que los nifios son interpelados por sus
familias y entorno, en tanto "hablantes-no hablantes" del toba y del espafiol. Asi, en las
familias se cataloga a los nifios como hablantes "monolingiies” del espafiol, mientras
que en la escuela se considera que esos mismos nifios y nifias tienen dificultades de
aprendizaje porque hablan toba. Uno de los objetivos de la autora es demostrar que las
practicas comunicativas divergen segun la franja etaria del interlocutor; de esta manera,
el "mundo adulto” pareciera estar relacionado con la lengua toba y el de los nifios con el

espafnol. Sin embargo, las rutinas comunicativas intra e intergeneracionales se

! Me refiero al Proyecto UBACYT "Saberes e identidades en tension: nifios indigenas y migrantes en
contextos educativos interculturales” dirigido por Gabriela Novaro.
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caracterizan por un inextricable bilingliismo donde no solo los cddigos, sino los modos
y estilos de hablar caracteristicos de cada lengua se mezclan en la cotidianidad de la
vida de las familias. Por ese motivo, no tiene sentido identificar a los nifios como
"monolingles” en contraposicion a los adultos "bilinglies”. Este hecho nos permite
visualizar c6mo en nuestro pais’, las politicas educativas para las comunidades
indigenas se caracterizan por las inconsistencias y las imprecisiones con respecto a sus
objetivos educativos, a la vez que no queda nitida cuél es la meta de esa educacion
(Hecht, 2010).

Asi, a pesar de que la educacion intercultural bilingle considera de manera
positiva incorporar la lengua indigena en la curricula, sélo pareciera contemplarse los
casos de nifios que hablan perfectamente dos idiomas antes de ingresar a la escuela. De
esta manera, los nifios de comunidades indigenas rurales, hablantes de una o mas
lenguas indigenas son el centro de atencion de los disefios educativos bilinglies e
interculturales. A la vez, existen otras realidades diferentes que esperan respuestas,
como pueden ser nifios que autoadscriben como indigenas pero viven en zonas urbanas
y no son hablantes de ninguna lengua indigena, situacion que como vemos, sucede en el
barrio toba de Derqui. Asi, una perspectiva intercultural debiera suponer un
conocimiento previo con respecto a qué pasa con las dos o mas lenguas que estan en
contacto, partiendo de las préacticas e ideologias que tiene esa comunidad linguistica
(Hecht, 2008)

Por otra parte, Hecht (2010) afirma que la escolarizacion es muy valorada por

las familias como una via de progreso y ascenso social. Sin embargo, la posibilidad de

15 La Ley de Educacién Nacional N° 26.206 menciona al respecto:

Capitulo XI. Educacion Intercultural Bilingie. Articulo 52: "La Educacion Intercultural Bilingtie es la
modalidad del sistema educativo de los niveles de Educacion Inicial, Primaria y Secundaria que garantiza
el derecho constitucional de los pueblos indigenas, conforme al art. 75, inc. 17 de la Constitucion
Nacional, a recibir una educacion que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, sus
lengua, su cosmovisién e identidad étnica; a desempefiarse activamente en un mundo multicultural y a
mejorar su calidad de vida. Asi mismo la Educacion Intercultural Bilinglie promueve un dialogo
mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica,
linguistica y culturalmente diferentes, y propicia el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias".
(Hirsch y Serrudo, 2010:37).

Ademas, este derecho se afirma en: la Ley Nacional N° 23.302 sobre "Politica Indigena y Apoyo a las
Comunidades Aborigenes" (1985); el Decreto Reglamento N° 155 (1989); el Articulo 75 -inciso 17- de la
Constitucion Nacional Argentina (1994); la Resolucion 107 del Consejo Federal de Cultura y Educacion
(1999) y la Resolucidn N° 549 (2004) del Ministerio de Educacién Ciencia y Técnica. (Hecht, 2010:201,
202)
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promocion social que ofrece la escuela, segun algunos, parece contraponerse a la
identificacion como indigena —ya que se interpreta que los beneficios son solo a nivel
individual- y segun otros, parece complementarse porque se entiende que pueden
repercutir en ayuda de toda la comunidad. Al mismo tiempo, se responsabiliza a la
escuela por la pérdida de las competencias en toba de los mas chicos. En relacién con
esto, contrariamente a lo esperado, no existe un consenso entre las personas con
respecto a si le compete a la escuela la ensefianza de la lengua toba. Quizas, la mayoria
de los temores de los adultos frente a la inclusion del toba son consecuencia de la
estrecha asociacion entre el espafiol, el éxito escolar y el potencial ascenso social;
sumado a las remembranzas acerca de sus propias trayectorias escolares'®. De esta
manera, la escuela se presenta ambigua, como un agente habilitante y limitante. No
obstante, Hecht (2008) sostiene que pese al cotidiano reemplazo del toba por el espafiol,
las familias se muestran incrédulas frente a la idea de la desaparicion de la lengua de sus
ancestros en el futuro ya que eso deslegitimaria sus reivindicaciones como pueblo
originario. En este sentido, argumentan que en una etapa futura los nifios hablaran en
toba. Hoy en dia, los mismos son vistos dentro de una etapa liminal y el hecho de que
no hablen en toba no implica un hecho permanente. Asi, cuando sean mayores podran
hablar el toba porque segun sus familias "lo llevan dentro”. Ahora bien, la escuela, por
su parte, caracteriza a los nifios —de forma contraria que las familias— como bilingues y
considera este atributo como negativo y causante de los problemas de aprendizaje que
enfrentan los pequefios. Pero, al mismo tiempo, la institucion considera que los nifios
"ya no son mas tobas", fundandose en una argumentacion sobre las carencias que tienen
en comparacion con un estereotipo idealizado en un pasado remoto en la provincia del
Chaco. Asi, en dicha investigacion se muestra a los nifios en una paraddjica encrucijada
de significados acerca del vinculo entre sus competencias linguisticas y su adscripcion
identitaria.

Vemos como los nifios y nifias tobas se encuentran insertos en diferentes
situaciones o0 contextos que ponen a prueba sus identificaciones o intentan definirla. En

otras palabras, este interjuego que se da entre autoidentidad y heteroidentidad (Cuche,

16 En este sentido, el denominador comin al que apelan para explicar su propio fracaso escolar es la
escasa capacidad de habla en espafiol y la ausencia de una planificacion acorde, asi como también muchas
dificultades econ6micas para sustentar sus estudios.
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2007)"" es una constante que vivencian cotidianamente tanto los estudiantes como las
familias del barrio. En este sentido, en una linea similar al analisis de Hecht, se
encuentra Borton (2011), aunque haciendo hincapié en las caracteristicas que asumen
las representaciones docentes sobre los nifios del barrio toba de Derqui. Asi, llegara a la
conclusién de que existe una mirada esencializadora de la institucién escolar con
respecto a la "cultura toba", siendo percibida esta como una realidad identificable y
definible a través de un conjunto de rasgos fijos y finitos. Uno de esos rasgos, para los
docentes y directivos, es el "silencio” de los nifios, percibido asi como una caracteristica
inherente de su idiosincrasia. Sin embargo, Borton sostiene que el silencio de estos
nifios es una préactica discursiva institucionalmente situada y cargada de intencionalidad
comunicativa. Asi, este estilo comunicativo pondria de manifiesto una relacién
asimétrica entre la escuela y los tobas. En un texto previo de varios de los autores
citados (Novaro et al. 2008), realizan un trabajo comparativo, en contextos educativos
que albergan nifios indigenas y migrantes, en los cuales esta "actitud silenciosa" de los
estudiantes con diferentes pertenencias étnicas es considerada en el marco de
particulares representaciones culturales de sus grupos de referencia, asi como de
procesos de silenciamiento. Este andlisis desnaturaliza la mirada de estos estudiantes
como nifios timidos y callados producto de su origen cultural y, en consecuencia, se
preguntan si realmente se trata de silencio o silenciamiento, asi como también si lo que
falta son palabras, o la vivencia de que las mismas sean escuchadas.

Desde otra perspectiva de andlisis, pero en el mismo referente empirico, nos
encontramos con la investigacién de Garcia Palacios (2011). En este caso, la autora
también indaga sobre los procesos educativos e identitarios de los nifios toba, pero
relacionados con la religion. Nos cuenta entonces que los nifios, nifias y jovenes del

"barrio toba" se relacionan de modos diversos con diversas formas simbélicas

7" La identidad es siempre una relacién con el otro. En este sentido, es necesario tener en cuenta que la
misma es siempre una negociacion, entre: una "autoidentidad" definida por si misma y una
"heteroidentidad" o "exoidentidad" definida por los otros. De acuerdo con la situacidn relacional o, si se
prefiere, la relacion de fuerza entre los grupos de contacto, la autoidentidad tendrd mas o menos
legitimidad que la heteroidentidad. Cuando la heteroidentidad tiene mas poder o legitimidad que la
autoidentidad se produce una situacion de dominacion, que se traduce en la estigmatizacion o
discriminacion de los grupos minoritarios. Vemos cémo la identidad se pone en juego en las luchas
sociales y como, obviamente, todos los grupos no tienen el mismo poder o autoridad para nombrar y
nombrarse (Cuche, 2007:111,112)
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religiosas; esto es producto de que se vinculan con las concepciones del Evangelio®® y
que participan de experiencias formativas religiosas en la escuela catdlica a la que
asisten. En este sentido, la autora se pregunta cuales son las distintas apelaciones que se
dan en los diferentes contextos (la escuela catolica, las iglesias del Evangelio, las
familias, etc.) que intentan que los nifios se identifiquen con ciertos grupos, y de qué
modo los nifios se apropian de esas apelaciones. Asi, para comenzar sostiene que
existen ciertas tensiones entre "ser evangelio” y "ser toba". Mientras para algunos, para
asistir al culto del evangelio hay que ser toba, para otros se puede no ser toba y ser
evangelio. Al mismo tiempo, la participacion de los nifios en los espacios religiosos de
la escuela parece depender de su propia voluntad, no considerandose para ellos
actividades obligatorias. En cuanto a las diferencias religiosas con la escuela —que ve a
los nifios como "no catolicos"—, las mismas se viven de distinta manera, siendo para
algunos mayores algo que no se puede reconciliar, presentdndose en el discurso en
términos dicotdmicos (“'su religion" y "la nuestra”, "su cultura" y "la nuestra"), y para
otros no se vive como una distancia que imposibilite el intercambio. Vemos asi cdémo no
resulta contradictorio que, hasta llegar a la adultez las personas se vinculen con
diferentes conocimientos religiosos. De esta manera, concluye la autora, las relaciones
que se dan entre "catélicos" y "evangelios" son mas complejas de lo que se podria
suponer, resultando poco atil pensar en grupos dicotomicos. Asi, existen complejos
procesos de identificacion que atraviesan a los nifios del barrio y la manera en la que se
identifican y son identificados por otros varia segun el contexto y la situacion.

En sintesis, estas investigaciones son de gran relevancia para mi tesis de
licenciatura ya que, al igual que en la misma, se llevan a cabo en contextos escolares de
Buenos Aires en los cuales estan presentes nifios y nifias tobas (qom). De esta manera,
los autores seleccionados abordan situaciones que también se analizan en este trabajo,
permitiéendome por ende, a través de sus aportes, pensar y problematizar las
identificaciones de los estudiantes y, sobre todo, la construccion que la institucion
escolar realiza sobre las identidades de estos nifios, negando asi cualquier tipo de

etnicidad urbana.

18 El Evangelio es un movimiento religioso al que adscriben las comunidades gom y que en el barrio se
materializa en la existencia de dos iglesias: la Iglesia de Jesucristo Pentecostés y la Iglesia Unida (Garcia
Palacios, 2011).
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Ahora bien, por otra parte también existen trabajos que si bien tocan los
aspectos antes mencionados, dan mayor foco de atencion a las paradojas de un modelo
educativo que, atravesado por el mandato de la inclusion, en varias ocasiones, incluye
excluyendo. Asi, Novaro (2011) da cuenta de los procesos de interpelacion identitaria
tanto étnica como nacional de nifios migrantes bolivianos en situaciones formales de
aprendizaje. En este sentido, nos muestra como el tema de las identificaciones es bien
complejo en estos nifios, expresandose en la coexistencia de valorizaciones del pais de
origen, con percepciones sobre las marcas negativas asociadas al mismo. Esto plantea la
necesidad de trabajar en una distincion tedrica entre lo qué implica la marcacion, la
visibilizacion y el reconocimiento de estos nifios/as. ES menester recordar que nombrar
al otro no es solo una forma de reconocerlo, sino que también puede ser una forma de
marcacion en tanto un término (indio, hablante de lengua indigena, boliviano) lleva
asociado un significado peyorativo que se impone sobre alguien. Al mismo tiempo,
Novaro y Diez (2011) muestran como la propia historia, asi como las experiencias
formativas extraescolares de los nifios migrantes permanecen en gran medida
silenciadas, e incluso, asi sucede cuando el tema habilita sus despliegues. En muchas
ocasiones, los saberes de estos nifios son reducidos y traducidos en actividades o
propuestas fragmentadas que suelen tener un estilo anecdético, folklérico y festivo. De
esta manera, concluyen que el sistema educativo que plantea propuestas
democratizadoras junto con estrategias de igualacion, recrea formas encubiertas de
exclusion y discriminacion.

En sintesis, y para concluir este capitulo cabe destacar que esta investigacion
retoma y combina estas dos lineas de investigaciones por distintas razones. Por un lado,
porque mi investigacion se efectla en un contexto donde conviven nifios con
pertenencias étnicas y nacionales que interpelan a la institucion escolar, como las
investigaciones citadas. Por otro lado, comparto muchas de las preguntas de los trabajos
recorridos brevemente en las paginas anteriores, ya que aqui nos interesa indagar si los
directivos y docentes de la escuela visibilizan la diversidad lingistica y cultural que
presenta su estudiantado y si, en consecuencia, generan proyectos escolares con el fin de
atender la diversidad etnolinguistica de los nifios/as tobas (qom), migrantes e hijos de
migrantes bolivianos. Asi como también, la bibliografia citada en el primer apartado de

este capitulo ha sido muy importante porque en esta tesis me interesa sistematizar las
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concepciones de interculturalidad que circulan en la institucion escolar de | N

analizada.
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CAPITULO 2

Metodologia de la investigacion. Como documentar lo no documentado

En el presente capitulo realizaremos un recorrido sobre la experiencia vivida
durante el trabajo de campo desarrollado en una escuela rural de N
Tendremos en cuenta como fue la llegada a la misma, cémo se establecieron los
contactos iniciales, qué tipo de identificaciones me otorgaron las docentes y estudiantes,
cuales y como fueron las relaciones que estableci dentro de la escuela, entre otras tantas
cuestiones que hacen a la investigacion. Al mismo tiempo, en estas reflexiones nos
serviremos de varios autores que nos brindaran las herramientas y aportes necesarios
para pensar en el enfoque etnografico desde un abordaje antropolégico.

Antes de ahondar sobre estas cuestiones, importa decir que esta investigacion la
realicé en el marco de una Beca Estimulo de la UBA', por lo que ese apoyo financiero
fue muy importante a los fines de hacer este trabajo de campo.

2. Experiencia en el trabajo de campo. Aportes del enfoque etnografico

La metodologia de esta investigacion se basa en un abordaje antropoldgico desde
un enfoque etnografico, con el fin de "documentar lo no documentado de la realidad
social™ (Rockwell, 1996). En este sentido, el proceso etnografico permite aprehender los
contextos cotidianos y locales en los que los sujetos llevan a cabo su vida cotidiana,
reconstruyendo practicas y sentidos atribuidos por los sujetos a las mismas (Rockwell,
2009). Sin embargo, es necesario tener en cuenta que, lo que el etndgrafo descubre, esta
ligado a como lo descubre. Es por este motivo que el método se torna de gran relevancia
y, por lo tanto, no debe ser ignorado. Unir método y sustancia tiene ventajas y es
necesario, ya que fomenta el reconocimiento de los descubrimientos no como absolutos

e invariantes sino como contingentes a las circunstancias de su descubrimiento

19'|_a presente tesis de licenciatura, se llevé a cabo en el proyecto de investigacion "Estudios descriptivos,
tipoldgicos y de contacto lingdistico sobre las lenguas indigenas de la Argentina y paises limitrofes, con
especial referencia a la region del Gran Chaco (toba, chorote, maké, quechua boliviano, mbya y guarani)."
Dirigido por la Dra. Maria Cristina Messineo.
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(Emerson et al. 1995). Asi, la base de la etnografia es el trabajo de campo y la
consecuente elaboracion de un diario de campo con sus correspondientes registros
(Rockwell, 2009). Segun Guber, el método etnografico es definido como "un método
abierto de investigacion en terreno donde caben las encuestas, las técnicas no
directivas —fundamentalmente, la observacion participante y las entrevistas no
dirigidas— y la residencia prolongada con los sujetos de estudio (...), conjunto de
actividades que se suelen designar como ‘trabajo de campo™ (Guber, 2001:16 en
Szulc, et al. 2009)

Cuando hablamos de "campo" en antropologia, se suele pensar en distancias,
fronteras y viajes. En este sentido, el trabajo de campo entrafia el hecho de abandonar
fisicamente el "hogar" para viajar, entrando y saliendo de algin escenario bien
diferente, otro lugar (Clifford, 1999). Sin embargo, los etndgrafos hoy en dia trabajan
cada vez mas en sus propias sociedades, como es el caso de la presente tesis de
licenciatura, la cual se llevo a cabo en una escuela rural de |l ciudad en la
cual naci y vivo. De esta manera, no es necesario viajar o irse a sitios lejanos para
buscar la diferencia o construir a una "otredad"”, ya que el "hogar" no es un lugar de
inmovilidad, sino de pertenencias multiples y contradictorias (Clifford, 1999). Es
necesario, por lo tanto, tener en cuenta que cuando hablamos de "campo™ en
antropologia no nos referimos a un lugar fisico, cerrado y apartado, sino a la interaccién
con un otro en profundidad.

Ahora bien, el "extrafiamiento” de la realidad es una de las herramientas que
fundamenta la perspectiva antropolégica, asi como un elemento distintivo de la
disciplina. Asi, a pesar de ser una "antropéloga nativa" (Kirin Narayan, 1993 en
Clifford 1999) nunca perdi esta capacidad de extrafiarme ante el campo. Como sostiene
Ribeiro (1989), el antropdlogo al estudiar "su" propia sociedad busca convertir lo
familiar en exdtico, usando —por principio y por racionalizacion metodolégica— una
posicion de extrafiamiento. De esta manera, "cuando el antropologo se dirige a una
investigacion de campo se desplaza fisicamente de sus parametros cotidianos,
insertandose en parametros que, aun cuando no le son totalmente exdticos, le son
desconocidos por no ser un actor social significante ya que no posee una historia e
identidad vivida y preestablecida en aquella red social en la que va a trabajar”
(Ribeiro, 1989:66)
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Una vez esclarecidas estas cuestiones metodoldgicas, podemos decir entonces
que el trabajo de campo se realizé en su integridad en la escuela®, con excepcion de una
Unica salida que consistié en visitar la casa del Cacique de la comunidad toba para
realizarle una entrevista, con el fin de conocer la historia de su llegada a |- D¢
esta manera, mi trabajo de campo se dividié en dos instancias: la primera en el afio
2011, la cual contd con pocas visitas al campo -sirviendo asi como primera
aproximacion a la realidad escolar para poder pensar y organizar mis proximas salidas—;
y la segunda en el afio 2012, a partir de septiembre, en donde comence a asistir a la
escuela sisteméaticamente una o dos veces por semana cumpliendo la jornada completa
(de 8:00 a 16:00 hs). En un principio iba hasta la escuela en la camioneta de mi familia
pero luego, cuando me enteré de la existencia de la combi en la cual se trasladaban las
maestras, decidi comenzar a viajar con ellas. Esta decisiébn no presentd mayores
inconvenientes ya que una de las docentes, al preguntarle por la combi, me dijo que no
existia ningun problema en que viajase con ellas y me facilito el celular del chofer para
reservarle un lugar®' y darle la direccién de mi casa para que pase a buscarme.

Mi trabajo de campo en la escuela consistié en las siguientes actividades: la
observacion de clases completas de todos los cursos; la lectura de cuadernos de la
mayoria de los estudiantes de todos los cursos; la realizacion de entrevistas formales a
maestras, directivos, porteros y algunos estudiantes; y charlas informales con los actores
antes mencionados en recreos, horas libres, sala de profesores y comedor. En relacion
con las charlas informales, los &mbitos seleccionados para las mismas, permitieron
entablar encuentros en los cuales habia mas de un actor, generando conversaciones
relajadas y donde se ampliaron las voces y opiniones sobre las cuestiones a preguntar.

Esto es de importancia ya que aunque se tenga informacion sobre un tema, es necesario

2% Como no sabia en qué lugar de la zona rural de N S¢ encontraba la escuela, me acerqué hasta
Secretaria de Asuntos Docentes y solicité la direccion y el teléfono de la institucion. En el mismo dia
Ilamé y acordé una reunién con el Director para poder presentarme, comunicarle cuéles eran mis intereses
y objetivos vy, finalmente, pedirle el permiso para realizar mi trabajo de campo en la institucién. Sin
mayores complicaciones, el Director me dio el permiso, solicitindome s6lo una carta de la UBA que
certifiqgue que estaba comenzando a realizar mi tesis de licenciatura. Dicha carta fue realizada por la
profesora Cecilia Hidalgo, jefa de catedra del Seminario de Investigacion Anual, materia que me
encontraba cursando en ese momento.

2! Era necesario estar atenta en relacion a los posibles dfas de lluvia o tormenta ya que, en esos casos, la
combi era mas solicitada que de costumbre y los lugares se ocupaban rapidamente. Esto sucedia por el
hecho de que algunas docentes que en general iban a la escuela en su vehiculo personal, en dias asi
preferian no hacerlo ya que el camino se ponia de muy dificil acceso.
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escuchar a varias personas contar o explicar los mismos acontecimientos (Rockwell,
2009:57).

Por otra parte, también pude observar que si bien todas las docentes daban a
conocer sus experiencias y opiniones, algunas se encontraban mas autorizadas que otras
para hablar de ciertos temas. Por ejemplo, si queria hablar sobre la trayectoria o historia
de la escuela tenia que interactuar con Teresa 0 Agustina ya que ellas estaban en la
institucién hace mas de diez afios y conocian la historia y las transformaciones que se
habian sucedido en la misma; en cambio, si queria hablar sobre los nifios/as tobas tenia
que hacerlo con Betiana ya que ella era la Unica que tenia un contacto mas fluido y
seguido con la comunidad al llevar a cabo un proyecto vinculado a las practicas
culturales toba®.

Durante todas mis visitas estuve siempre con mi cuaderno, anotando las frases,
palabras o situaciones que a mi entender eran mas relevantes. De esta manera, no traté
de realizar un registro de tiempo completo en el cual cada conversacién fuera
desgrabada en su totalidad, ya que como sostiene Rockwell, lo fragmentario puede ser
significativo y lo recurrente representativo (2009:52). Sin embargo, en las entrevistas
formales si llevé un grabador de voz, el cual fue utilizado con previo consentimiento de
los entrevistados. Estas entrevistas, por lo tanto, fueron desgrabadas integramente ya
que al realizarse preguntas pensadas y formuladas con anterioridad en relacién directa
con los intereses de la investigacion, era importante y necesario obtener las respuestas
fieles, sin ningun tipo de error en la transcripcion, para asi poder lograr un analisis mas
profundo teniendo en cuenta exactamente todo lo dicho, en qué forma fue dicho y las
categorias usadas.

En cuanto a la realizacion de comentarios analiticos pertinentes, sobre los
fragmentos seleccionados de mis notas de campo que creo significativas, utilizaré en
este trabajo la estrategia fragmento que propone Emerson. La misma fue elegida, ya que
logra preservar los detalles de las descripciones y permite que el lector vea, por si

mismo, las "bases" de mis afirmaciones analiticas e interpretativas (Emerson, 1995).

22 LLa docente habia realizado un proyecto para 5° grado llamado “Pueblos Originarios. Los Tobas". Para
la confeccion del mismo, le habia realizado una entrevista al Cacique de la comunidad y habia
investigado sobre la historia y cultura de este pueblo. Al mismo tiempo, tenia un contacto mas fluido con
la gente de la comunidad ya que era invitada para las fiestas que se realizaban en la misma. Més adelante
ahondaremos en los objetivos del mencionado proyecto.
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Por otra parte, en relacion con mi rol en el campo importa sefialar que mi
presentacion con las docentes fue como estudiante de antropologia de la UBA 'y, con los
nifios y nifias, hice hincapié en que no era maestra y que era una estudiante igual que
ellos s6lo que de la facultad, lo que permitié que los mismos conversen conmigo sin
ningun tipo de vergiienza y me contesten la mayoria de las preguntas que les hacia. Sin
embargo, soy consciente que los mismos, al igual que las maestras, calcularian las
impresiones que posiblemente yo captara de sus personas. Como dice Berreman (1962),
son estas impresiones, tanto las que doy yo como las que dan los otros, las que hacen
que pueda ver algunas cosas y otras no. Al mismo tiempo, mas alld de mis
presentaciones, la forma en que me identificaban tanto las maestras como los nifios fue
cambiando. Asi, para algunas docentes en un principio fui "paleontéloga™ y luego,
aclarado el mal entendido, "estudiante de la UBA™. En la mayoria de las ocasiones,
cuando nos encontrdbamos frente a los nifios/as, las maestras hacian referencia a mi
persona como "la sefio”. En cuanto a los vinculos, la relacion con algunas docentes se
tornd un tanto complicada, sintiendo a veces que mi presencia molestaba o tenia que
pedir reiteradas veces que me dejasen presenciar algunas clases. En coincidencia con lo
planteado por Hammersley y Atkinson (1994:71) "mientras la presencia fisica no
representa en si un problema, la actividad investigadora si puede representarlo”, y eso
parecid estar mediando en mi relacion con las docentes.

Por otra parte, para los chicos, en un primer momento fui maestra pero, luego de
mis aclaraciones, comprendieron que nada tenia que ver con el oficio de ensefiar y, a
pesar de que la mayoria me decia "sefio" —creo que por inercia 0 acostumbramiento,
sumado a que algunas docentes me llamaban asi frente a ellos— se comportaban en mi
presencia de forma totalmente diferente a como lo harian con "las sefios”. Asi pasaban
recreos Yy horas libres jugando conmigo a la soga, las figuritas, la escondida, la loteria y
teniendo charlas desinhibidas y relajadas sobre como hacerse lindos peinados o cudl era
la forma correcta de "pegarle” a la carta para que se de vuelta y ganarsela al compafiero.
En este sentido, "la observacion participante es clave, en tanto gran parte de la accion
social no se explicita como discurso, particularmente en el campo de la nifiez" (Szulc et
al. 2009)

El nivel de confianza y acercamiento que logré establecer con los estudiantes,

fue el que me permitié acercarme a ellos, sin mayores inconvenientes, en relacion con
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sus historias de vida y origenes. Desde la escuela, nunca se produjo alguna situacion
que frenase el contacto con los estudiantes. En mi primer presentacion con el Director
sostuve, y dejé en claro, que necesitaba relacionarme tanto con las docentes como con
los nifios y nifias; aclarando que siempre se resguardaria confidencialmente la identidad
de los mismos. En relacion con este punto, se toma la nocion de "simetria ética™, que
promueve que el investigador tome como punto de partida que la relacion ética con sus
informantes debe ser idéntica, ya sean estos adultos o nifios/as (Christensen y Prout,
2002:482 en Hecht et al. 2009).

Mi solicitud fue aprobada sin ningun inconveniente o condicion previa, sélo con
la autorizacion del Director. Las charlas que entablé con los estudiantes siempre fueron
en lugares en los cuales se encontraban presentes las docentes y nos podian observar a
distancia (recreos y horas libres). En ningin momento utilicé con ellos el grabador ya
que de ese modo, supuse, los inhibiria y perderian fluidez o espontaneidad los
momentos compartidos. S6lo tenia mi cuaderno de campo, el cual tampoco fue utilizado
continuamente ya que despertaba curiosidad en los nifios/as, pidiéndome ellos leer lo
que escribia. En este sentido, la mayoria me preguntaba para qué tenia ese cuaderno y
qué era lo que escribia alli. Entonces les contestaba que en el mismo ponia lo que ellos
hacian en la escuela, a qué jugaban, de qué hablaban y qué estudiaban, ya que mi
intencidn era conocerlos bien para un trabajo que tenia que hacer de la facultad. Si bien
en ninglin momento intenté "mimetizarme™ con los nifios/as en mi actitud, traté de crear
mi figura como una persona mas cercana a ellos, compartiendo la mayor cantidad de
momentos posibles que los mismos me permitiesen. En este sentido, las impresiones
juegan un rol significativo en lo que se refiere al acceso, calidad y cantidad de
informacidn que podria llegar a recolectar (Hecht et al. 2009)

Ahora bien, por otra parte, se hace fundamental tener en claro que la
problematica del presente proyecto es una construccion hecha por el investigador y no
un mero problema que se toma del mundo social. El objeto de estudio, es el resultado de
una construccion procesual en la cual se rompe con el sentido comdn, con lo
preconstruido y sus principios (Bourdieu y Wacquant, 1995). Esto, al mismo tiempo, se
ve ligado al hecho de que toda observacion se encuentra cargada de teoria, ademas de
que la relacion del cientifico se da con un "objeto” preestructurado simbolicamente. Por

este motivo, el acceso al mismo necesita de dialogo y participacion; el dato no es
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informacion captada directamente sino que es el producto de relaciones. En otras
palabras, hay que captar los criterios interpretativos que tienen los sujetos y
confrontarlos con las interpretaciones del investigador. De esta manera, se logra una
mutua reflexion con los sujetos de la realidad estudiada y una co-investigacion, en la
cual estos ultimos repiensan su cotidianidad en relacion a la problematica planteada y el
investigador pone en tension sus hipotesis y modifica sus prejuicios (Batallan y Garcia,
1992).

Asi, los aportes epistemoldgicos y metodoldgicos de los autores nombrados, me
otorgaran las herramientas Optimas para lograr un enfoque etnografico valido que me
permita describir y analizar en profundidad, la problemética planteada en la presente
tesis de licenciatura que trata sobre la escolarizacién en contextos de diversidad
linguistico-cultural. El trabajo de campo basado en la observacion y participacion de
actividades y espacios conformadores de la realidad escolar como las clases, recreos y
horas libres; asi como las entrevistas y charlas informales que tuve con docentes,
directivos y estudiantes, me permitieron cumplir con mis objetivos de investigacion y
abordar mi objeto de estudio tal como de desarrollara en el siguiente capitulo de esta

obra.
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CAPITULO 3

Discursos, préacticas y representaciones en torno a la alteridad

En el presente capitulo se expondra el analisis, propiamente dicho, del trabajo de
campo realizado en la institucién escolar interrelacionandolo con la bibliografia
pertinente. De esta manera, en un primer momento, nos centraremos en describir y
analizar cudl es la mirada que las docentes y autoridades institucionales presentan en
relacién con los estudiantes, teniendo en cuenta las clasificaciones que ellas realizan
sobre los nifios/as y, en consecuencia, las caracteristicas que les otorgan a cada tipo de
"chico". En este sentido, también se tendrdn en cuenta las representaciones que las
docentes tienen sobre lo que es una escuela rural. Seguidamente, nos concentraremos en
las voces de los nifios y nifias de la escuela, escuchando qué tienen para decir pero,
sobre todo, qué quieren o no quieren decir con respecto a sus historias de vida, origenes
e identidad. Luego, retomando nuevamente la mirada de las docentes y directivos,
analizaremos quiénes son, para estos actores, los "otros™ dentro de la escuela y de qué
manera se los piensa e interviene sobre ellos. Una vez planteadas todas estas cuestiones,
daremos cuenta de la situacion de la Provincia de Buenos Aires en relacion con la
inaplicacion de la Modalidad de Educacion Intercultural Bilinglie en contextos que asi
lo requieren. Finalmente, nos enfocaremos sobre la concepcion de interculturalidad que
presenta la escuela, analizando y contrastando los multiples discursos con la practica
docente; desde la construccion de los actos escolares de la efeméride del 12 de octubre

hasta la formulacion de las clases y los contenidos a dictar en el aula.

3.1. Tipos de nifios/as segun la mirada docente

Luego de varias visitas a la escuela y charlas en recreos y sala de profesores,
pude detectar que las docentes se clasifican entre ellas en "antiguas™, aquellas que
trabajan en la institucién hace mas de diez afios, y "nuevas", quienes estan hace menos
de cinco afios. Esa categorizacion las construye y cataloga como voces mas 0 menos

autorizadas para dar cuenta de la realidad escolar. Sin embargo, todas comparten una
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nueva clasificacion, pero esta vez, con respecto a la poblacion estudiantil que asiste a la
institucion. Asi, segin me informaron, a la escuela concurren tres tipos de nifios o como
dicen las docentes, "chicos":

1- Los "chicos del campo” que viven en las cercanias de la escuela. Muchos de
estos nifios/as son bolivianos o hijos de bolivianos; viviendo algunos en quintas
horticolas o los llamados "hornos de ladrillo”. También hay nifios/as que migraron con
sus familias de Santiago del Estero, Misiones, Entre Rios, etc., por periodos cortos en
busca de trabajo.

2- Los "chicos del pueblo™ que viven en el barrio Nuestra Sefiora de la Paz —
lindante a la ruta Jjjij. que se encuentra a unas cuarenta cuadras, por ende se trasladan
hasta la la escuela en una combi que contratan. Este grupo se construye como sin
marcas étnicas. La mayoria tiene un mejor pasar economico que los del campo, que sin
ser considerable, les permite acceder a mas recursos y bienes, como por ejemplo, la
tecnologia.

3- Los chicos del barrio o comunidad toba que, aunque viven a unas veinte
cuadras de la escuela en la zona rural, se los nombra a parte de los "chicos del campo™,
teniendo en cuenta entonces su etnicidad para clasificarlos. La situacion
socioecondmica de estos nifios es similar a la de los del campo, sin compararla con los
casos mas extremos de "chicos del campo™ que no tienen piso de material ni bafio
dentro de la casa.

A continuacién, analizaremos en profundidad como ven y caracterizan las

docentes a estos diferentes tipos de nifios/as que asisten a la institucion.

3.1.1. Los ""chicos del campo™: entre el estereotipo y los cambios

Los "chicos del campo™ son caracterizados por algunas docentes como
"tranquilos™, "retraidos", "respetuosos”, "buenos”, "obedientes”, "inocentes",
"afectuosos" y "carifiosos". En muchas conversaciones se resalta una idea, o mejor
dicho ideal, que sostiene que el "chico de campo” se encuentra aislado del resto de la
sociedad, de la ciudad y de los vicios que adquieren otros nifios. De esta manera, daria
la sensacion de que para conservar sus caracteristicas positivas, estos chicos deben

encontrarse sostenidos en el tiempo y sin ningln tipo de contacto contaminante con lo
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que se llama "el pueblo™. Veamos asi lo que me contestaba una de las docentes cuando
le pregunté como caracterizaba a los "chicos del campo™:

"Este... humildes, carifiosos, tienen esa inocencia... eh... yo lo llamo
inocencia de... cdmo te puedo explicar, que no tienen esa cuestion del
pueblo, esa picardia. Esa inocencia que... todavia siguen haciéndote una
cartita, un dibujito. Sobre todo son muy... yo diria inocentes por ahi la
palabra. No estan digamos llenos del internet, de todas esas cosas que
influyen en los chicos que ven cosas que de a poco los van cambiando
(.)" (Entrevista a Agustina. Profesora de Educacion Fisica;
09/11/2012)

Si bien las docentes sostienen que existen nifios y nifias en la escuela que
presentan estas caracteristicas, al mismo tiempo plantean que el contacto con el pueblo
0 con los chicos que vienen del pueblo genera una "mezcla" —palabra que surgia
continuamente en casi todas las charlas— que hacia que los "chicos del campo™ se
"aviven". Tanto la mezcla como el "avivarse" eran valorados de forma negativa por las
maestras, ya que traia como consecuencia la pérdida de la inocencia tan deseada y
festejada por las mismas. Veamos a lo que me refiero siguiendo el discurso nuevamente

de Agustina, el cual es sumamente representativo de gran parte de las docentes:

-Agustina: "De tantos afios estos que estoy como que al principio... o sea,
era una escuela hermosa, los chicos muy buenos, muy de campo, muy
humildes. Y bueno, obviamente como todo con el transcurso de los afios
se fue transformando. Eh... sigue igual, pero los chicos son diferentes. En
general hablo eh, algunos siguen conservando esa cuestion de chicos de
campo... y otro tanto no. (...) Otra cosa, que lo que yo veo, que los chicos
de ahora tienen mas acceso al pueblo. O sea, antes suponete, no venia el
colectivo de Morén?®. Entonces, si bien iban al pueblo pero iban en

sulky... porque ni siquiera existia remis —que los remises no hace tanto

2 El "colectivo de Morén" pasa con muy baja frecuencia por una de las calles centrales de esta zona rural;
finalizando en la plaza central de ] Durante mi trabajo de campo me fue imposible detectarlo o
utilizarlo como medio para llegar a la escuela.
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que estan. Entonces, no sé si decir que estaban més aislados pero bueno.
En cambio, ahora con el colectivo van o los mismos chicos, por ahi a
veces van caminando o en bicicleta. (...)

-Eugenia: ¢Encontras alguna problematica especial en los cursos?
-Agustina: No, no, no. O sea, yo por ahi, lo que se nota, por ahi los
nenes que vienen, viste, del barrio de La Paz, ¢los de la combi viste? que
son di... 0 sea, que tienen otras mariezas o son diferentes. Son diferentes,
viste. Pero no es una cosa jAah! [hace una exclamacion de sorpresa] nada
mas que eso. Que como que los chicos de aca [los del campo] se van
copiando. (...) Viste como... como cambian eh, unos sefioritos y como se
acoplan mal digamos. Como influye... lo que estabamos hablando

recién.” (Entrevista a Agustina. Prof. Educacion Fisica; 09/11/2012)

Las docentes ven esta "mezcla™ como un factor perturbador, experimentando la
transformacion y con ella la diversidad de experiencias, realidades, estilos de vida vy, si
se quiere, "culturas”, como algo negativo y contaminante para la pureza de la escuela
rural. ¢En qué consiste lo "tipico" de estas escuelas segun las docentes? Por un lado, en
una matricula baja, alrededor de cincuenta u ochenta chicos; por otro lado, en la
"inocencia” que caracteriza a los estudiantes producto de su relativo aislamiento de la
ciudad. Ahora bien, ni una caracteristica ni la otra se cumplen en esta escuela de campo
y eso parece inquietar a las docentes en lineas generales. Si no, analicemos atentamente

lo sucedido con el corte de pelo de uno de los "chicos del campo™ de origen boliviano:

(...) Mientras desayunaban escucho que las maestras comienzan a hacer
alusion al nuevo corte de pelo de uno de los nifios (estaba rapado a los
costados y en el medio tenia mucho pelo crecido): "jjuh, quée se hizo!!";
"¢ca quién hay que pegarle?" (esto se lo decian al nifio, aunque no pude
ver si el mismo escuchd ya que habia una columna delante mio que lo
tapaba); "jAl tio hay que pegarle, me dijo que se lo corto el tio!”. Una de
las docentes termind la charla diciendo, mientras me miraba y se reia de
forma irdnica: “Yo tengo un librito de diversidad cultural, que tiene fotos
de los pueblos originarios con ese corte de pelo”. (Registro N° 6;
09/10/2012)
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Mientras estaba en el recreo se acerco hacia mi Pedro, el nifio que tenia el
peinado "raro™ y del cual las maestras se rieron. Inmediatamente noté que
estaba totalmente rapado, sin su corte nuevo, entonces le pregunté por qué
se lo habia sacado. Pedro se rid, no me contestd y se marchd. Luego de un
tiempo se acercd a mi nuevamente y le dije:

-Eugenia: "¢ Por qué te sacaste ese corte tan lindo que tenias? jA mi me
gustaba mucho cémo te quedaba!

-Pedro: Me lo hicieron cortar, me retaron...

-Eugenia: (Cémo? ¢ Quién te lo hizo cortar?

-Pedro: Si no me lo cortaba no me dejaban ir a Tecnépolis®... la sefio me
dijo que me lo corte”. (Registro N° 7; 18/10/2012)

A la semana siguiente hablé con la maestra de Pedro, quien me confirmé la
version del nifio —la cual nunca le di a conocer—: "le hicimos cortar el pelo, te imaginas
que no lo ibamos a llevar asi”, "ellos saben que no pueden traer esos cortes a la
escuela”, "pobrecito, le quedaba horrible"”, "le dijimos que no lo ibamos a llevar asi,
que no se podia, y el jueves se vino rapado”, "ademas, esos cortes se los hacen los
padres”. Cuando le pregunté el motivo por el cual los nifios no podian traer "esos
cortes", no supo queé responderme mas alla de un "porque no".

Pareciera existir la creencia de una especie de identidad preexistente acerca de lo
que es "ser del campo” y, en esta preexistencia, la idea de que las identidades son
excluyentes entre si, como si fueran un casco so6lido y homogéneo, aunque
contrariamente es sabido que las identidades estan en constante cambio y reformulacion
(Martuccelli, 2009). Es decir, los nifios que viven en las inmediaciones de la institucion
deberian de cumplir con ciertas condiciones: ser buenos, inocentes, tranquilos,
obedientes y hasta tener cierta estética, la cual implicaria, en el caso anteriormente
mencionado, evitar ciertos cortes de pelo que —es un suponer— son asociados "al pueblo”
0 a ciertos grupos musicales y, por ende, a determinados estilos de vida opuestos al del

campo. Para las maestras, los "chicos del campo™ deberian nacer con cierta identidad

? Tecn6polis es una "megamuestra de ciencia, arte y tecnologia™ creada por el Ministerio de Ciencia,
Tecnologia e Innovacion Productiva de la Nacidn. http://www.tecnopolis.mincyt.gob.ar/
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predeterminada, con cierta forma de ser, hacer, pensar y sentir producto de su entorno.
Sin embargo, las identidades no son “puras" o esenciales, todas son el producto de una
construccion histérica en la cual diversos elementos son combinados, desafiando las
"fronteras culturales™ (Martuccelli, 2009). En este sentido, como sostiene Cuche (2007),
las identidades no son preexistentes a los individuos, ni tampoco son un fendmeno
estatico, fijo, que remite a colectividades definidas de manera casi inmutable.

Asi, el "chico de campo™ cambid, es un hecho, y esta transformacion es véalida ya
que hablamos de sujetos socio-histéricos y no de objetos estaticos. La cuestion de la
transformacion se hace consciente por parte de la institucion, lo cual no significa que la
misma sea deseada, apreciada o aceptada por todos.

Al mismo tiempo que se cuestionan algunas caracteristicas como la estética, se

produce una especie de "naturalizacidén” de ciertas cuestiones que atafien a los "chicos
del campo" como es el trabajo infantil®:
"Acé vienen chicos cuyos padres trabajan en los hornos, en las quintas.
En algunos casos los chicos son incluidos como fuerza de trabajo en esos
lugares. Cosa que, no hay registro pero sabemos, a veces los toman...
toman a la familia entera”. (Entrevista a Santiago, director de la
escuela; 13/12/2012)

Este fragmento muestra la naturalidad con la que se toca el tema del trabajo
infantil por parte, en este caso, del directivo de la institucion. No obstante, no es el
unico, ante mi pregunta por la existencia de trabajo infantil, estas fueron otras

respuestas, las cuales no se expandieron mas de lo transcripto aqui:

"Ellos [las familias] dicen que colaboran [los nifios/as]. O sea, yo tenia
uno en su momento, que colaboraba. O sea, encubierto, el chico ayudaba

a los padres. Asi que si. En ese momento en el 2010 tenia uno. Uno sélo,

% La Comision para la Erradicacion del Trabajo Infantil (CONAETI) conceptualiza el trabajo infantil
como "toda actividad o estrategia de supervivencia, remunerada o no, realizada por nifios y nifias que no
tienen la edad minima de admision al empleo o trabajo, o que no han finalizado la escolaridad
obligatoria, o que no cumplieron los 18 afios si se trata de trabajo peligroso”. Fuente: "Despertando
conciencia junto a la sociedad civil. para la prevencién y la erradicacion del trabajo infantil" del
Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Nacion, CONAETI y UNICEF.
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después los otros no". (Entrevista a Antonia, docente con cambio de
funciones; 11/10/2012)

"La mayoria te digo que trabaja. Te puedo decir... en las tareas del hogar
todos y todas. Para ayudar a los papés en la quinta y tengo... dos o tres;
que trabajan para ayudar a los papés de pedn también un par; de peon
de albafiil. Y... las nenas no, las nenas no, mas de cosas de la casa, que le
ayudan a la mama a lavar la ropa y todo ese tipo de cosas y a cuidar a
sus hermanitos y a cocinar. (...) Y, ayudan de vez en cuando o cuando
faltan es porque estdn ayudandolo al papa haciéndole de pedn o en la
quinta. Pero cuando vienen, vienen dispuestos, la verdad que si"
(Entrevista a Marisa, docente de 6°B; 20/11/2012)

"Eh... y por ahi, o sea, los chicos a veces te cuentan que por ahi le iban a
ayudar al papa a cortar ladrillos, dicen ellos, pero... le iban a ayudar, no
esa cosa de... Ahora este afo, no sé si te contd Betiana de ese nene que si
que, Abddn de 5°, que bueno, que iba a laburar mucho... que por ahi le
pegaban mucho. Y... bueno, pero después Santiago [el director] la llamé a
la mama, asi que le dijo que si seguia asi le iba a hacer una denuncia,
mas o0 menos lo que yo escuché de oido. Y a partir de ahi viene siempre,
no falta tanto el nene. (...) Y por ahi, si los chicos son de ayudar (...) pero
no como algo... asi digamos... de trabajo infantil." (Entrevista a

Agustina, maestra de educacion fisica; 09/11/2012)

Asi, las opiniones en la escuela se dividen: para algunas docentes no hay trabajo
infantil entre los estudiantes, para otras solo existieron algunos casos aislados que
fueron solucionados al hablar con los padres y, para otras, solo hay "colaboracion™ con
el trabajo de la familia. De este modo, notamos que existen varias historias que son
invisibilizadas por la institucion. Muchos nifios, de forma clara y precisa me contaron
que trabajan, por ejemplo, en "el horno apilando™ cuando los necesitan o después de la
escuela todos los dias. Otros me contaron que trabajan en las quintas escarrillando,
cortando lefia o en el campo del "patrén™: "el otro dia maté un chancho porque lo pidi6

el patron”. Daria la sensacion, por la forma en la que se refieren al tema algunas
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docentes y el director, que esta cuestion del trabajo en los nifios del campo esta
normalizada o naturalizada. Quienes plantean la existencia de nifias y nifios
trabajadores, lo hacen con total naturalidad, sin demostrar mayor preocupacion o
intencion de problematizar la realidad de sus estudiantes; retomando nuevamente esta
creencia de las identidades preexistentes. Ya estdn marcados. Vemos entonces, como el
trabajo infantil es aceptado viéndose como una cuestion cultural entre las familias del
campo. De esta manera, muchas veces las representaciones y discursos que se
construyen en torno a los fendomenos sociales dificultan la prevencion y erradicacion del
trabajo infantil. Asi, estos factores llevan a legitimar o tolerar su existencia para
determinados conjuntos o0 grupos sociales, invisibilizando por lo tanto, las
consecuencias que producen sobre los cuerpos y psiquis de los nifios y nifias®®. Al
mismo tiempo, el trabajo infantil produce desercion y fracaso escolar, lo que se traduce
en el futuro de ese nifio o nifia como un déficit en la insercion en el mercado laboral
adulto y por ende, pobreza familiar, lo que lleva nuevamente al trabajo infantil de sus

hijos. Produciendo asi, un circulo que se retroalimenta de generacion en generacion.

3.1.2. Los **chicos del pueblo™, los "avivados™

En principio, podemos comenzar aclarando un poco mas esta categoria de
"pueblo”, para asi luego definir la de "chicos del pueblo” y analizar las caracteristicas
que le son atribuidas a este grupo de nifios/as dentro de la escuela, por parte de las

docentes.

% Consecuencias en la salud de los nifio/as que trabajan en actividades agricola-ganaderas:
desgarros, esguinces, fracturas, estrés, contracturas, fatiga, problemas bronquiales y pulmonares,
accidentes, lesiones, inestabilidad, cansancio, abulia, desnutricién, anemia.

Consecuencias en la salud de los nifios/as que realizan trabajos domésticos: trastornos del sistema
osteo- muscular, estrés y tension psicologicas, accidentes, lesiones, quemaduras, electrocuciones,
trastornos estomacales, dolores de cabeza, sobrecarga fisica y mental.

Consecuencias en la salud de los nifios/as que trabajan en la fabricacion de ladrillos: quemaduras,
problemas osteo-musculares, trastornos auditivos (por el ruido de las maquinas), enfermedades
infecciosas por contacto con el barro, dermatitis y alergia por contacto con sustancias toxicas, lesiones,
cortes, golpes, caidas, sobrecarga fisica y mental, estrés. Fuente: "Despertando conciencia junto a la
sociedad civil. para la prevencion y la erradicacion del trabajo infantil" del Ministerio de Trabajo,
Empleo y Seguridad Social de la Nacion, CONAETI y UNICEF.
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Como ya dijimos, a pesar de que | ¢s una ciudad, "el pueblo” es
considerado por muchas personas como la zona céntrica; surgiendo cotidianamente,
frases tales como: "voy hasta el pueblo”, "esta en el pueblo”, "¢me acercas hasta el
pueblo?”, etc., cuando se quiere hacer referencia al centro. En muchas ocasiones, las
personas que viven en los barrios periféricos”’ también se refieren al centro como
"B "o considerandose ellos, por vivir en un barrio, parte del municipio. He
tenido conversaciones, con jovenes de escuelas periféricas®®, en las cuales ellos
sostienen que no son de . sino de tal barrio, por ejemplo El Zorzal;
apareciendo con frecuencia frases del estilo: "vamos a | 2 comprar las
fotocopias", "¢ usted vive en N ctc-

Ahora bien, en el contexto rural/escolar de nuestra investigacion, la categoria
"pueblo™ ademas de considerarse en los términos ya planteados, se la supone también
como contenedora de los barrios periféricos. Por este motivo, los nifios y nifias que
provienen del llamado barrio Nuestra Sefiora de La Paz, en la mayoria de las ocasiones,
son nombrados como los "chicos del pueblo™; aunque si nos detuviéramos en otro
contexto, por ejemplo la zona céntrica, serian catalogados como "chicos de los barrios™.
Veamos asi algunas frases que nos muestran como los chicos que viven en los barrios

periféricos, son vistos como conformadores del llamado "pueblo™:

"Hay una diferencia entre los nenes del campo propiamente... y los del...
digamos... y los del pueblo. (...) Nosotros llamamos del pueblo a los del
barrio de aca, de Nuestra Sefiora de la Paz... (...)" (Entrevista a

Antonia, docente con cambio de funciones; 11/10/2012)

?" Estos barrios periféricos se encuentran dispuestos a lo largo de la ruta g que atraviesa
Los mismos estdn conformados por familias, en gran parte, de clase baja, migrantes del interior de
Argentina y de los paises vecinos (en su mayoria Paraguay y Bolivia). Es por estos motivos que en
muchas ocasiones, estos barrios, al igual que los adultos y jévenes que viven en ellos, son estigmatizados
y condenados socialmente por la gente que vive en la zona céntrica de il En contraposicion, las
personas que viven en el centro, en su mayoria, provienen de las familias historicas que, también
migrando, pero de paises europeos (Italia, Espafia y Portugal), fundaron il

%8 Es necesario aclarar que soy docente en dos escuelas que se encuentran en barrios de la periferia
llamados Rayito de Sol y El Zorzal; y en dos que se encuentran en la zona céntrica. De esta manera
puedo, en este apartado, brindar informacion que no fue recolectada durante mi trabajo de campo formal,
sino que se obtiene de mi trabajo cotidiano como docente en contextos opuestos.
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"Los nenes que vienen [a la escuela] son de la zona, de las quintas, hay un
grupo muy pequefio que viene del pueblo en combi. (...) el pueblo seria
Barrio La Paz... Barrio La Paz. Vienen veinte, veintiin nenes de ahi. No
deberian estar por zona pero bueno." (Entrevista realizada a Rosa,

docente con cambio de funciones; 12/12/2012)

En este Gltimo fragmento surge una problematica que fue planteada por otras
docentes y por el director. La escuela, debe recibir Gnicamente nifios y nifias que vivan
dentro de un determinado radio establecido, todos aquellos que no lo hagan deben
concurrir a la escuela perteneciente al radio correspondiente con su zona de residencia.
Si bien esto esta reglamentado, hace unos afios atras comenzd a no cumplirse y a
aceptarse en la escuela, chicos de otra zona o radio. Ejemplo de esta situacion, son los
""chicos del pueblo™; siendo uno de los factores que produjo el aumento de la matricula.
Este hecho, est4 tratando de ser corregido, prohibiendo en el presente, la inscripcion de
nifios y nifias que no tengan su domicilio en el radio perteneciente a la escuela.

Ahora bien, las docentes detectan este aumento en el nimero de la matricula
hacia el afio 2000, cuando la escuela a través de un proyecto institucional agrega la
doble jornada, pasando asi de cuatro a ocho horas diarias. Este proyecto estaba pensado

para los "chicos del campo”, es decir, para los que vivian en las cercanias de la escuela:

"Los nenes que venian de las quintas necesitaban un lugar donde estar,
donde acceder a libros que en la casa no tenian y demés... estar ocho
horas. En si, el proyecto de jornada completa fue creado especialmente
para los chicos de la comunidad de aca, los nenes de las quintas, no los
que vienen del pueblo."” (Entrevista a Marta, maestra de 3° grado;
20/11/2012)

"(...) Fue [la creacion de doble jornada] mas, mas... por necesidad pienso
yo que... por lo que se veia la necesidad... bueno, tema de que muchos
papas empezaron a trabajar mas horas, mamas que salieron a trabajar y

antes no lo hacian. Este... la necesidad economica que este... a veces el
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chico se iba de acé y no almorzaba o no cenaba, y es como que eso ayudo
a que se armara el proyecto." (Entrevista a Sofia, portera; 12/12/2012)

Sin embargo, si bien este proyecto estaba pensado para los nifios y nifias del
campo, estando directamente relacionado con la crisis econémica, politica y social que
atravesO Argentina por esos afios; el mismo atrajo a otros tantos que no eran los
esperados, es decir, a los "chicos del pueblo™. En este sentido y refiriéndose a estos
ultimos, en varias ocasiones se sostiene que el aumento de la matricula es debido a que
para muchos padres es comodo dejar a sus hijos/as ocho horas en la escuela, como si la
misma fuera una especie de "guarderia"”. Veamos entonces algunas frases al respecto

gue muestran lo planteado:

-Marta: "Empezaron a venir chicos del barrio [Nuestra Sefiora de La
Paz] cuando esta escuela se fue a ocho horas.

-Eugenia: ¢Por qué vienen los chicos del barrio?

-Marta: ¢Vos querés que te la diga facil? porque se los sacan ocho horas
de encima, en muchos casos, ¢;entendés?, esa es la razon. Todos los
padres trabajan. Porque vos fijate, fijate esta; suponete un dia de lluvia
coémo nos ha tocado la otra vez entrar, que estaba todo absolutamente
inundado. Los nenes que vos tenés aca al rededor, que estaban a una
cuadra, se quedaron en sus casas tranquilos. Quiénes eran los que venian
a la escuela... los que venian de Nuestra Sefiora de La Paz que los trae la
combi.” (Entrevista a Marta, maestra de 3° grado; 20/11/2012)

"Y a veces la desidia de las maestras [refiriéndose a las cosas de la
escuela que no le gustan]... viste que dicen "bueno ya llegaron a la
guarderia” [los estudiantes], que esto que lo otro y... La guarderia porque
son ocho horas. Desayuno, almuerzo y merienda." (Entrevista a

Agustina, profesora de educacion fisica; 09/11/2012)

-Eugenia: "¢ Por qué aumenté la matricula?

55



-Antonia: Porque los padres buscan escuela doble jornada. Por ese
motivo, no por la calidad, sino por la cantidad de horas que esta el chico
aca adentro. Y porque es como un mito que la escuela de doble jornada
tiene todo... en definitiva... ¢qué tiene? Inglés, artistica desde primer
grado... pero por ejemplo ellos dicen de computacion y computacién no
tenemos porque no hay internet (...)" (Entrevista a Antonia, docente con
cambio de funciones; 11/10/2012)

Vemos como —dejando de lado que a los “chicos del pueblo™ no les corresponde
asistir a esta escuela por zona o radio— algunas docentes tienen cierta mirada negativa
sobre estos nifios/as y sus familias. Pareciera como si los mismos fueran extrafios,
intrusos, los cuales no deberian de pertenecer a la escuela ya que la misma fue creada
para otro tipo de nifios, los Illamados "chicos del campo”, al igual que el proyecto de
doble jornada. Los del pueblo, entonces, sélo vienen a la escuela porque los padres,
parafraseando a algunas docentes, "se los quieren sacar de encima". Ademas, al venir en
combi, estos nifios/as asisten todos los dias, hasta los de lluvia, y eso pareciera alterar a
ciertas maestras.

Al mismo tiempo, ante la pregunta de si existen diferencias entre los chicos del
campo Yy los del pueblo, la comparacion, la mayoria de las veces, se realizaba en
términos maniqueista; caracterizando a los "chicos del pueblo” como alborotados, poco
inocentes, con un vocabulario inapropiado para el contexto escolar y un poco
desobedientes, en contraposicion a los otros. Estas caracteristicas son consecuencia del
acceso que estos "chicos del pueblo” tienen a la tecnologia, al centro de [N Y @
otras ciudades vecinas, ademas de poseer mayor tiempo de ocio para juntarse con otros
compafieros del barrio. Todos estos "beneficios" los presentan gracias a su mejor
posicion econdmica —en contraste con los nifios/as del campo—, aunque la diferencia no

sea abismal.

"Los otros nenes [los del pueblo] vienen con otras normas de conducta,
en cambio los nenes de aca son mas humildes, les hablas entienden y
demas. Los otros nenes por ahi vienen con otras cosas, estan al alcance

en la casa de otras cosas; tienen una computadora, tienen television,
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tienen DVD, tienen todo. En cambio estos nenes [los del campo] son
mas... hay diferencia, se nota la diferencia. Se nota la diferencia en la
calidad de chico de uno y de otro.” (Entrevista con Marta, maestra de
3° grado; 20/11/2012)

"Eh... cdmo son... también son buenos [los chicos del pueblo], lo que pasa
es que tienen toda esa cuestion de que... por ejemplo, vos les decis
“bueno, no corran” y siguen corriendo. Que lo que yo hago diferencia, el
chico de campo vos les decis “bueno, no corran, juga a las cartas” y ellos
se quedan ahi, son como més tranquilos los chicos de campo (...). Como
que... 0 sea, viven [los chicos del pueblo] como més alocados en esto viste
de... de... de la vida, de la tele, de las cosas que ven, miran programas
que no tienen que ver. Y todo los va como acelerando, digamos."

(Entrevista a Agustina, profesora de educacion fisica; 09/11/2012)

"Los chicos del pueblo tienen otro tipo de vocabulario, primero y basico
[se refiere al vocabulario que utilizan como sobresaliente y distintivo].
Eh... como ya tienen... se juntan con otro tipo de compafieritos ahi en el
barrio, tienen otro tipo de vocabulario, otro tipo de comportamiento y
otro tipo de actitud (...) Y bueno, después el tema de que conocen, por
ejemplo la mayoria que viven en el pueblo van a Merlo constantemente, y
los nenes de aca cuando llegamos de las vacaciones dicen que se fueron
de vacaciones a Merlo." (Entrevista a Marisa, maestra de 6° grado;
20/11/2012)

VVemos entonces que estos nifios y nifias, no son el tipo de estudiante deseado o
esperado para una escuela rural. En primer lugar porque geograficamente no les
corresponde —deberian ir a la escuela perteneciente al radio de su residencia— y; en
segundo lugar, porque aunque se los llame "chicos del pueblo”, son al mismo tiempo
vistos como pertenecientes a los barrios periféricos y con ello surge, aunque no se
explicite en el discurso de las docentes —quizas por un reparo ético—, todo un imaginario

negativo asociado con el comportamiento y la estética de los jovenes de barrios

57



humildes, lo cual supuestamente produciria que estos nifios sean méas desobedientes,
alborotados, "avivados" y, por ende, menos inocentes que los "chicos del campo™. Al
mismo tiempo, estos nifios a diferencia de los de la comunidad toba o los del campo, no
son vistos como “portadores” de marcas étnicas o nacionales.

Ahora bien, existen diferencias en los estilos de vida de los nifios del campo y
los del pueblo, y esas diferencias hacen que los mismos se comporten de formas
diversas en la escuela. En consecuencia, segun algunas docentes, los primeros se copian
0 se "acoplan™ al comportamiento y/o la estética de los segundos; pero nunca a la
inversa. Asimismo, la construccién o valoracion que efectiian hace que esta influencia

no sea recibida o vista de forma positiva:

"Yo, lo que te decia en cuanto a las influencias... vos decis eh, los chicos
del campo, por ejemplo hay un nene del campo que vive all& bien en el
campo y por ahi, suponete, tiene el pelo cortado tipo wachiturro®, aca
todo pelado [se sefiala los costados de la cabeza], cosa que afios
anteriores en los chicos del campo y todo eso no existia, ¢entendés? Esas
son las cosas que... que yo veo que han cambiado, especificamente del
chico del campo. Que si bien por ahi viven en el campo y por ahi, no sé si
van tanto al pueblo, pero como que copian esas cosas." (Entrevista a

Agustina, profesora de educacion fisica; 09/11/2012)

Asi, pareciera como si estos "chicos del pueblo” tuviesen un poder de influencia
0 dominacion sobre los del campo, en cuanto a la estética y al comportamiento, que no
es del agrado de la mayoria de las docentes. Lo sobresaliente es que en ninguna
conversacion se planted la influencia de los nifios/as del campo sobre los del pueblo,
situacion que supongo —a partir de las valoraciones ideales de las docentes—, seria la

deseada.

% |os Wachiturros son un conjunto musical asociado generalmente con la cumbia o la mésica tropical en
Argentina. La banda, creada a principios de 2011, estad conformada por seis adolescentes provenientes de
sectores sociales muy humildes. Los Wachiturros se caracterizan por haber creado un nuevo estilo
musical y tipo de baile, acompafiado de una nueva estética —que incluye como sobresaliente el corte de
pelo que combina rapados en ciertas zonas de la cabeza y teflidos— que se difundié ampliamente entre los
jovenes de clase media y baja.
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3.1.3. Los nifios y nifias tobas. Del Chaco a la ciudad y de la ciudad al campo

Cuando comencé a indagar sobre opiniones acerca de los nifios/as tobas y su
comunidad, encontré una amplia coincidencia entre los discursos de las maestras
sefialando un marcado "escepticismo" acerca de la identidad de los mismos. Asi,

durante una conversacion con dos maestras en la biblioteca:

Ellas me contaron que la comunidad toba de | cra producto de
una "mezcla" entre una comunidad de Derqui y otra de Avellaneda. Es
decir que, cuando llegaron, no se conocian entre si y esto genero, en los
primeros tiempos, discriminacion entre los propios nifios y nifias tobas
acusandose de ser de Derqui o Avellaneda, segun su procedencia. Esta
situacion produjo (nuevamente) una "mezcla" de costumbres, no
exactamente de la cultura toba sino de la cultura producto de los
contextos de los cuales venian. También me dijeron que: "esos de tobas
no tienen nada™; "los nenes no saben hablar toba"; "solo conservan el
titulo”; "no los vas a ver con plumas, tienen zapatillas mejores que las

tuyas™; "solo conservan lo artesanal”. (Registro N° 2; 23/09/2011)

En lineas generales, se planteaba entre las docentes una especie de "mezcla" —
exactamente lo mismo que se sostenia con "los chicos del campo"— sufrida por la gente
de la comunidad, otorgandole a esta palabra un sentido negativo ya que, por lo que pude
entender, esto generaba una pérdida de autenticidad en su llamada identidad toba. Para
ser "tobas de verdad" debian conservar "intactas" sus practicas culturales, asi como su
lengua, y evitar todo tipo de "contaminaciones™ en tanto rasgos prestados de sociedades
ajenas o si se quiere modernas. En otras palabras, no se les otorgaba el derecho a
cambiar, a ser sujetos historicos en relacion con otros. Veamos entonces como esa
identidad toba se pone en duda y cuestionamiento; agregando al mismo tiempo una
especie de "gradacion” en la autenticidad de la misma al sostener que no se los ve "tan"

tobas:
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"Bueno, cuando empezaron a venir, el hecho, yo ya te he dicho que por
ahi, si bien sus raices, sus familias, sus abuelos eran tobas pero por ahi
ellos... yo no los veo tan tobas. O sea, son familias que han venido viste,
como es de... la Isla Maciel de Avellaneda, toda esa zona. Claro y tienen
esas costumbres que supongo yo que nada que ver con lo que es toba, el
Chaco, alla donde va Patricia Sosa, viste. Nada, me da la impresion de
que nada que ver (...)" (Entrevista a Agustina, profesora de educacion
fisica; 09/11/2012)

Frases y caracterizaciones de este estilo abundaron en los dialogos que tuve
tanto con el director como con las docentes, al referirse a los tobas: "desculturados”;
"estos tobas son de Avellaneda...”"; "estos de tobas no tienen nada™; 'no saben ninguna
palabra en toba, ni en la comunidad lo hablan”; "las nenas bailan reggaeton,
¢reggaeton? ¢eso los identifica?, jjno, eso nos identifica a nosotros!!"; "lo tipico no les
Ilama la atencidn”; "estan muy urbanizados, la cultura de ellos la tienen los grandes y
los chicos nada™; etc. Sin embargo, la frase mas esclarecedora, representativa y grafica
de lo que se pensaba y sentia en la escuela con respecto a la comunidad toba, me la dijo
la ex directora de la institucion, quien se encontraba en la misma pero con cambio de

funciones®:

Mientras estaba con las maestras en la biblioteca cortando florcitas para
un acto y haciéndoles preguntas sobre el barrio toba, Antonia, que se
encontraba calentandose las manos en la estufa me dice: “jVos Maria
escribi todo lindo, eh! Olvidate de todo lo que te estamos diciendo.
iPobre, ella vino a averiguar de los tobas y nosotras la bajamos de un
hondazo!”. A lo cual todas se rieron. (Registro N° 2; 23/09/2011)

Segun el imaginario de las docentes, era evidente que yo estaba buscando a los

tobas y, resultaba ser, que en verdad los llamados "tobas" no eran tales o no existian en

%0 Seguin el articulo 7°, del estatuto docente de la Provincia de Buenos Aires, LEY N° 10.579; uno de los
derechos del personal docente titular es "El cambio de funciones en caso de disminucion o pérdida de
aptitudes psico-fisicas, cuando no se alcancen a cumplir los requisitos establecidos para la jubilacién
por incapacidad." http://www.gob.gba.gov.ar/legislacion/legislacion/I-10579.html
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tanto ese supuesto ideal. Estas declaraciones me hacen pensar en los postulados clasicos
sobre cultura de los que habla Crehan (2002:54), en los cuales se la plantea como: 1- un
sistema que constituye un todo ordenado, 2- una entidad acotada y diferenciada y, 3-
relacionada intimamente con lo tradicional en oposicion a lo moderno. Es asi como
entonces se termina por identificar una cultura con un pueblo determinado, asociado a
un territorio concreto y caracterizado por una visién del mundo especifica expresada a
través de una lengua comun. Esta concepcion, por lo tanto, no permite ver la
historicidad, fluidez y cambios culturales o hace que estos cambios se vean como algo
negativo y contaminante. Que las nifias de la comunidad toba bailen reggaeton, tengan
mejores zapatillas que las mias o vengan de Avellaneda no hace que sean menos tobas
que aquellos que viven en el Chaco o Formosa, o hablan toba. Por lo menos en términos
de la autoadscripcion, aunque lo que esta en juego en la construccién identitaria de la
escuela no pareciera ser ese criterio, sino solo la identificacion por otros. Es decir, para
la institucion pareciera que la potestad de "definir" identidades pasa por criterios
externos, mas que internos, de autorreconocimiento. A pesar de que segun los criterios
censales de nuestro pais, el estandar para la medicion de la poblacion indigena es el
auto-reconocimiento y ascendencia.

En un sentido similar, Barth (1976) sostiene que la interaccion, movilidad y
aceptacion social entre grupos étnicos diferentes no produce aculturacién, concepto por
si cuestionable ya que presupone la existencia de algo definible y fijo de antemano. Lo
que caracteriza a un grupo étnico no es una lista de rasgos objetivos o principios basicos
como la existencia de ciertas practicas, vestimenta, lengua, etc.; sino la identificacion y
la autoadscripcion por parte de los mismos agentes sociales. Es decir, que lo importante
en la construccién de la identidad seran los factores subjetivos esgrimidos por los
protagonistas. También, Cuche (2007) plantea, como ya sostuvimos anteriormente, que
las identidades culturales no son preexistentes a los individuos. Es por este motivo que
se descartan aquellas teorias que tienen una concepcion objetivista de la identidad al
tratar de describirla a partir de cierto nimero de criterios determinantes considerados
"objetivos™: herencia, cultura, lengua, etc. Esto llevaria a ver la identidad como un
fenomeno estatico, fijo, que remite a una colectividad definida de manera casi

inmutable. Asi, en oposicion, "la identidad es una construccion que se elabora en una
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relacion que opone un grupo a los otros con los cuales entra en contacto.” (Cuche,
2007:109)

Situaciones idénticas se han registrado en la escuela a la cual asisten los nifios y
nifias tobas de Derqui, en donde los docentes comparten y reproducen la asociacion
entre indigena, esencia inmodificable y pasado. En este sentido, se apela
simultdneamente a imagenes contrapuestas sobre "los tobas™: una, la que haria
referencia a los "auténticos™, los que vinieron del Chaco y otra, que incluiria a todos los
que pasaron por los asentamientos marginales de Buenos Aires. (Borton, 2011; Garcia
Palacios, 2011; Hecht, 2008). De ese modo, vemos lo complejo que resulta para estos
nifios escolarizarse en contextos donde circulan esas representaciones docentes.

Entonces, volviendo a nuestro contexto puntual, sumado a este "descreimiento”
sobre la identidad toba, también se pudieron observar, en algunas docentes, actitudes
despectivas y un tanto violentas con respecto a los miembros de la comunidad. Asi, en
la sala de profesores, dos maestras mientras tomaban café, fumaban y corregian

cuadernos dialogaban acerca de estas familias:

Coincidieron en que los tobas se fueron adaptando de a poco, que ahora
estaban mas tranquilos pero que como ellos venian de una villa, "tenian la
forma de actuar de la villa: prepotentes, peleadores..." y que por eso
habian alterado el orden de la escuela. El resto de los padres no querian
que sus hijos se junten con los tobas porque eran peleadores. También
sostuvieron que: "los chicos no saben hablar toba y sus padres tampoco”,
"los nenes no quieren ser tobas", "los padres no transmiten el orgullo de
ser toba". (Registro N° 2; 23/09/2011)

De esta manera, parece ser doble el estigma que sufren los nifios y nifias de la
comunidad toba, por parte de algunas docentes: por un lado, se los acusa de una pérdida
de identidad por no poseer ciertos rasgos que se suponen caracteristicos de "los tobas"
(ademas de un supuesto deseo por su parte de no ser identificados como tobas); por el
otro, se sostiene que esa pérdida es producto de su urbanizacion, la cual al mismo
tiempo los etiqueta de manera peyorativa como "villeros" prepotentes y peleadores que
alteran la paz del campo. En otras palabras, el etiquetamiento que sufren los nifios es

doble y en ambos casos cargado de una negatividad sobresaliente. Frases como las
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arriba expuestas se reproducian en otros discursos: "son complicados y cerrados" [en
referencia a los padres de los estudiantes tobas]; "los chicos de secundaria van a los
cumplearios de 15 a comer y a chupar de arriba™; "los hijos de S eran sucios, nosotras
jodiamos que en el bafio de la casa habia un cartel de clausurado™; "traian, o sea,
mafas bastante complicadas de ciudad, o sea, bastante complicadas viste en los chicos.
Eso influy6é mucho en la escuela y en el barrio."”

Vemos asi, como la experiencia de vida —previa a la conformacion del barrio en
I <" zonas con muchas carencias o villas de la ciudad, deja su marca en las
representaciones y formas de ver que los otros tienen sobre lo "auténticamente toba". De
esta manera se contrapone lo étnico con la posicién de clase, como si fueran fendmenos
de distinto orden e incluso incompatibles, como si uno anulara o sustituyera al otro. Sin
embargo, la dimension étnica se entrelaza compleja e inseparablemente con la de clase
social (Hecht, 2008:155).

3.2. El recreo. Las voces de los/as nifios/as cargadas de sentimiento

Al comenzar mi trabajo de campo en la escuela, mi objetivo central se dirigia en
relacion con los nifios y nifias de la comunidad toba. Sin embargo, como ya sefialé en la
introduccién, con el transcurrir de las visitas, fui sorprendida al encontrar que la
institucion presentaba un considerable ndmero de poblacion de origen boliviano,
ademas de la llamada "poblacion golondrina™ —es decir, nifios y nifias que migran junto
a su familia desde diferentes provincias del pais hacia Buenos Aires por cuestiones
laborales y que al finalizar la temporada de trabajo, regresan a sus hogares. Por lo que
mi espectro de analisis se amplié a los distintos colectivos caracterizados como
étnicamente diferentes.

Uno de mis desafios principales, fue lograr en el marco de la investigacién una
relacion de confianza y amistad con los nifios y nifias de la escuela para asi poder
conocer sus historias de vida y origenes. Me interesaba recuperar sus perspectivas ya
gue ademas de ser ellos, parte fundamental de esta Tesis, sus discursos eran importantes
y necesarios para contrastarlos y relacionarlos con los de las docentes. Ademas, los

puntos de vista de los chicos no siempre se han considerado en las investigaciones
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antropolégicas (Hecht et al. 2009 y Szulc et al. 2009), no obstante, en esta tesis
decidimos darle un lugar a recuperar sus voces y pareceres.

Parece entonces que el recreo despierta sentimientos de libertad y, en esa
libertad reflejada en risas y gritos, pude conocerlos plenamente, pero sobre todo,
escuchar sus voces infinitamente ignoradas por gran parte de los adultos de la

institucion. Asi, de recreo en recreo y en "horas libres"*!

pude ir conociendo a la
mayoria de los nifios y nifias del colegio y escuchando lo que tenian o querian decir.
Muchas veces, sus historias y asuntos personales eran contados a raiz de mis preguntas
y otras surgian de forma espontanea producto de alguna situacion que despertaba las

ganas de contar. En este sentido, en uno de los "recreos largos"®

, mientras estaba
sentada en un banco con nifias de 4° grado, ensefiandome ellas como hacer un “trenza
cocida"”, y luego de hacerse un silencio producto de que el tema central se habia

agotado, pregunté:

-Eugenia: "Bueno, a ver... {qué me pueden contar?

-Gisela: mmm... jjque mi mama se va a ir a Bolivia!!"

Esa fue la primera vez que delante de mi, una nifia hizo referencia a su pais de
origen con una gran expresion de alegria en su rostro, sin que yo preguntara
directamente al respecto. Gisela me conté que su mama viajaria a Bolivia porque alli se
encontraba su abuela enferma. Inmediatamente Brenda, otra de las nifias, dijo que su
papa era hermano de la mama de Gisela y que él también viajaria para ver a su abuela.
Entonces le pregunté al resto si conocian Bolivia. De cinco nifias dos eran bolivianas y
tres hijas de migrantes bolivianos; todas conocian Bolivia. Luego de contarme eso, las

nifias comenzaron a hablar entre si, despreocupadas por mi presencia:

Mientras hablaban escucho que dicen algo del "horno"”, entonces les
pregunto qué era el horno. Me contaron que todas, menos Zoe, eran

primas y que sus papas trabajaban en el horno, ellas no vivian ahi sino

31 LLas "horas libres" son horas en las cuales los nifios y nifias no tienen clases, por ejemplo, porque falté
el profesor de la hora especial. Entonces, los estudiantes pueden recrearse libremente bajo la supervision
de un docente.

%2 |os estudiantes tienen un recreo largo de media hora que se les otorga luego del almuerzo.
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cerca de la escuela (antes, algunas vivian en el horno). Sus mamas eran
amas de casa. Gisela me conté que su papé era el jefe pero que ya no
queria ser mas, entonces ahora lo seria el papa de Brenda. El papa de
Brenda iba a cumplir afos el viernes e iban a hacer una fiesta en el horno
para festejar su cumpleafios y que se iban a Bolivia. Iba a venir mucha
gente de La Plata y de Bolivia a la fiesta, y ellas se sentian muy

entusiasmadas con este acontecimiento. (Registro N° 6; 09/10/1012)

Llamé mucho mi atencién la naturalidad y frescura con la cual hablaban de
Bolivia estas nifias ya que, en reiteradas ocasiones, las docentes me comentaron que los
nifios no hablan de su pais de origen a no ser que uno les pregunte. Por lo cual, supuse
que el tema de la procedencia seria dificil de abordar ya que estaria acompafiado de
actitudes de verglienza y "silenciamiento”. En este sentido, cuando le pregunté al
director si los nifios y nifias se reconocian como bolivianos me contesto: "Si, te
cuentan... no es una cuestién de militancia tampoco eh... mas que nada como todo
migrante trata de adaptarse™. Respuesta que afirmé méas mi impresion.

Sin embargo, nuevamente, otras situaciones con los nifios y nifias de 4° grado

durante una hora libre, volvieron a sorprenderme de forma més que grata:

Se me acerca Pedro, mientras miro la carpeta de Alma, y me pregunta de
qué cuadro soy. Empezamos a hablar de futbol y sélo, sin que yo le
pregunte, me cuenta que Bolivia le gan6 4 a 2 a Uruguay. Entonces le
pregunté si siempre veia los partidos de Bolivia, a lo cual me respondio
que si, que siempre los veia por el canal de cable. Aproveché por lo tanto,
para preguntarle si conocia Bolivia y me dijo que si. El siempre iba a la
casa de su primo que tenia pileta, Bolivia era muy lindo y tenia muchas
montafias. La expresion de Pedro mientras recordaba Bolivia era un tanto
triste, como de melancolia. (...) Pedro me contd que él antes vivia en
Potosi, en las montafias y que siempre jugaba al fatbol alla. Brenda, que
estaba escuchando, dijo que también antes vivia en Potosi, a lo cual Pedro

le preguntd si en las montafias y ella respondi6 que si (...).
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Fue en estas horas libres que me quedé hablando y jugando, en un rincon
del aula, con algunos nifios y nifias de origen boliviano (Pedro, Lucia,
Brenda y Zoe) y con Alma, nifia de la comunidad toba. Les pregunté si
sabian hablar en otro idioma e inmediatamente me dijeron que si, que
sabian quechua. Entonces, les dije que a mi me encantaria aprender y asi
comenzaron a ensefiarme, mas que entusiasmados, las siguientes palabras:
"ari"*®  (sf); "mana" (no); “pilpinto” (mariposa); “yacu" (agua);
"manacanchu” (no hay); “tica" (flor); "wuwita" (bebé); "runa" (gente);
"sara" (maiz); "imatapuranqui® (¢,qué querés?); "uma" (cabeza); "miquiu”
(come); "wasi" (casa); "yagua" (sangre); "quetal purinqui" (¢,cémo
andas?); "imilia" (chica joven); "iacuia" (chico joven); "michi" (gato);
"imasutiaqui” (¢cual es tu nombre?); "hualpa” (gallina). Algunas de estas
palabras las habian trabajado en un afiche en la hora de Inglés, con la
profesora Julieta. (Registro N° 8; 02/11/2012)

El afiche mencionado en el fragmento de la nota de campo, se encontraba
pegado en una de las paredes del patio interno de la escuela. En el mismo se
desplegaban las palabras en castellano, quechua e inglés (ejemplo:
mariposa/pilpinto/butterfly). Como en el transcurso de mi trabajo de campo en 2012 no
pude localizar a la profesora de inglés para charlar sobre esta actividad, manejo la
hipbtesis de que la misma es concomitante de la visita al campo que realicé el
13/09/2011 (Registro N° 1, ver en el presente apartado, mas abajo), donde presencié una
de sus clases de Inglés y ante mi pregunta: "Sabemos hablar castellano, que es un
idioma, e inglés que es otro. ¢Alguien sabe hablar en otro idioma que no sean estos?";
tres nifias respondieron de forma positiva que sabian hablar toba y se desarroll6 toda
una dindmica similar a la planteada en el afiche. En ese entonces, la docente sostuvo
que era la primera vez que algo asi sucedia en el aula y que se incorporaba un nuevo

idioma a la clase.

% Las palabras se encuentran escritas segun la pronunciacién de los nifios y nifias y bajo su supervision,
sumado a que en muchos casos fueron escritas por ellos. Es por este motivo, ademas de mi
desconocimiento de la lengua, que las palabras no se encuentran escritas con la gramética correcta ni con
una transcripcién fonética.
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Como ya sostuve, si bien no logré interactuar nuevamente con la profesora de
Inglés como en el 2011; es necesario aclarar que este afiche con palabras en castellano,
quechua e inglés fue el unico indicio que encontré en toda la escuela en relacion al
tratamiento de una lengua diferente. Observé las carpetas de todos los nifios/as y la
carteleria de todos los salones pero no encontré actividades similares a la planteada. Al
mismo tiempo, al preguntar a las docentes y al director sobre la existencia de algin
proyecto en relacion con la diversidad cultural, nadie me nombr6 a la profesora de
inglés. Esto me lleva a pensar que la actividad en relacion con la lengua quechua fue
desarrolla en unas pocas clases, no teniendo un objetivo pedagdgico claro sino
simplemente una curiosidad folcldrica y exotizante (Borton, 2005 en Hecht 2008). De
esta manera, las palabras en quechua quedaron impresas en un afiche a modo
decorativo, aisladas de todo posible significado y funcionalidad en el contexto escolar.

Ahora bien, como vimos en la nota de campo anterior, a pesar de que estos nifios
y nifias de origen boliviano no mostraron vergiienza alguna al hablar de sus origenes y
se presentaron muy extrovertidos a la hora de hablar de sus familias, de la lengua
qguechua —esto quizés, porque ya se habian tratado algunas palabras en las clases de
inglés—y de lo lindo que era Bolivia; se dio una situacion con uno de los chicos de 6°
grado que modificd nuevamente mi interpretacion sobre la realidad de estos estudiantes.

Durante una entrevista colectiva que le hice a un grupo de varones del ultimo
grado, al preguntarles si alguno conocia otro pais o provincia todos respondieron que si;
algunos conocian Paraguay, otros Misiones y otros Entre Rios. Uno de los chicos,
Mauricio, no contestaba, entonces le volvi a preguntar y, antes de que conteste, otro
nifio contestd por él: "Si, Bolivia". Ante esta actitud, Mauricio se enfurecié negando que
conocia ese pais y, ante una nueva acotacion: "sus papas son de Bolivia", intento
pegarle a su compariero.

Comencé entonces a notar que, los chicos un poco mas grandes, tenian
verguenza de hablar sobre sus origenes o el de sus familias y, en algunos casos como el
anteriormente expuesto, estos temas generaban angustia. Exactamente lo mismo sucedia
con los chicos de la comunidad toba. Cuanto mas grandes eran, mas se complicaba
hablar de sus raices. Veamos entonces como, con total normalidad, unas nifias de la
comunidad toba de 4° grado, respondieron de forma positiva ante mi pregunta de si

alguien sabia hablar otro idioma que no fuese el castellano o el inglés. Asi, luego de
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hacer un ejercicio de pronunciacion con el numero "thirteen”, la profesora de inglés,

Julieta, les pregunté a los estudiantes:

":Y? ¢COmo se sintieron? ¢Se sintieron raros? Cada idioma tiene una
musica y ustedes lo saben porque cantan". Seguidamente, me explica que
ella siempre realiza comparaciones entre como se pronuncian las palabras
en inglés y en castellano; agregando, al finalizar su explicacion: "Sefio, lo
que vos quieras preguntar o aportar bienvenido sea, podes participar sin
problema”. Asi, acepto su invitacion, entonces digo:

-Eugenia: "A ver, yo tengo una pregunta. Sabemos hablar castellano,
que es un idioma, e inglés que es otro. ¢Alguien sabe hablar en otro
idioma que no sean estos?

-Charo: jSi! jYo sé toba!

-Eugenia: jQué bueno! ¢Alguien mas sabe?

-Charo:jSi, ella también!" (Sefialando a otra nena que asiente con la
cabeza y una sonrisa).

La profesora entonces le pregunta a una de las nenas como se dice "trece"
en el idioma toba asi podian comparar y aprender una palabra nueva. La
nena le contesta que no sabe, pero que tiene un libro de la lengua toba y
que lo va a traer para compartir (...) De repente, Charo escribe la palabra
"tagay" en el pizarrén. La docente se sorprende y le pregunta cual es el
significado, a lo que la nena responde que significa "borracho™ y que su
papé le dice asi en broma. Después escribe "aboche" y cuando la maestra

le pregunta qué significa, otra nena, Ramona, dice que significa "a
dormir" y que se pronuncia "abochi". Luego, le ensefian a la profesora
otras dos palabras: "cola" que significa "veni" y "nala" que significa "sol".
La misma, mientras aprende las nuevas palabras les ensefia como se
dirian estas en inglés. Entonces queda escrito en el pizarron, por ejemplo:
sol/sun/nala; a dormir/aboche/go to sleep; borracho/tagay/drunk. "jHoy
estoy emocionada porque incorporamos el idioma tobal" dice la
profesora (...). Todos los estudiantes se encontraban muy entusiasmados

por aprender palabras en el idioma toba. Suena el segundo recreo y todos
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salen a jugar; yo me quedo con la profesora hablando un poco. Me dijo
que era la primera vez que aparecia el idioma toba en esa clase, que en
otros cursos si, en algunas ocasiones, habian surgido ciertas palabras por

parte de los chicos pero no mas que eso. (Registro N° 1; 13/09/2011)

Vemos como lo mismo que sucedia con los nifios/as migrantes bolivianos e hijos
de migrantes bolivianos, sucedia con los nifios/as tobas. Los méas pequefios, como vimos
en el fragmento anterior, no presentaban mayores problemas al hablar de sus origenes o
de la lengua de sus ancestros —por mas que conociesen pocas palabras. Sin embargo, a
medida que crecian, las vergiienzas comenzaban a surgir al igual que los intentos por

ocultar sus raices o residencia:

Me quedé parada en la puerta del aula de 6° grado sin darme cuenta que
era el recreo, estaba esperando que los chicos entren con la maestra
pensando que tenian hora de clase. En ese momento se acercaron a mi tres
chicos que comenzaron a indagar quién era y qué hacia en la escuela.
Contesté sus preguntas y hablando de todo un poco les pregunté por
dénde vivian: "iviste el barrio toba? cerca"”, me contestaron. En ese
momento se empezaron a reir entre ellos de manera complice y uno me
dice: "vivimos en el barrio toba, ¢vos conoces? esta toda la joda ahi. En
serio, esta toda la joda". Mientras me decia esto se quedé mirandome
serio y luego comenzd a reirse con sus amigos, con lo cual pensé que me
estaban haciendo una broma. Les dije que si conocia el barrio toba y que
el afio pasado habia hablado con Martin, el Cacique, con lo cual
comenzaron nuevamente a reirse y a hablar en secreto. Ante esta
situacion, les pregunté si me estaban diciendo la verdad, entonces uno
dijo: "nosotros tres somos descendientes de tobas...", a lo cual otro
agreg6: "jsi, pero no hacemos artesanias y todas esas cosas!" y

comenzaron nuevamente a reirse entre ellos. (Registro N° 4; 25/09/ 2012)

Exactamente la misma situacion sucedié con otro nifio de 6° grado en el afio

2011, cuando al preguntarle donde vivia me dijo, riéndose, que era del Barrio
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Gandara®, con lo cual otro nifio respondié que era mentira y que vivia en el Barrio
Toba. Terminando aquel por aceptar su mentira y confirmarme que vivia donde su
amigo decia.

Por otra parte, también sucedia que muchos nifios y nifias tobas habian nacido y
vivido un tiempo considerable en asentamientos marginales de Buenos Aires. Esto hizo
que muchos hayan experimentado situaciones muy violentas que aun recordaban, como
robos y tiroteos en los cuales, en algunas ocasiones, las victimas fueron sus familiares.
Sin embargo, a pesar de esto y de que en | —como me conto el Cacique en la
charla que tuvimos— tenian viviendas dignas y una vida mas tranquila, muchos nifios y
nifias planteaban que extrafiaban su antiguo lugar de residencia.

Ahora bien, ¢qué es lo que pasa?, ;por qué a medida que estos nifios/as van
creciendo comienzan a sentir vergiienza, menosprecio y hasta angustia al hablar de sus
padres 0 sus origenes?, ¢a qué se debe que esto suceda? Si bien no observé en la escuela
situaciones de discriminacion, estigmatizacion o racismo; quizas los mas grandes
comienzan a entender y a vivenciar de forma mas cotidiana, como sostiene Novaro
(2011), tensiones muy claras de sus adultos de referencia en torno a cuestiones
identitarias. Las mismas se inscriben en un contexto social en el que se registran
imagenes negativas en relacion con las migraciones recientes de paises limitrofes y a los
[lamados "indios". Situaciones de discriminacion que hayan sufrido ellos o sus padres,
pueden generar rechazo o negacion ante la sola idea de revelar sus origenes. En muchos
casos, este ocultamiento puede ser visto como una "estrategia de supervivencia" o de
prevencion ante ciertos contextos o situaciones que pueden ser hostiles y violentos ante
su presencia, considerandolos parte de grupos raciales inferiores. En este sentido,
Balibar considera el racismo como un fendmeno social que se observa en préacticas,
discursos y representaciones como desarrollos "del fantasma de la profilaxis o
desagregacion (necesidad de purificar el cuerpo social, de preservar la identidad del
yo, del “nosotros’, ante cualquier perspectiva de mestizaje e invasion), y que se
articulan en torno a estigmas de la alteridad (apellido, color de la piel, préacticas
religiosas)" (1990:32). Por lo tanto, estas practicas, discursos y representaciones
funcionan en una red de estereotipos que permiten la formacion de una comunidad

racista y obligan a los individuos y colectividades que son objeto de ese racismo a

% Este es uno de los barrios periféricos que se encuentra cercano al barrio Nuestra Sefiora de La Paz.
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percibirse también como una comunidad. Como sostiene Paulo Freire: "El dominante
necesita inculcar al dominado una actitud negativa hacia su propia cultura. Los
primeros favorecen en los ultimos el rechazo de la propia cultura, generandoles la falsa
comprension de la misma como algo desagradable e inferior (...). Han sido explotados,
violados y se les ha negado violentamente el derecho a existir y expresarse.” (Freire,
1985 en Rebellato 2010).

3.3. Concepciones sobre la diversidad cultural: ¢Quiénes son los "otros™? ¢Cdmo

se construye esa otredad desde la escuela?

Se torna revelador comenzar el presente apartado con el siguiente fragmento

producto de la entrevista realizada al director de la escuela:

-Eugenia: "¢ Crees que en la escuela hay diversidad cultural?

-Santiago: Eh, no. Mira, yo te digo, el tema de la diversidad cultural...
estd muy vinculado también a como se comporta el chico frente a los
demas. Si el chico hace exhibicion de elementos de una cultura
diferente... entonces uno puede tomar eso como punto de partida para
avanzar en el terreno cultural y decir "bueno, aca hay una cultura
diferente que se esté expresando”. Eso no se da. Es decir, por ejemplo, los
migrantes bolivianos no hablan quechua en frente tuyo. Los tobas no
hablan toba y, los que hablan, tampoco lo hacen; y alguno te cuenta algo
o te traen una artesania... punto. Se habla mucho de la multiculturalidad
y el aprendizaje bilingle, pero no hay previsiones formales sobre eso. Es
decir, si alguien quisiera que los chicos que pertenecen a la etnia toba
conserven su lengua, tendria que haber un maestro que ensefiara la
lengua, porque no es que tienen su lengua y tienen que abandonar su
lengua para aprender en castellano, es que no hablan su lengua, la
lengua de sus ancestros. Por ahi alguno entiende y algunas palabras y
muy poco. En el caso de los bolivianos, donde se habla quechua en la
casa, por ahi los mas chiquitos, este... tardan mas en adaptarse a hablar
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permanentemente en castellano o escuchar permanentemente el
castellano (...)

-Eugenia: Entonces, para recapitular un poco. Vos no crees que haya
diversidad cultural aca en esta escuela, ¢;te entendi bien?

-Santiago: Yo no advierto hechos culturales que definan la existencia de
culturas coexistentes entre la matricula, entre los nifios que vienen aca.
Es decir, no... es decir, vos advertis diferencias de comportamiento de
raiz cultural o no. No se advierte™. (Entrevista a Santiago, director de
la escuela; 13/12/2012)

Se hace claro cdmo, nuevamente, surge esta cuestion de los “rasgos” esenciales y
las practicas caracteristicas de una cultura. Segun Santiago, para que haya diversidad
cultural es necesario que el estudiante haga "exhibicion de elementos de una cultura
diferente”. Eso en la escuela, segun él, no se da: "Yo no advierto hechos culturales que
definan la existencia de culturas coexistentes entre la matricula™. Pareciera entonces,
que todos los nifios/as fuesen iguales o presentasen todos una cultura homogénea. De
este modo, se hace evidente en su discurso, el histérico mandato escolar
homogeneizador, conocido ampliamente como el famoso “crisol de razas", el cual no

solo se refleja en sus palabras, sino en las de la mayoria de las docentes:

"Acé se trata a todos por igual y los chicos también se adaptan viste...
ellos ya como... no hay diferencia me parece entre ellos y en la escuela
tampoco porque es el modo de trabajar” (Entrevista a Maria,
bibliotecaria de la escuela; 11/12/2012)

No es deber de los nifios y nifias mostrar o, mejor dicho, demostrar de manera
explicita "elementos culturales” que den cuenta de su pertenencia étnica o nacional,
ademas de que eso supondria cosificar sus propias y complejas identificaciones étnicas.
Sin embargo, para el director, la lengua es obviamente un hecho cultural que define y
demarca la existencia de una cultura diferente y, si no hay lenguas diferentes o
comportamientos distintivos y caracteristicos, no hay diversidad cultural en la escuela:

"Si el chico hace exhibicion de elementos de una cultura diferente... entonces uno puede

72



tomar eso como punto de partida para avanzar en el terreno cultural y decir “bueno,
acé hay una cultura diferente que se esta expresando™.

Ahora bien, si es sabido que a la escuela asisten nifios tobas y bolivianos, por
ejemplo, quizas seria de suma relevancia indagar cual es la problematica de fondo en
relacion con la lengua y no solo dar por sentado que no la hablan y por eso desestimar
su etnicidad. En este sentido, la institucion podria cuestionarse: ¢los nifios, no saben
hablar la lengua de sus padres o existe algin otro motivo que impida que los mismos se
expresen libremente en ese idioma dentro del contexto escolar?, si no saben hablar ese
idioma ¢por qué motivo es? y, si comprobamos que lo hablan en otros lugares ¢por qué
no lo hacen en la escuela? Con estas preguntas me repregunto y, si se quiere, hipotetizo,
¢sera que el hecho de no hablar la lengua de sus padres, en ciertos lugares, es una
estrategia de defensa ante una sociedad que rechaza y margina lo diferente, lo extrafio?
0 ¢sera que los padres de estos nifios/as no les han ensefiado la lengua de sus ancestros
como una estrategia para protegerlos de posibles situaciones violentas y desagradables
como la burla o la discriminacion? En este sentido, comparto algunas de las reflexiones
de Hecht (2011) sobre el rol de las instituciones educativas y las competencias
linguisticas en lenguas minorizadas. La escuela ocupa un espacio central en la vida de
los nifios, ya que a través de la escolarizacion, los mismos ingresan en un campo de
multiples yuxtaposiciones, disputas y tensiones que se dan entre la escuela y la familia.
Al mismo tiempo, el castellano es considerado y valorado, por las minorias étnicas,
como una herramienta para la defensa de sus derechos en el contexto de la ciudad y para
sus relaciones con la sociedad hegemonica (Hecht, 2011). Asi, podemos vislumbrar lo
complejo que puede resultar para estos nifios expresar sus adscripciones étnicas y
linguisticas.

La postura del director es clara. Podemos entonces observar que la misma, es un
tanto esencializadora, o por lo menos, poco reflexiva y despojada de interés por
problematizar los hechos que competen a la poblacion escolar en relacion con las
cuestiones culturales. En contraposicién a lo que supone el director de la institucion,
cualquier situacion escolar que uno se imagine es una situacion intercultural, ya que en
la escuela se encuentran distintos sectores sociales, sujetos de diferentes procedencias y
con experiencias formativas variadas. Por ende, la homogeneidad cultural dentro de las

aulas es un simple deseo irrealizable. Asi, la interculturalidad deberia traducirse tanto en
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politicas de reconocimiento de los otros como en reflexiones criticas acerca de los
mandatos comunes, ademas de una reflexion sobre como esos otros fueron construidos,
en parte, por la misma institucion escolar (Novaro, 2006). Esto, en nuestro contexto
escolar, no sucede.

Ahora bien, pasa algo muy extrafio, a pesar de que el director reconoce la
existencia de niflas y nifios tobas, bolivianos, hijos de bolivianos y "migrantes
golondrina” en la escuela; al mismo tiempo sostiene la inexistencia de diversidad
cultural ya que la misma, parafraseandolo, no se observa en rasgos sobresalientes.
Podriamos decir entonces que esto, es una forma de invisibilizar "a medias" la
diversidad existente en las aulas, la cual es peor que una invisibilizacion "absoluta” ya
que en esta ultima directamente no se reconoce o se niega la alteridad; siendo que en la
primera si se la reconoce pero se le niega entidad y valor al no mostrar esta rasgos
distintivos y, si se quiere, exaticos.

Otra cuestion sucede con las maestras, si bien reconocen en una primera
instancia la existencia de diversidad cultural y mencionan a los nifios y nifias de origen
boliviano, a los tobas y a los "migrantes golondrinas"; terminan haciendo foco en los
estudiantes de la comunidad toba. Es decir, estos ultimos son "La Diversidad Cultural”,
asi con mayusculas y en singular, ya que para ellos son los proyectos relacionados con
esta tematica, mejor dicho, el Unico proyecto realizado por Betiana, docente de 5° grado:
"Pueblos Originarios. Los Tobas." Asi, ante mi pregunta por la existencia de proyectos
vinculados a la diversidad cultural, la mitad de las docentes me planteo la inexistencia
de los mismos vy, la otra mitad, que el proyecto sobre diversidad cultural "lo tenia"
Betiana. Lo sobresaliente era, que este proyecto estaba relacionado Unicamente con la
cultura toba, a pesar de que en el curso de la docente también habia nifios de origen
boliviano.

Al mismo tiempo, se considera que la mayor diversidad cultural se encuentra en
5° grado ya que ese curso es el que presenta mayor cantidad de nifios y nifias tobas —
dato que pudimos corroborar en las estadisticas de la escuela®®. En este sentido, las
maestras argumentan, que es Betiana la que lleva a cabo el proyecto porque es ella,
quien tiene en el aula mayor cantidad de estudiantes tobas. Asi, Rocio, maestra de 1°

grado, me contaba en una entrevista ciertos aspectos relacionados con el proyecto:

*Ver Figura N°15: Porcentajes que grafican la composicién y diversidad cultural de 5°grado.
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-Rocio: "Hay un proyecto que se trabaja més que nada desde segundo
ciclo®®, que es con los chicos del barrio toba, va, los chicos de la
comunidad toba en realidad. Y... se trabaja mas que nada con los
grandes, porque son los que mas lo pueden... explicar. Porque los mas
chiquitos como que todavia no estan inmersos en lo que es el tema de su
misma comunidad. A parte, no te cuentan mucho, pero los mas grandes
ya tienen otra... va, que se yo, otra actitud en torno a lo que... de lo que te
van contando de su historia.

-Eugenia: ¢Y cual es el proyecto?

-Rocio: Yo no lo trabajo porque estoy en primer ciclo. Entonces el
proyecto es... el de Betiana. Es un proyecto que ella lo fue trabajando
durante los tres afios>’. Y lo va trabajando porque ella es la que tiene
chicos tobas. Es decir, nosotras tenemos... por ahi uno en el grupo, que
aparte ya no lo tenemos mas porque se fueron, pero ella es la que trabaja
lo de la... el coso de la integracion de los tobas. Porque ella es la Unica
que tiene mas de... casi la mitad del salon son del barrio toba."
(Entrevista a Rocio, maestra de 1° grado; 10/12/2012)

Asi, suceden varias cuestiones a tener en cuenta: a) Cuando se pregunta sobre la
diversidad cultural, este concepto es asociado -no exclusivamente, pero si
preferentemente— con los tobas, a pesar de que en varias ocasiones se dude de su
identidad étnica; ya que el Unico proyecto de diversidad cultural de la escuela es
destinado para ellos. b) Esta diversidad cultural se presenta de forma mas "visible™ en 5°
grado ya que es en ese curso donde existe mayor cantidad estudiantes de la comunidad
toba, es decir que, ademas, se tienen en cuenta las "cantidades" para establecer donde se
encuentra esa diversidad cultural. c) Finalmente, pareciera que solo son "portadores de

cultura" los nifios y nifias mas grandes, es decir los de segundo ciclo; mientras que se

% La escuela primaria en provincia de Buenos Aires se divide en Primer Ciclo (1°, 2° y 3° grado) y
Segundo Ciclo (4°, 5°y 6° grado).

%7 Betiana tendrfa el mismo grupo de estudiantes durante tres afios consecutivos; pasando asf por 4°, 5° y
6° grado en la implementacion de su proyecto.
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excluye a los més pequefios, ya que "todavia no estdn inmersos en lo que es el tema de
su misma comunidad".

Este ultimo punto es muy interesante ya que se esta planteando, de cierta forma,
la postura de la psicologia evolutiva, la cual sostiene que los nifios/as son individuos en
potencial, definiéndolos desde la carencia y como receptores pasivos de cuidado y
formacion. En este sentido, al decir que, por ser pequefios, "todavia no" entienden las
cuestiones de su comunidad —sentidos, significados, relaciones, historia, etc.— se los esta
subestimando vy se les esta quitando la capacidad de comprension basandose en criterios
puramente etarios y evolutivos (Hecht et al. 2009).

Veamos ahora qué es lo que argumenta la docente que confecciond el proyecto
en relacién con los nifios y nifias de la comunidad toba; teniendo en cuenta los motivos

y objetivos que la llevaron a su creacién:

"Lo que pasa es que justo mi grupo, la mayoria, son alumnos tobas, por
eso el director me sugirié que hiciera un proyecto con ellos para... ya que
la mayoria eran tobas para que ellos sepan sus raices porgue la mayoria
de ellos estd muy urbanizados. (...) Entonces, mas o menos, para hacer
una recorrida de sus antepasados, ¢no? Como vivian, como eran sus
costumbres, por qué vinieron aca, por qué algunos se quedaron alld,
cdémo viven acd... Porque en realidad ellos no conocen mucho... saben
que tienen sus abuelos y sus tios en el Chaco y se van de vez en cuando al
Chaco... los van a visitar, sobre todo en las vacaciones y después vuelven.
Mas que eso, no. También, que sepan que hay otra lengua, ellos hablan la
lengua gom, que solamente los mayores la hablan. Como que se esta
perdiendo esa lengua. También decirles que ellos también pueden hablar
gom, pasa que es muy dificil el idioma ese (...). Esa es la idea, que sepan
como vivian, como han evolucionado, como han emigrado y este...
sentirse orgullosos también de sus raices; que también esta el tema de la
discriminacion, entonces hablar mucho sobre eso. Este... y leerles
leyendas, también es un espacio de recreacion... leyendas tobas, cuentos
tobas. Este, mostrarles su cultura, ¢no?" (Entrevista a Betiana, maestra
de 5° grado; 05/10/2012)
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Betiana, al igual que sus colegas, insiste en que el proyecto fue sugerido por
parte del director producto del nimero de nifios y nifias toba que presentaba su curso —
de diecisiete estudiantes, siete eran tobas. Es muy interesante, ademas, el objetivo del
proyecto que se resume en la Ultima oracion de su respuesta: "mostrarles su cultura,
¢no?", tanto a ellos mismos como a sus compafieros no tobas. Entonces, segun la
docente, los nifios y nifias tobas, producto de su urbanizacion, no conocen sus raices ni
su cultura —situacion paraddjica ya que si se la reconoce como "su cultura” seria
evidente que los "portadores” de la misma la conozcan—; por lo tanto, es necesario
ensefiarles desde la escuela "cémo vivian, cémo han evolucionado, cémo han emigrado
y este... sentirse orgullosos también de sus raices”. Acad se retoma nuevamente la
concepcidn —ya vista anteriormente— de que "perdieron” su cultura, pero ahora se agrega
que es la escuela, gracias a este proyecto, la que les va a devolver aquellos
"conocimientos culturales” que quedaron en el camino producto de tanta "mezcla"
perjudicial. En otras palabras, es la escuela la que les ensefia su cultura e historia.
También es notable como se afirma esta idea de que el pueblo toba ha evolucionado —
término que implica una transformacion y una "mejora" lineal y teleoldgica en relacion
con una etapa anterior pero también, en relacion con otros pueblos, preferentemente
occidentales. En este sentido, se torna complicada la convivencia de dos concepciones
que parecen contrapuestas: el sentirse orgulloso de sus "raices" (término asociado con
el pasado) pero al mismo tiempo plantear la evolucién del pueblo toba y sostener,
quizas de forma indirecta, que ese pasado fue parte de una etapa inferior. Entonces
¢,como es posible sentirse orgulloso de las raices si al mismo tiempo se habla en
términos de evolucion?

Ahora bien, del proyecto sobre diversidad cultural no existen otros destinatarios
mas alla de los nifios y nifias tobas de 5° grado. Asi, cuando les pregunté a las docentes
de 1° y 4° grado si creian que eran necesarios mas proyectos vinculados a este tema o

problematica, las mismas coincidieron:
"Tal vez un proyecto de integracion pero no solamente referido al tema

de... sino seguimos marcando nosotros la diferencia en realidad. Por ahi

otro tipo de proyecto pero no solamente integrado a eso, porque parece
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que si sos boliviano, si sos argentino, si sos toba es como muy distinto. En
realidad lo que uno trata es de eso, de no remarcar que son distintos,
aceptar lo que viene." (Entrevista a Rocio, maestra de 1° grado;
10/12/2012)

Varias docentes me hablaron en términos de "aceptar lo que viene", frase que
suena, al escuchar la tonalidad y al ver las expresiones que la acompafan, a resignacion,
a un "tolerar”, llevando implicito —aunque se utilice como palabra positiva— el aguantar
0 sobrellevar algo con lo cual no se coincide ni identifica. Sin embargo, aunque
argumentan que "aceptan lo que viene", al mismo tiempo, sostienen que los nifios y
nifias se terminan adaptando, lo cual esta en concordancia con esto de "no remarcar que
son distintos™; viendo asi la diferencia como algo negativo. En ese punto, el discurso
politicamente correcto se quiebra y termina por develar lo que realmente sucede: aunque
se reconocen las diferencias culturales las mismas son invisibilizadas, no se las tienen
en cuenta en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Las mismas, no son tomadas como
enriquecedoras sino como algo negativo, un problema el cual no pueden resolver. Por
ende, la institucion no se adapta a estos universos de significado tan variados que traen
los nifios y nifias de sus casas sino que, por el contrario, son estos los que deben
adaptarse a las pretensiones, valores, saberes, reglas y normas que impone la escuela
hegemdnica. Vemos en el siguiente fragmento como la lengua toba, por ejemplo, es

considerada como un posible obstaculo en la ensefianza y el aprendizaje:

-Eugenia: "¢Y en relacion a los chicos de origen boliviano existe algin
proyecto?

-Rocio: No, no se trabaja... jjaparte no son bolivianos!! Partamos de la
base que no son bolivianos, vienen de familia boliviana. Entonces no es
que son bolivianos, nacieron todos en Argentina. Ademéas son todos...
debe haber dos o tres chicos que nacieron alla, después la mayoria son
todos nacidos aca en Argentina (...). Y no, no hay ningun proyecto. Es
decir, porque en realidad es igual que... con otra cultura todo pero... se
los va integrando. Es como tratar de hablar el idioma toba, el dialecto

toba, es... sino el chico si vos tenés que darle también eso, el chico nunca
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se termina de integrar a lo que tiene que hacer dentro de esta escuela. Si
no tendrian que ir a una escuela en donde pobrecitos tengan... solamente
hablen con el dialecto de ellos". (Entrevista a Rocio, maestra de 1°
grado; 10/12/2012)

Queda claro como se reafirma esta concepcion de "integrar" a los estudiantes en
un sentido de "adaptacion”, ya que desde la escuela no se plantean proyectos que
integren la diversidad de saberes y cosmovisiones que los nifios y nifias traen consigo.
De esta forma, por ejemplo, la lengua toba o el quechua serian un obstaculo que
entorpeceria el aprendizaje tanto del espafiol como de los conocimientos que aparecen

en la curricula.

3.4. Situacion de la Provincia de Buenos Aires en relacion con la Educacion

Intercultural Bilingue

Es necesario plantear que si bien en Argentina se reconoce a la Educacién
Intercultural Bilingie (EIB) como una modalidad del sistema educativo para la
diversidad cultural —como ya hemos visto en el capitulo 1-, la Provincia de Buenos
Aires no ha implementado medidas concretas al respecto. Asi, a pesar de que esta
cuenta con el mayor porcentaje de grupos étnicos (segun el Censo 2010, reside el 39%
de la poblacion indigena del pais) y diversidad (tal como: mapuche, toba, kolla, guarani,
tupi guarani, diaguita-diaguita calchaqui, ava guarani, tehuelche, rankulche, huarpe y
ona), tardiamente se inician acciones concretas de reconocimiento. En cuanto a la
legislacion provincial, existe un ndmero significativo de leyes® que simplemente
ratifican o adhieren a la legislacion nacional que otorga visibilidad a los indigenas
(Hecht, e/p). Puntualmente, en el campo escolar, se cuenta con la Ley de Educacion de
la Provincia de Buenos Aires N°13688 (2007), en la que se reitera la intencion de

asegurar el derecho de los pueblos originarios (y comunidades migrantes)® a recibir una

% Como la Ley N°11331, Decreto N°1859 (2004), Ley N°12917, Ley N°13115, Decreto N°3225/04
referido a la creacion del Registro Provincial de Comunidades Indigenas y el Decreto N°798 (2005).

% En Buenos Aires reside un alto porcentaje de poblacién migrante, mayoritariamente proveniente de

paises limitrofes (Paraguay, Bolivia y Chile). Segln el Censo (2010), el 41,1% de las personas nacidas en
el extranjero residen en el Gran Buenos Aires y el 11% en interior de la provincia.

79



educacion intercultural bilingle que ayude a "preservar, fortalecer y recrear sus pautas
culturales, sus lenguas, sus cosmovisiones, sus tradiciones e identidades étnicas"
(Capitulo X111 sobre "Educacion Intercultural™) (Hecht, e/p). Dentro de la Direccion
General de Cultura y Educacion se cred la Direccion de Modalidad de Educacion
Intercultural que ha formulado una serie de documentos muy interesantes*® con el
objetivo de contribuir a la tarea docente cotidiana (Hecht, e/p).

Durante mi trabajo de campo, al preguntarle a las docentes sobre la Modalidad
de EIB, todas contestaron no conocerla, ni siquiera por el nombre. El director de la
institucion, al enterarse que estaba preguntando sobre la misma, se acerco en un recreo

hasta donde estaba y me dijo:

"Me dijeron las chicas que estuviste preguntando por la Modalidad de
Educacion Bilingle. Bue, aca en Buenos Aires eso no existe. Es para
otras provincias. Aca no hay cargos para llenar eso, no hay maestros que
sepan la lengua toba. Ademéas como te dije, los chicos no hablan el
idioma. Fijate que la Nacién sac6 unos libros pero son dos o tres.”
(Registro N° 8; 02/11/2012)

La Modalidad de EIB debe ser aplicada al conjunto del sistema educativo, lo
cual implica propiciar la construccion de mecanismos con el conjunto de los actores
involucrados en los procesos educativos interculturales y/o bilingues, en los sistemas
educativos provinciales —incluyendo la Ciudad Autonoma de Buenos Aires y el
conurbano— y nacional, asi como la necesaria participacion de los pueblos indigenas
(Serrudo, 2011). Sin embargo, esto no sucede en la Provincia de Buenos Aires.

Quizas esta falencia en la aplicacién de la Modalidad —ya que no se esta
aplicando en contextos en los cuales debiera aplicarse—, sea producto de una mala
interpretacion de la misma, lo que simultaneamente, seria resultado de la vision
esencialista que aun se mantiene sobre los "otros culturales". En este sentido, se observa

que la Modalidad de EIB no se implementa en contextos escolares cuyos nifios/as, por

“0 Nos referimos a los documentos: "Género, generacion y etnicidades en los mapas educativos
contemporaneos” (2007), "Interculturalidad como perspectiva politica, social y educativa” (2007) y
"Aportes para la construccion de practicas educativas interculturales en la provincia de Buenos aires
Niveles Inicial y Primaria" (2007).
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ejemplo, autoadscriben como indigenas pero viven en zonas urbanas o semiurbanas y no
son hablantes de la lengua de sus ancestros; entre otros casos. Al mismo tiempo sucede
que no existen capacitaciones formales para docentes vinculadas a las tematicas que
incumben a la EIB.

Si bien la no implementacion de esta Modalidad en la Provincia de Buenos Aires
es un hecho, cuyos motivos deben ser investigados con mayor profundidad y
dedicacion; también es un hecho que en muchas escuelas, como la que estamos
estudiando, tampoco se llevan a cabo politicas 0 proyectos que tengan en cuenta,
valoren e interactien con la diversidad cultural, rompiendo asi con el ideal del

estudiantado homogéneo.

3.5. Del discurso a la practica: la concepcion de interculturalidad de la escuela

3.5.1. Representaciones escolares sobre el 12 de octubre: Dia del Respeto a la

Diversidad Cultural

En el presente apartado realizaré un analisis sobre las representaciones que las
docentes realizaron sobre el 12 de octubre en los afios 2011 y 2012. De esta manera nos
aproximaremos, en cierta forma, a las ideas que la institucion escolar maneja sobre una
fecha tan cuestionada y problematizada en los Gltimos tiempos. Para ello, partiremos del
siguiente fragmento realizado luego de presenciar el acto escolar conmemorando dicha
fecha en 2011:

Hizo la apertura del acto Teresa con un discurso que comenzo6 de la
siguiente manera: "Nuestra idea de la interculturalidad parte de que
todos los estudiantes sean reconocidos como iguales en dignidad y en
derecho. Para ello nos proponemos procesos de ensefianza y aprendizaje
que respeten y convivan con la diferencia, promoviendo la
interculturalidad, criticando cualquier forma de desigualdad social (...)".
La dinamica del acto era la siguiente: dos maestras paradas arriba de sillas
levantaban una tela negra y los actores se ponian detras representando una

situacién determinada. Cuando las maestras bajaban la tela negra
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aparecian los actores como estatuas, como si formaran parte de una
fotografia. De esta manera, se iban sucediendo distintas escenas sobre la
llegada de los espafioles a América. (...) 1° Fotografia: todos los nenes
estan vestidos de indios, de manera estereotipada (bincha con plumas,
caras pintadas, etc.); en el medio de la escena una nena esta sentada con
un bebe. El resto de los nenes parece que labran la tierra. 2° Fotografia:
ya entran los espafioles, son solo tres nenes vestidos con armaduras,
cascos Yy espadas. Enfrentados y sefialandose como el "otro™ estan de un
lado los indios y del otro los espafioles. 3° Fotografia: comienza a
mostrarse la lucha entre indios y espafioles. 4° Fotografia: los indios
estdn vencidos en el piso y los espafioles con las espadas, parados y
triunfantes. 5° Fotografia:*! los indios estan en el piso, muertos, algunos
apilados unos sobre otros. 6° Fotografia: vuelve a mostrarse una escena
similar a la anterior pero en posiciones diferentes. 7° Fotografia: una
nena y un nene vestidos de reyes estan sentados en un sillén rojo y todos
los indios se encuentran arrodillados ante ellos, con sus cabezas en el
piso. 8° Fotografia: los reyes estan parados arriba del sillon sefialando a
los indios que cargan bolsas de oro para ellos. 9° Fotografia: los indios
cargan a cuesta a los reyes. 10° Fotografia: desaparecen los reyes y una
india se encuentra parada sobre el sillén, tiene una bandera Argentina que
la hace flamear. El resto de los indios estdn arrodillados mirando al
publico con las manos arriba agitdndose. 11° Fotografia: la misma nena,
ya sin plumas y con una manta blanca como vestido, sigue con la bandera
pero ahora los indios estan arrodillados mirandola a ella. Con esta imagen
termina el acto. Los actores se paran, saludan al pablico y se retiran.
(Registro N° 3; 18/10/2011)

Si bien el objetivo del acto, dicho por las maestras con las que hablé, era mostrar
como los europeos habian tratado a los pobladores de América; encontré varias

contradicciones, partiendo desde el objetivo (o sentido) del acto con respecto a lo que

*1 Comienzan a sonar la cancién Taki Ongoy de Victor Heredia.
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significa este dia, hasta contradicciones entre las imagenes y el discurso. Veamos
puntualmente a que me refiero.

Hasta hace pocos afios el 12 de octubre era llamado el "Dia de la Raza™
conmemorando el "descubrimiento” de América por Cristébal Colon. Sin embargo, en
el 2007 en Argentina, el Instituto Nacional contra la Discriminacién, la Xenofobia y el
Racismo (INADI) present6 un proyecto de decreto por el cual se proponia cambiar la
denominacion de esa fecha por "Dia de la Diversidad Cultural Americana”. Finalmente,
por medio del decreto presidencial N° 1584/2010, emitido por la Presidenta Cristina
Fernandez de Kirchner, adquirié su actual apelativo: "Dia del Respeto a la Diversidad
Cultural"*?. Entonces, podriamos llegar a decir que, en este sentido, se da una primera
contradiccion entre el objetivo del acto (mostrar la llegada de los espafioles a América y
como estos trataron a los pueblos originarios) y el nuevo significado que adquirié el 12
de octubre (el respeto y sobretodo valoracion a la diversidad de culturas que enriquecen
la construccion de nuestra identidad). En otras palabras, la actuacion de los estudiantes
estd mas relacionada con el "Dia de la Raza™ que con el "Dia del respeto a la
Diversidad Cultural”.

Por otra parte, como ya dijimos, se produjo otra contradiccion, pero ahora entre
el discurso y la imagen. Si bien por un lado, los docentes abrieron y cerraron el acto con
palabras que reivindicaban la diversidad cultural: "nos proponemos procesos de
ensefianza y aprendizaje que respeten y convivan con la diferencia”, "aprender a
valorizar lo diferente, las diferentes culturas de este pais. Valorar lo que somos y
respetar a los que son diferentes a nosotros."; por otro lado, la actuacién de los
estudiantes termina con escenas homogeneizadoras que dan a entender la "muerte” de
los antiguos pueblos junto a sus culturas. A partir de la cuarta fotografia comienzan a
mostrarse escenas de sometimiento extremo por parte de los indigenas, no se muestra la
resistencia y lucha de estos Gltimos y se opta por finalizar el acto con los nifios y nifias
arrodillados ante la flamante bandera Argentina.

*2 El comunicado de prensa del INADI dice: "El Plan Nacional Contra la Discriminacion establecio,
entre sus prerrogativas, que el 12 de octubre sea un “dia de reflexidn histérica y didlogo intercultural”.
Esto supone dejar atras la conmemoracion de la conquista de América y el proceso de "homogeneizacion
cultural” que s6lo valoro la cultura europea, para dar paso al anélisis y a la valoracion de la inmensa
variedad de culturas que los pueblos indigenas y afrodescendientes han aportado y aportan a la
construccion de nuestra identidad.” http://inadi.gob.ar/2011/10/dia-del-respeto-a-la-diversidad-cultural/
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También se hace notoria la ausencia de la wiphala® en un acto tan significativo,
por dos razones: en primer lugar porque hoy en dia se ha tornado simbolo de los
movimientos pro-indigenas y, en segundo lugar, porque un porcentaje considerado de
los estudiantes que asisten al colegio son de origen boliviano y la wiphala, ademas, es
uno de los simbolos nacionales de ese pais. Esta ausencia va en concordancia con la
idea de homogeneidad y muerte que transmite el acto al representar los pueblos
originarios rendidos ante la bandera Argentina; invisibilizando asi toda forma de
diversidad cultural.

Finalmente, la idea de "interculturalidad" presentada por Teresa, deja de lado lo
central que al fin y al cabo define este concepto. La interculturalidad no es solo el
respeto por otras culturas y el reconocimiento de las mismas como en igualdad de
condiciones ante la nuestra. Esto nos hace pensar nuevamente, como plantea Crehan
(2002), en culturas aisladas y sin contacto con la propia. La interculturalidad planteada
de ese modo seria mas bien multiculturalidad. Sin embargo, aquella es otra cosa, es la
relacién estrecha y el intercambio de saberes, practicas y formas de ver el mundo entre
grupos distintos. Este intercambio se da de manera reciproca a través del didlogo y la
escucha mutua, promoviendo el enriquecimiento de los grupos involucrados en la
relacion.

En el afio 2012 se volvi6 a hacer el acto, pero esta vez no fui invitada ya que
nadie me dio aviso a pesar de mis reiteradas consultas acerca de la fecha y horario del
mismo. Asi, en una de las tantas ocasiones en las cuales pregunté por el acto del 12 de
octubre me contestd la maestra de 5° grado: "ah, lo hicimos ayer" —vale aclarar que
"ayer" era 17 de octubre. Asi, me contd que lo tuvieron que adelantar, ya que se iba a
realizar mas adelante, porgue vino la inspectora. Me conto entonces que, en el acto, ella
leyd la resefia de su proyecto y los estudiantes una poesia acerca de los colores de la
wiphala. Segun la docente, ya venian preparando la poesia y trabajando el acto en clase;
sin embargo, las semanas anteriores no vi ninguna referencia en las carpetas sobre el 12

de octubre, asi como tampoco en la decoracién de la escuela ni el aula. Todo esto me

*% LLa wiphala es la bandera cuadrangular de siete colores usada en la actualidad como simbolo étnico del
pueblo aymara. Si bien su significado es complejo (y la explicacion del mismo nos excederia si
quisiéramos hacerlo de forma correcta); podemos decir que recientemente viene siendo acogida como
elemento de una iconografia mas amplia de los movimientos proindigenas no estrictamente aymaras en
Ecuador, Peru, Bolivia y Chile principalmente. No obstante, su adscripcion principal es en relacion con la
reivindicacién aymara en Bolivia.
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hacia pensar que el acto habia sido improvisado, sin ser pensado de manera reflexiva y
sin una preparacion de los estudiantes para que comprendan el significado de ese dia.
En relacion con esto ultimo, mientras estaba en un recreo hablando con nifias de 5°
grado, les pregunté sobre qué habia tratado el acto. Ninguna supo responderme,
tampoco sabian qué era el Dia del Respeto a la Diversidad Cultural. Solo una me
respondié que habian visto en el acto "la bandera de los tobas". Esta afirmacion se
tornaba razonable al descubrir que su maestra, Betiana —quien hizo el proyecto
vinculado a la comunidad toba— si bien hablaba de la wiphala como la bandera
aborigen, se referia a la misma centrdndose en los tobas. En ningin momento hizo
alusion a Bolivia ni a otras posibles otredades culturales. Los "otros culturales”, para
ella, eran y son los nifios tobas. De esta forma, el 12 de octubre estaba enfocado —por
los indicios que tengo a partir de las conversaciones— en la "tematica toba" y, si bien en
este acto aparecid la wiphala, su significado fue presentado de forma sesgada, al igual

que el significado de ese dia.

3.5.2. La multiculturalidad que asfixia. Por una filosofia intercultural critica

A traveés de entrevistas y charlas informales con las docentes y el director —
aunque este haya planteado la inexistencia de diversidad cultural en las aulas—, pudimos
observar como la institucidn sostiene un discurso de contencion, aceptacion y respeto
por la diversidad de origenes, costumbres y saberes de sus estudiantes: "vamos
respetando cada... digamos, cada nene trae su pequefia culturita que tiene dentro de la
familia (...) y vamos respetando todo™ (maestra de 1°grado); "se trata de tomar todo lo
que ellos traen y trabajar en conjunto con todo™ (maestra de 6° grado); "se respetan
todas... como te puedo decir... las corrientes que van llegando (...) por ejemplo, cuando
Ilegaron los chicos del barrio toba siempre se los respet6, a las comunidades bolivianas
siempre se las tuvo en cuenta, en ningn momento se los margina ni nada por el estilo"
(maestra de 3° grado); "(...) nos proponemos procesos de ensefianza y aprendizaje que
respeten y convivan con la diferencia, promoviendo la interculturalidad, criticando
cualquier forma de desigualdad social” (maestra de 2° grado). Todas estas frases son
expresadas, a la vez que se difunden ideas esencialistas acerca de la identidad de los

nifios tobas, se realizan comentarios despectivos en relacién con la procedencia de
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algunos estudiantes y, finalmente, sdlo se tienen en cuenta a los nifios tobas de 5° grado
a la hora de realizar un proyecto relacionado con la diversidad cultural, dejando de lado
al resto de los estudiantes que también presentan diversos origenes, cosmovisiones y
saberes.

Asimismo, se pueden observar incongruencias entre aquel discurso que
promueve el respeto por la diversidad cultural presente en la institucion y una préctica, a
la hora de ensefiar, que suprime lo diverso y ahoga las voces y los saberes de los nifios y
nifias tras un saber hegemonico y dominante, el cual no tiene en cuenta sus realidades
sociales, culturales y economicas. De esta forma, pude detectar cuatro tendencias o
generalidades, al analizar los cuadernos de clase de los nifios y nifias de la escuela, que
demuestran lo que sostengo:

1)- Falta de interés, por parte de algunas docentes, en problematizar ciertos
temas que son de relevancia, ya que tienen que ver con cuestiones histéricas, sociales y

culturales que atafien de forma directa a gran parte de los estudiantes:

CUADERNO DE 6°A; AREA CS. SOCIALES.

Titulo de la actividad: "Los territorios v su historia"

a)- ¢Los paises de América Latina qué rasgos comparten? Respuesta: "La
lengua espafiola y portuguesa, la fe cristiana y la organizacion de los
territorios”. Correccién de la maestra: B! (bien)

b)- Explica por qué en América Latina se hablan otros idiomas ademas
del espafiol y portugués. Respuesta: "Porque los europeos dejaron su
herencia en la cultura”. Correccion de la maestra: B! (bien)

c)- Muestra los efectos en la actualidad de la organizacién econémica que
América tuvo en el pasado. Respuesta: "Algunas huellas visibles de la
organizacién productiva al América Latina son la distribucion de las
tierras y las redes de transporte”. Correccion de la maestra: B! (bien)
(Registro N°5; 05/10/2012)

Es bien sabida la actual precarizacion del trabajo docente (sueldos bajos y

adeudados durante meses, horas extras no pagas, obra social que no funciona

correctamente, condiciones laborales deplorables que incluyen: escuelas con bafios
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precarios, techos rotos que gotean ante la lluvia, conexiones eléctricas en mal estado,
bancos y asientos destruidos, etc.), por lo que se entiende de forma ldgica que se pasen
inadvertidas algunas cuestiones al corregir. Sin embargo, existe evidentemente por parte
de algunas maestras, desinterés en problematizar ciertas temaéticas de importancia
historica y social. Asi, la respuesta a la primera pregunta es homogeneizadora y
colonizadora de Latinoamérica, no dando cuenta de la diversidad historica, social y
cultural de la misma. Por otra parte, la segunda respuesta es erronea ya que apunta a
Europa, cuando en verdad la pregunta apunta a las lenguas de los pueblos originarios
que fueron sometidos. Finalmente, sucede lo mismo con la tercera respuesta, no hay una
problematizacion del tema y el criterio de correccion es dudoso. La respuesta deberia
estar orientada hacia la explotacion, dominacion, violacién y robo sistematico (por parte
de las potencias coloniales) que sufrio Latinoamérica durante siglos y continta
sufriendo. Obviamente, a demés de estos descuidos docentes debemos contemplar que
los materiales didacticos utilizados no siempre problematizan estas cuestiones por lo
que hay mucho de reproducir el manual escolar, tanto por parte de los docentes como de
los nifios/as.

2)- Produccion de conocimientos no significativos, que no tienen en cuenta el
contexto socioeconémico y cultural en el cual la escuela esta inserta; produciendo de

esta forma conocimientos memoristicos y sin sentido para los estudiantes:

Cuando volvimos del recreo, Marisa, la maestra de 6°B, les dio a los
estudiantes para que resuelvan el siguiente problema:

"Hacemos una fiesta"

En una confiteria preparan un lunch para una fiesta de 48 personas.
Indiquen cuantos bocados de cada clase podran consumir como maximo
si todos comen la misma cantidad: 240 saladitos; 336 sandwiches; 144
chips; 388 masitas; 458 calentitos. (Registro N° 11; 21/11/2012)

Podria afirmar que ninguno de los nifios y nifias sabia lo que era un "lunch", ni
qué eran los "calentitos”, "chips" y "saladitos". La docente sélo pregunté si sabian lo
que eran los "saladitos” y Abdon le contestdé que si, haciendo una sefia como si se

tratara de algo muy chiquitito. Creo que en verdad, Abdon no se referia a lo mismo que
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la maestra sino a los conocidos "palitos salados” o algo parecido. Ahora me pregunto,
¢qué tipo de aprendizaje significativo pueden adquirir estos chicos realizando problemas
de este estilo? Si a penas algunos comen ;como pretende la docente que los nifios
resuelvan un problema en el cual no logran conocer los sentidos de algunas palabras,
como por ejemplo "lunch" —palabra anglosajona que se utiliza en las clases medias y
altas— y que den una respuesta acertada al problema, de forma logica, si ni siquiera
pueden visualizar y comprender cabalmente la situacion planteada?

3)- Actividades sobre el concepto de cultura que se presentan desde una mirada
poco problematizada y desinteresada, conduciendo asi hacia una vision esencialista y

naturalizada del mismo:

CUADERNO DE 2° GRADO; AREA CS. SOCIALES.

Titulo de la actividad: "Dia de la Diversidad Cultural"

a)- Buscar en el diccionario: respeto y cultura.

Respuesta:

Respeto: acatamiento, veneracion, reverencia.

Cultura: estudio, ensefianza.

b)- Escribo 3 costumbres de nuestro pais:

Respuesta: Tomar mate, comer asado y jugar a las cartas*. (Registro N°
10; 16/11/2012)

Vemos coémo la busqueda en el diccionario es totalmente vacia, falta de
contenido y reflexion. Las definiciones son descontextualizadas y exentas de sentido y
significacion. No tienen profundidad ni relacién alguna entre si. Aparece la idea de
respeto pero su significado no cuadra con la idea que, en teoria, se quiere transmitir en
el Dia del Respeto por la Diversidad Cultural; lo mismo sucede con el concepto de
cultura. Finalmente, "escribir 3 costumbres de nuestro pais”, esta actividad no tiene
sentido, quizas estaria acorde en el dia de la tradicidn, pero no parece pertinente en este
contexto. Vale decir, con qué sentido se pide describir tres costumbres del pais si el

objetivo de esa efeméride se relaciona con el intercambio entre culturas diferentes, a

* Pude observar la totalidad de los cuadernos y todos tenfan escrito exactamente lo mismo en todos los
puntos.
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menos, obviamente, que ese pedido hubiera sido para ver como justamente determinada
costumbre "nacional” tiene su origen en un evento intercultural. Tomemos como
ejemplo relacionar el "tomar mate” como algo tipicamente argentino, pero explicando
que tiene su raigambre en la practica indigena guarani. No obstante, demas esta decir
que no se hicieron ese tipo de lazos. Ademaés, esta actividad es, por una parte,
reduccionista ya que se cierra en la Argentina, sin tener en cuenta otros paises de los
cuales provienen muchos chicos y sus padres; y por el otro, homogeneizadora, ya que
ve a la Argentina como un todo puro, sin considerar la diversidad interior y la riqueza
cultural de nuestro pais compuesto por diversas colectividades extranjeras y pueblos
originarios. La actividad, en concordancia con su desarrollo —el cual fue igual en todos
los cuadernos— nos muestra la mirada homogeneizadora de la docente con respecto a sus
estudiantes y la falta de conocimiento de la diversidad cultural y de origenes existente
en el aula.

4)- Homogeneizacion del estudiantado e invisibilizacion de la diversidad de
origenes nacionales y étnicos. Esto se ve reflejado en las tareas escolares —como la
anteriormente vista en el punto tres— y en la decoracién de las aulas. De esta forma
encontramos en casi todos los cursos actividades que se encuentran bajo el titulo de "Mi
bandera™ o "Mi pais" y hacen referencia a la Republica Argentina; o carteleria en los
cursos —algunas obtenidas de revistas escolares y otras realizadas por las docentes o
estudiantes— que presentan como leyenda central, frases como "Orgullosamente
Argentino”. Al mismo tiempo, se dan estereotipos en relacion con los pueblos
originarios, especialmente el toba, a través de caracterizaciones de los mismos como
sujetos desnudos, con plumas, arcos y flechas. Esto ultimo se pudo observar en el acto
escolar del 12 de octubre, en dibujos realizados en los cuadernos y en la carteleria de las
aulas.

Sucede entonces que nos encontramos ante un discurso, como plantea Walsh
(2009) siguiendo a Zizek, que opera bajo una légica multicultural que incorpora la
diferencia pero vaciandola de su significado. De esta forma, al no reflejarse el discurso
en la practica —ya que en las actividades escolares no estan presenten los saberes y
voces de los estudiantes ni tampoco se problematizan y critican las desigualdades
sociales producto de la historia—, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural,

gue plantean las docentes, se convierte en una estrategia de dominacién, que mantiene
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la diferencia colonial a través de la retorica del multiculturalismo, el cual no tiene como
objetivo crear sociedades mas justas y equitativas, sino controlar el conflicto étnico y
conservar la estabilidad social.

Asi, teniendo en cuenta lo planteado, me pregunto al leer los cuadernos de los
nifios y nifias del colegio: ¢por qué no considerar que el robo de tierras a los pueblos
originarios tanto por el Estado como por manos privadas es uno de los motivos de las
migraciones urbanas y rurales? o ¢;por qué no plantear las migraciones entre paises
vecinos e indagar de forma problematica los motivos de las mismas?; ¢por qué enaltecer
de forma sistemética la figura de Sarmiento, en una institucién que presenta las
caracteristicas ya mencionadas, si son de conocimiento publico sus ideas genocidas y
odio desmedido hacia los pueblos originarios?; ¢por qué insistir en la frase: "Educar a
un nifio no es hacerle aprender algo que no sabia, sino hacer de €l alguien que no

existia"*®

, Si una parte considerable de los padres y madres de los estudiantes no saben
si quiera leer y escribir?, ¢acaso no existen?, ¢son nada?, ¢son nadie?. Es claro, mientras
la matriz econdmica, politica, social y los esquemas mentales queden enraizados en
mentalidades y estructuras coloniales y occidocéntricas, la anhelada "descolonizacion”
se torna en mero maquillaje que deja intacta las verdaderas relaciones de poder
(Estermann, 2009).

En la institucion analizada se da, de esta manera, una interculturalidad funcional,
en la cual si bien se maneja un discurso de inclusion y respeto por la diversidad cultural,
no tiene en cuenta la asimetria entre los grupos ni las relaciones, siendo asi
instrumentalizada por el poder y cultura hegemonica. En otras palabras, la institucion
escolar se transforma en el "(...) instrumento “incluyente” e “incluido” de un discurso
que, en realidad, excluye" (Estermann, 2009:64).

Asi, en los cursos observados puede haber respeto ante lo diferente, pero no
dialogo ni interaccion entre los saberes hegemaonicos que se imparten en la escuela y los
saberes y universos simbolicos que traen consigo los estudiantes. Los mismos, ni
siquiera se asoman en clase. De esta manera, las experiencias extraescolares de grupos
étnicos 0 migrantes no aparecen objetivadas como saberes y muchas veces sucede que,

si son reconocidas, se las traduce y resignifica desde el discurso pedagdgico,

4 Autor John Ruskin
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convirtiéndolas en expresiones folclorizadas y devaluadas de la cultura (Diez, Hecht,
Novaro y Padawer; 2011:266).

En el contexto de la escuela que aqui hemos estudiado, producto de su poblacion
tan diversa en lo cultural pero que comparte una realidad socioeconémica tan similar, se
torna necesaria de manera casi desesperada, una filosofia intercultural critica y
liberadora que reflexione sobre las variables tanto de cultura/etnia, como de clase social
y género (Estermann, 2009). Es imperante que se den procesos en los cuales el dialogo
y la escucha mutua generen intercambios de saberes, practicas y formas de ver el mundo

entre los distintos colectivos que conforman la institucion.
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CAPITULO 4

Conclusiones

A lo largo de estas paginas fuimos descubriendo y analizando las relaciones,
representaciones, practicas y discursos que se presentan en la escuela primaria rural de
I V\as especificamente, hemos caracterizado las relaciones existentes entre
los adultos de la institucion —docentes y directivos— y los estudiantes, asi como los
modos de trabajo que la escuela propone para la atencién de las relaciones
interculturales y las realidades socioecondémicas que se dan en el contexto en el cual se
inserta. Al mismo tiempo, logramos documentar las representaciones que los docentes,
directivos y personal auxiliar tienen sobre sus estudiantes y la diversidad cultural e
interculturalidad que se presenta en la institucion escolar: nifios que se autoadscriben
como tobas, nifios migrantes bolivianos y de distintas provincias argentinas e hijos de
migrantes de paises limitrofes. Finalmente, pudimos acercarnos a los nifios y nifias de la
escuela, para asi poder describir como experimentan cotidianamente sus identificaciones
étnicas-nacionales.

Ahora bien, como ya hemos dicho, esta investigacidn se realiz6 en una escuela
rural, hecho que no es menor, ya que trae aparejado en el imaginario docente ciertas
caracteristicas o ideales acerca de como es (y no) una escuela rural. En este sentido, las
maestras sostienen que una escuela rural se caracteriza por presentar una matricula
pequefia, alrededor de ochenta estudiantes, y con un tipo determinado de estudiantes:
nifios y nifias "del campo™ que viven en las cercanias de la institucion y con cualidades
como "tranquilos”, "retraidos", "respetuosos”, "buenos", "obedientes", "inocentes",
"afectuosos" y "carifiosos".

Sin embargo, aunque sean las esperadas o deseadas, estas dos cualidades que se
le atribuyen a lo que se considera una escuela rural, no se dan en la institucion analizada
en esta Tesis, lo cual trae como consecuencia, cierto malestar entre algunas docentes.
Pero, ¢cudles son las cuestiones que afectan la "integridad"” de esta escuela rural?

En primer lugar, nos encontramos con el aumento de la matricula escolar,

Ilegando a tener aulas con diecisiete 0 mas estudiantes. Esto se debe, dicen las maestras,
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al proyecto de doble jornada que comenzo en el afio 2000, el cual provocd por sus
caracteristicas®®, que viniesen mas nifios/as que los esperados, sumado a que se
integraron alumnos de otros lugares no lindantes a la institucion. En segundo lugar, este
aumento de la matricula conllevo a la convivencia en la escuela, de nifios y nifias cuyas
procedencias, historias, experiencias y estilos de vida, eran diversos. Esta diversidad
implicd que lo "tipico™ del nifio/a de campo comenzara a perderse, producto de que los
mismos adoptaban el comportamiento y hasta la estética de los chicos que, por ejemplo,
venian del "pueblo™.

Entonces, producto de este aumento de la matricula y de la diversidad de nuevos
estudiantes que se presentan en esta escuela rural —que segln sus docentes y directivos
parecieran estar perdiendo sus "cualidades inherentes” por estos motivos— nos
encontramos no solo con los chicos del campo si no con otros tipos de estudiantes o
nifios, que las maestras y el director sostienen que conviven en las aulas.

Asi, por un lado, se encuentran los ya mencionados "chicos del campo". Muchos
de estos nifios/as son bolivianos o hijos de bolivianos; viviendo algunos en quintas
horticolas o los llamados "hornos de ladrillo”. También hay nifios/as que migraron con
sus familias de Santiago del Estero, Misiones, Entre Rios, etc., por periodos cortos en
busca de trabajo. Estos estudiantes son caracterizados como: "tranquilos", "retraidos",
"respetuosos”, "buenos”, "obedientes”, "inocentes”, "afectuosos" y "carifiosos”. Al
mismo tiempo, estas caracteristicas se atribuyen como consecuencia de que estos nifios
se encuentran en un relativo aislamiento del centro de la ciudad y al bajo nivel de
ingresos de sus familias, 1o que provoca que se vea limitado su acceso a la tecnologia
(internet, television, etc.). La vision que presentan las docentes sobre estos estudiantes
es un tanto estatica y se presenta mas como un deseo que como la realidad. Ellas desean
este tipo de nifios en la escuela, lo cual genera toda una mirada esencialista sobre los
mismos. De esta manera, se llega a pensar que los nifios del campo, para ser del campo,
tienen que presentar todas estas caracteristicas mencionadas; terminando asi por
naturalizar y normalizar, ciertos aspectos de esta porcion de la poblacion escolar que

son perjudiciales, como es el trabajo infantil.

“® El proyecto de doble jornada hacfa que los nifios/as se encontrasen en la escuela de 8:00 de la mafiana a
16:00 de la tarde; desayunando, almorzando y merendando en el lugar.
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Por otra parte, estan los "chicos del pueblo™, los cuales son caracterizados, en la
mayoria de las ocasiones, de forma contraria a los del campo. Los mismos, aunque sean
Ilamados de esta manera, son simultaneamente vistos como pertenecientes a los barrios
periféricos y con ello surge, aunque no se haga explicito, todo un imaginario negativo
asociado con el comportamiento y la estética de los jovenes de barrios humildes, lo cual
trae aparejado que estos nifios sean mas desobedientes, alborotados, "avivados" y, por
ende, menos inocentes que los "chicos del campo”. Asimismo, estos nifios, por vivir en
la zona urbana de | Y2 que residen en el barrio Nuestra Sefiora de La Paz,
son considerados en cierta forma como "extrafios" en la institucion; sosteniendo asi que
ellos no deberian ir a una escuela rural sino a otra que se encuentre en el radio donde
viven.

Finalmente, se encuentran los nifios de la comunidad toba. En relacién con estos
alumnos parece existir un doble estigma: por un lado, se los acusa de una pérdida de su
identidad étnica por no poseer ciertos rasgos que se suponen caracteristicos de "los
tobas™; por el otro, se sostiene que esa pérdida es producto de su urbanizacion, la cual al
mismo tiempo los etiqueta de manera peyorativa como "villeros" prepotentes y
peleadores que alteran (o alteraron a su llegada) la paz del campo. En otras palabras, el
etiquetamiento que sufren los nifios es doble y en ambos casos cargado de una
negatividad sobresaliente. La primera caracterizacion es compartida por todas las
docentes y el director; en cambio, la segunda se presenta solo en algunas docentes, ya
sea de forma explicita en el discurso o encubierta. Vemos asi, como la experiencia de
vida —previa a la conformacion del barrio en |l ¢ zonas con muchas
carencias o villas de la ciudad, deja su marca en las representaciones y formas de ver
que los otros tienen sobre lo "auténticamente toba". De esta manera se contrapone lo
étnico con la posicién de clase, como si fueran fendmenos de distinto orden e incluso
incompatibles, como si uno anulara o sustituyera al otro. Sin embargo, la dimension
étnica se entrelaza compleja e inseparablemente con la de clase social (Hecht, 2008).

Ahora bien, esta clasificacion, que la misma institucién realiza, lejos de ser una
base para pensar la diversidad como un hecho real, positivo y enriquecedor, para asi
generar proyectos y politicas acordes a la misma, es captada en muchas ocasiones como
un hecho negativo, el cual se encuentra asociado a una idea de "mezcla™ degradante y

perjudicial. Esta idea surge reiteradamente, tanto cuando se habla de la identidad de los
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nifios y nifias de la comunidad toba como cuando se menciona la influencia que estos
ultimos y los "chicos del pueblo™, tienen sobre los "chicos del campo”. Asi, la categoria
de "mezcla™, tan usada por los adultos de la institucion, se da producto de una idea que
los mismos comparten y manejan: la identidad es apreciada como una entidad inmovil,
ahistorica y por ende preexistente a los individuos, que en este caso son los estudiantes
de la escuela. De esta manera, se termina caracterizando o hablando de los mismos en
términos esencialistas, lo cual tiene como consecuencia que las mdltiples
identificaciones que se van sucediendo en los estudiantes producto de las relaciones e
intercambios de experiencias y saberes con otros sujetos diversos, sean vistas como
contaminantes de una supuesta identidad pura y Unica.

Asi, se sostiene que los chicos que vienen del pueblo, quienes tienen una actitud
poco inocente, un tanto desobediente y se encuentran "avivados", influyen sobre los del
campo, haciendo que estos comiencen a “transformarse” en un tipo de estudiante que la
escuela rural no desea ni espera. Estos nifios, segin las docentes, comienzan a
"acoplarse™ a los comportamientos y estética de los que vienen del pueblo, perdiendo
asi, de a poco, sus caracteristicas tipicas o esenciales de "chico de campo”. Lo notable,
es que se habla de la influencia de los del pueblo sobre los del campo pero nunca a la
inversa, como si estos ultimos compartieran la cualidad de ser més influenciables que
otros nifos.

Una situacion exactamente igual sucede con los chicos tobas ya que se sostiene,
en primer lugar, que el barrio toba de |l ¢s rroducto de una "mezcla™ entre
gente de Derqui y Avellaneda. Este hecho de por si es visto de forma negativa ya que
implica que estos nifios no vienen ni del Chaco ni de Formosa, sino de asentamientos
marginales de Buenos Aires. Esto linealmente implica, para las docentes y el director,
que estas familias se encontraban "urbanizadas" y que este hecho tenia como
consecuencia la pérdida de su "verdadera" identidad étnica o, nuevamente, de sus
caracteristicas esenciales y distintivas como tobas. En este sentido, desde la escuela se
plantea un discurso en el cual se sostiene que la gente del barrio y sus hijos, no son
"tan" tobas o que "de tobas no tienen nada". Por otra parte, y en segundo lugar, se
sostiene, por todo lo dicho, que estos nifios/as traian consigo otras costumbres producto
de los lugares de los cuales venian —por ejemplo la villa—, lo cual tambien generaba

"mezcla" y contribuia a la transformacion de los "chicos del campo" y de la escuela.
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Vemos cdmo surge una vision comun sobre la identidad pero al mismo tiempo,
sobre el ideal de estudiante que se pretende para una escuela rural. Asi, la creencia de
que las identidades son preexistentes a los individuos, fijas y no relacionales, determina
como son o como deberian ser por ejemplo, los nifios/as que viven en el campo o
aquellos que provienen de la comunidad toba. En este ideal del ser, atribuido a ciertas
identidades, los nifios del campo para ser tales, deben ser obedientes y tranquilos —no
rebeldes y alborotados— y los nifios tobas, también para ser tales, deben hablar la lengua
nativa, venir del Chaco y escuchar musica autéctona de su comunidad —no proceder de
Isla Maciel y escuchar reggaeton.

Esta vision difundida sobre las identidades, por sus caracteristicas, condena y
prohibe la transformacién de las mismas producto de su interaccidn con otras diversas.
Por ende, todo cambio es vivenciado con malestar, lo cual va de la mano con la
concepcion de "mezcla" ya mencionada, que, ademéas de corromper y contaminar las
identidades predeterminadas, corrompe y atenta contra la tan preciada homogeneidad
del estudiantado.

Ahora bien, esta homogeneidad en la escuela es deseada pero la realidad
demuestra que la realizacion de la misma es un hecho imposible. No obstante, esto no
significa que no se den situaciones en las cuales el deseo y la realidad entren en tension,
surgiendo contradicciones tanto en el discurso de los adultos de la institucién como
entre esos discursos Yy la practica que se lleva a cabo. Asi, por un lado, a pesar de que el
director de la institucion sostiene la existencia de nifios y nifias de origen boliviano,
tobas y "migrantes golondrinas" de distintas provincias del pais, al mismo tiempo
plantea la inexistencia de diversidad cultural ya que los estudiantes de la escuela no
hacen "exhibicion de elementos de una cultura diferente”. Esta idea que expresa —el no
captar rasgos culturales sobresalientes en el estudiantado que denoten un otro cultural
diferente—, provoca la ilusién de que todos los nifios/as fuesen iguales o presentasen
todos una cultura homogénea ya que entre ellos, en teoria, no se apreciarian las
diferencias. De este modo, se hace evidente en su discurso, el histérico mandato escolar
homogeneizador, conocido ampliamente como el famoso "crisol de razas".

Por otro lado, sucede algo contrario con las docentes, ya que si bien reconocen
en una primera instancia la existencia de diversidad cultural —mencionando a los nifios

y nifias de origen boliviano, a los tobas y a los "migrantes golondrinas"— terminan
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haciendo foco en los estudiantes de la comunidad toba. Es decir, cuando se pregunta
sobre la diversidad cultural, este concepto es asociado de manera preferente, aunque no
exclusiva, con los nifios y nifias tobas, a pesar de que en varias ocasiones, como ya
planteamos, se dude de su identidad étnica. Sin embargo, simultaneamente —y en este
punto es donde se asimilan al discurso del director— las docentes sostienen que para la
escuela todos los estudiantes son iguales y que se trata de no marcar las diferencias,
dandoles a todos el mismo trato. Este hecho, también va en concordancia con la idea de
estudiante homogéneo y se ve reflejada en varias practicas docentes como cuando se le
pidio a Pedro que se saque su corte de pelo "feo" o cuando se les dijo a los padres de la
comunidad toba que traten de que sus hijos no vengan a la escuela con ropa "'rockera”.
Esta serie de contradicciones culmina con la creacién del Gnico proyecto
vinculado a la diversidad cultural llamado "Pueblos Originarios. Los Tobas", solicitado
por el director a la docente de 5° grado. De esta manera, la escuela pretende hacer de los
nifios y nifias de la comunidad toba los representantes por excelencia de la diversidad
cultural en la institucion. Esto mismo, en simultaneo a la creencia de que, en realidad,
no son "tan" tobas. Es por este motivo, al sostener que estan "desculturados” y que los
nifios/as no conocen su cultura, sus raices y su historia, que la institucion escolar se
autoproclama como la encargada de ensefiar estas cuestiones fundamentales de su grupo
étnico. Este objetivo se llevara a cabo a través del proyecto mencionado arriba. El
mismo no se trabajara en todos los cursos que presentan nifios/as de la comunidad, sino
solo en 5° grado, ya que alli se encuentra la mayor cantidad de estudiantes identificados
como tobas. Este hecho es sobresaliente, en primer lugar, porque el Unico proyecto en
relacion con la diversidad cultural se da recortando la poblacién escolar y seleccionando
solo una parte de la misma —cuando en verdad se deberia aplicar a la totalidad de la
matricula ya que existen diversos universos simbolicos y saberes entre los nifios— y, en
segundo lugar, porque se tiene en cuenta lo cuantitativo para establecer en donde llevar
a cabo el proyecto. Asi, la logica para confeccionar un proyecto sobre la diversidad
cultural y aplicarlo, en este contexto, pareciera ser tener en cuenta qué grupo presenta
mayor "exotismo" y en dénde se concentra la mayor cantidad de sujetos que conforman
ese grupo. En este caso son los nifios y nifias tobas de 5° grado, dejandose de lado al

resto del estudiantado.
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Si bien la institucion se sostiene que existe contencidn, aceptacion y respeto por
la diversidad de origenes, costumbres y saberes de los estudiantes —al mismo tiempo
que se difunden ideas esencialistas acerca de la identidad de los nifios/as, se realizan
comentarios despectivos en relacion con la procedencia de algunos estudiantes y, sélo
se tienen en cuenta a los nifios tobas de 5° grado a la hora de realizar un proyecto
relacionado con la diversidad cultural—, se plantea que los nifios y nifias se terminan
adaptando a la escuela, lo cual esta en concordancia con la idea, ya vista, de "no
remarcar que son distintos”; viendo asi la diferencia como algo negativo. De esta
manera, aunque se reconozcan las diferencias culturales, las mismas son invisibilizadas,
no teniéndoselas en cuenta en los procesos de ensefianza/aprendizaje.

La diversidad supera las expectativas docentes, quienes no saben como abordar
la misma desde una perspectiva intercultural ni tampoco problematizar y tratar ciertas
cuestiones que angustian a los estudiantes; como el hecho de ser reconocidos como
"tobas" o "bolivianos™ a partir de cierta edad o no saber hablar la lengua del grupo
originario porque se considera que el castellano es superior y proveedor de mayores
oportunidades y éxito a nivel escolar y laboral. En muchas ocasiones, se establecen de
antemano cudles son las problemaéticas de los nifios y nifias, sin escuchar para ello, sus
voces, opiniones y sentimientos. Las diferencias no son tomadas como enriquecedoras
sino como algo negativo, un problema que no pueden resolver. Por ende, la institucion
no se adapta a estos universos de significado tan variados que traen los nifios y nifias de
sus casas Sino que, por el contrario, son estos los que deben adaptarse a las pretensiones,
valores, saberes, reglas y estética que impone la escuela hegeménica. Logrando asi, o
intentando lograr, lo deseado, lo esperado, lo ideal: aulas homogéneas.

En consecuencia, en las representaciones que la escuela realiza sobre sus
estudiantes, nos encontramos con una practica a la hora de ensefiar, que suprime lo
diverso y ahoga las voces y los saberes de los nifios y nifias tras un saber hegemonico y
dominante, el cual no tiene en cuenta sus realidades sociales, culturales y econémicas.
Asi, encontramos al observar las clases y las actividades realizadas en los cuadernos
durante el afio: 1- Falta de interés, por parte de algunas docentes, en problematizar
ciertos temas que son de relevancia, ya que tienen que ver con cuestiones historicas,
sociales y culturales que atafien de forma directa a gran parte de los estudiantes. 2-

Produccion de conocimientos no significativos, que desestiman el contexto
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socioeconémico y cultural en el cual la escuela estd inserta; produciendo asi, saberes
memoristicos y sin sentido para los estudiantes. 3- Actividades sobre el concepto de
cultura que se presentan desde una mirada poco problematizada y desinteresada,
conduciendo asi hacia una vision esencialista y naturalizada del mismo. 4-
Homogeneizacion del estudiantado e invisibilizacion de la diversidad de origenes
nacionales y étnicos.

Aunque la institucion sostenga en su discurso el respeto ante lo diferente, en los
hechos no existe didlogo ni interaccion entre los saberes hegemonicos que se imparten
en la escuela y los saberes y universos simbolicos que traen consigo los estudiantes. Sus
conocimientos, ni siquiera se asoman en clase. De esta manera, las experiencias
extraescolares de grupos étnicos 0 migrantes no aparecen objetivadas como saberes y
muchas veces sucede que, si son reconocidas, se las traduce y resignifica desde el
discurso pedagdgico, convirtiéndolas en expresiones folclorizadas y devaluadas de la
cultura (Diez, Hecht, Novaro y Padawer; 2011:266); como sucedié por ejemplo con el
afiche con palabras en quechua, trabajado en la hora de inglés. Sucede entonces que nos
encontramos ante un discurso que opera bajo una légica multicultural que incorpora la
diferencia pero vaciandola de su significado (Walsh, 2009).

Asi, al convivir representaciones e ideas que son altamente excluyentes entre si
con respecto a los estudiantes —como sostener que existe diversidad cultural y se la
respeta, pero afirmar también que todos los estudiantes son iguales, se les brinda el
mismo trato y se "adaptan" a la institucion—, sucede que una, como es de esperar,
termina por sobresalir o se interpone ante la otra. En este caso, el ideal y deseo de
estudiantes homogéneos termina por "ganar" y se refleja claramente en la forma de
pensar y dar los contenidos escolares. De esta manera, el supuesto reconocimiento y
respeto a la diversidad cultural, se convierte en una estrategia de dominacion, que
mantiene la diferencia colonial a través de la retérica del multiculturalismo, la cual no
tiene como objetivo crear sociedades mas justas, sino controlar el conflicto étnico y
conservar la estabilidad social. En la institucion analizada se da, de esta manera, una
interculturalidad funcional, en la cual si bien se maneja un discurso de inclusién y
respeto por lo diverso, no tiene en cuenta la asimetria entre los grupos ni las relaciones

de poder, siendo asi instrumentalizada por la cultura hegemonica. En otras palabras, la
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escuela se transforma en el "(...) instrumento “incluyente” e “incluido” de un discurso
que, en realidad, excluye™ (Estermann, 2009:64).

En sintesis, vemos como esta tesis de licenciatura presento el analisis de una
problematica de gran relevancia académica ya que, en primer lugar se llevo a cabo en
una escuela rural de la Provincia de Buenos Aires que recibe nifios/as pertenecientes a
multiples identificaciones étnicas y nacionales —esto sumado a las grandes necesidades
materiales que los mismos sufren producto de la exclusion socioecondmica a la cual sus
familias se ven sometidas al constituirse ante la sociedad como "el Otro™ —; lo que
plantea un contexto escolar méas que interesante a la hora de sumar aportes para pensar
la EIB desde la investigacién antropoldgica. Y, en segundo lugar, porque demuestra el
vacio existente a la hora de aplicar la modalidad de EIB en la Provincia, lo cual a su vez
quizas se encuentre relacionado con el deseo, aln existente y demasiado tenaz, de lograr
la uniformidad de identidades, saberes y experiencias, en las aulas.

Por otra parte, esta investigacion nos permite observar que mas alld de la no
implementacién de esta Modalidad en la Provincia de Buenos Aires, tampoco se llevan
a cabo, desde las escuelas, politicas o proyectos que tengan en cuenta, valoren e
interactlen con la diversidad cultural, rompiendo asi con el ideal del estudiantado
homogéneo. Esto va de la mano con la inexistencia de capacitaciones formales para
docentes, que se encuentren vinculadas a las tematicas de EIB; para de esta manera
tener herramientas apropiadas y utiles que les permitan lograr procesos de ensefianza y
aprendizaje exitosos en estos contextos tan complejos, donde se entrelazan diversas
identificaciones étnicas y nacionales bajo una misma realidad socioeconémica.

Finalmente, es necesario plantear cuales son las lineas futuras a seguir, teniendo
en cuenta los alcances y limitaciones de esta investigacion. Asi, si bien uno de los
intereses primordiales fue describir las representaciones que los docentes realizaban
sobre sus estudiantes, se torna necesario para las proximas investigaciones, dar cuenta
de las representaciones que los nifios y nifias tienen sobre los docentes y directivos. Asi,
lograriamos aproximarnos de manera mas que interesante, a los imaginarios construidos
con respecto al "otro" —ya sea tanto de nifios/as como de adultos— en lo que atafie a la
relacion ensefianza/aprendizaje en contextos de diversidad cultural. Por otra parte, es
menester indagar de qué manera repercute en los estudiantes la inaplicacion de la

modalidad de EIB en contextos que asi lo requieren. Para esto deberemos analizar sus
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biografias escolares, teniendo en cuenta como vivencian y transcurren su paso por la
escuela primaria y si, en consecuencia, inician y culminan, o no, la secundaria.

Para finalizar, debemos insistir: en contextos escolares como el estudiado, en los
cuales la poblacion es tan diversa en lo cultural pero comparte una realidad
socioecondémica tan similar en lo marginal, es necesaria una filosofia intercultural critica
y liberadora que reflexione sobre las variables tanto de cultura/etnia, como de clase
social y género (Estermann, 2009). Es imperante que se den procesos en los cuales el
dialogo y la escucha mutua generen intercambios de saberes, practicas y formas de ver
el mundo entre los distintos colectivos que conforman la escuela, para lograr asi
reflexiones que problematicen la vida cotidiana de los sujetos y no naturalicen las
relaciones de poder, las injusticias y miserias que muchas veces protagonizan sus

estudiantes y familias por el solo hecho de ser los "otros".
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