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1 u tr o d u cci 6 n 

• Muchas veces al mencionar mi tema de investigación a personas no 

pertenecientes al ámbito antropológico, he recibido como sonriente respuesta: "Ay, qué 

lindo!". Una y otra vez me he preguntado porqué "qué lindo". ¿Qué se imagina la gente 

cuando digo "niños mapuche del Neuquén"? 

Por un lado, es claro que la idea de niño provoca este tipo de ternura. En el 

capítulo 1 analizaremos en qué consiste esa idea, cómo ha surgido esa mirada y cómo ha 

incidido sobre el abordaje antropológico de este campo. Por otro lado, a lo largo de 

estos años de trabajo me fui dando cuenta de que la imagen de estos niños en particular, 

"mapuche", enternece a mis interlocutores aún más. Y es que la inocencia que el sentido 

común atribuye a los niños parece en ocasiones llegar a su máxima expresión en el caso 

de niños indígenas, imaginados' como aún más naturales, ingenuos, puros y desvalidos 

que el resto, aislados en sus "ancestrales comunidades", donde no conocen los 

beneficios ni los perjuicios de la vida moderna, con los bellísimos paisajes neuquinos 

como telón de fondo. La edulcorada imagen del niño mapuche que uno podría encontrar 

en un almanaque. 

Pero, actualmente, muchos niños mapuche viven en las grandes ciudades de la 

región patagónica, que los registran sólo como chicos "morochitos", potenciales 

delincuentes para el lombrosiano sentido común de este país, que cree descender de los 

barcos y que los califica entonces como extranjeros, "chilenos". Algunos de ellos, que 

se hacen oír, afirmando su identidad como mapuche, reclamando respeto a sus derechos, 

generan una especie de espanto, pues no pareciera ser propio de un niño —menos aún de 

un niño indígena- semejante insolencia. Otros, que tras haber crecido en el campo 
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considerándose a sí mismos "fiscaleros" 1,  se autoreconocen como mapuche y 

comienzan a "rechazar los símbolos patrios", generan la misma desconfianza. La 

ternura entonces intenta posarse en los niños de las "viejas" comunidades, los 

"verdaderos" o "auténticos" indígenas; pero muchos de ellos tampoco son aquellos 

angelitos deseosos de atender con solemne respeto a los visitantes no mapuche; se 

portan mal, no cantan el himno con el volumen adecuado, roban de la dirección de la 

escuela una bolsa de caramelos, o simplemente retacean la sonrisa a quien con tan 

buenas intenciones los observa. 

Ante estos niños mapuche, entonces, la sonrisa desaparece y en su lugar 

aparecen la extranjerización, la añoranza por la docilidad de antaño, la sospecha de 

oportunismo, la denuncia de su utilización política, o redoblados esfuerzos por hacer de 

ellos neuquinos, buenos cristianos, dignos "paisanos de Ceferino". 

De las representaciones de y sobre estos niños mapuche trata la Tesis que aquí 

comienza. A los otros, los de la postal, nunca los conocí. 

1. El pro blema 

En el departamento de Zapala, provincia del Neuquén, se está desarrollando un 

interesante proceso de etnogénesis: la reciente formación, a partir de pobladores 

anteriormente considerados "fiscaleros", de diversas "comunidades mapuche". Como 

parte de este proceso de comunalización (Brow 1990), en junio de 2000 se retomó una 

práctica que hacía dos generaciones no se realizaba, el katan kawiñ 2  Para participar de 

esta ceremonia de perforación del lóbulo a niñas pre-púberes y púberes se movilizaron 

familias de diversas comunidades mapuche de la zona, así como también de las 

1 
Se denomina de ese modo a los pobladores rurales asentados en tierras fiscales. 

2 Utilizo para los términos en mapuzugun -tipeados en letra cursiva- el grafemario Ragileo, adoptado por 
diversas organizaciones mapuche del Neuquén (ver capítulos V y VI), excepto para paradójicamente para 
el vocablo "mapuche", cuya grafía en Ragileo sería mapuce, y otros términos terminados en el sufijo "che", 
que no aparecerán por lo tanto en cursiva. 
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ciudades de Zapala y Neuquén capital. Esta práctica ritual inscribe un fuerte mensaje 

identitario; procura comunicar a las niñas quiénes son y quienes serán. 

Sin embargo, no es éste el único mensaje que se les transmite. En su vida 

cotidiana, niñas y niños mapuche de distintos contextos son interpelados por diversos 

actores y agencias sociales del "mundo de los adultos" —familiares, docentes, agentes 

sanitarios, dirigentes indígenas, medios de comunicación- que jerarquizan, cada cual a 

su modo, algunos aspectos identitarios: el ser niños, varones o mujeres, mapuche, 

miembros de una u otra comunidad, católicos, evangélicos, habitantes de zonas rurales o 

urbanas, neuquinos, futuros ciudadanos o argentinos. Mostraremos en esta Tesis cómo 

estos procesos forman parte de las disputas por la hegemonía características de este 

contexto provincial, las cuales —como se planteará- se despliegan crecientemente en el 

campo de la niñez mapuche, en torno a las formas de definir, nombrar, cuidar, educar y 

ciudadanizar a los picikeche ("gente pequeña"). 

Atenderemos asimismo a la dimensión subjetiva de estos procesos, indagando 

cómo los niños y niñas van entonces transitando senderos preexistentes o haciendo 

camino al andar. Caminos que se cruzan con otros, confluyen o se bifurcan, trazando 

encrucijadas identitarias ante las cuales cada quien va tomando su rumbo. En términos 

más académicos, estas diversas interpelaciones -que definen explícita o implícitamente 

distintas posiciones de sujeto- inscriben subjetividades múltiples en los niños 

interpelados. No siendo ninguna de ellas ni esencial ni inmutable, esta Tesis analiza 

entonces cómo los propios niños las articulan, qué elementos jerarquizan, si y cómo 

intentan compatibilizar mensajes contradictorios, en qué direcciones sus 

autodefiniciones van cambiando a través de los distintos contextos cotidianos, así como 

la manera en que repercute la experiencia rural o urbana de los niños y la perspectiva 

político-cultural de su entorno en estos procesos de articulación. 
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En base a una investigación etnográfica, esta Tesis se orienta por tanto a analizar 

los procesos de resignificación mediante los cuales los niños mapuche de la zona central 

y sur del Neuquén otorgan sentido a sus experiencias cotidianas y a las interpelaciones 

generadas por diversas usinas y actores sociales, resignificaciones que los muestran 

como participes activos en la constante rearticulación de sus subjetividades. 

II. Algunas especificaciones 

La investigación aquí presentada parte de problematizar, desde una perspectiva 

antropológica, la naturalizada noción de sentido común -producto histórico de la 

modernidad- que cosifica a los niños al concebirlos como seres fuera de la historia y de 

la sociedad, incapaces de elaborar críticamente sus experiencias; una totalidad 

homogénea, cercana al "estado de naturaleza" y a la "esencia" de lo humano. Entre mis 

puntos de partida, entonces, se destacan dos premisas. Primero, la importancia de 

considerar a los niños como sujetos sociales activos, posicionados y reflexivos cuyas 

prácticas y representaciones merecen ser analizadas. Segundo, la necesidad de enmarcar 

sus modos de acción y agencia en las nociones de niñez que ponen en juego 

cotidianamente los diversos adultos con quienes se vinculan. 

En consecuencia, se utilizará en esta Tesis el término "Niñez" en lugar de 

"Infancia", tomando en cuenta la etimología de cada vocablo. Pues, según el 

Diccionario Crítico Etimológico Castellano e Hispánico de J. Corominas, mientras no 

existen significados precisos asociados al término "Niño" 3  -aunque se sabe que en la 

antigüedad el término designaba a personas mayores de lo que hoy entenderíamos por 

Desde el siglo XIII se encuentran documentos que utilizan este vocablo. Se trata de una voz común al 
castellano con el catalán (nin) y muchas hablas occitanas e italianas procedente de un tipo NINNUS, de 
creación expresiva. 



tal vocablo4- "Infante" procede del latin Infant, -tis, incapaz •de hablar "niño de 

mantillas", niño pequeño derivado de Fari "hablar" 5 . Sería por tanto un contrasentido 

presentar una investigación antropológica en el cual se analizan las perspectivas 

expresadas por los niños mediante el término Infancia, que justamente refiere a la 

incapacidad de hablar. 

Vale aclarar asimismo que frecuentemente utilizaremos en esta Tesis el término 

"niños" como conjunto que abarca tanto a varones como mujeres, a pesar de conocer y 

acordar con que este uso -por el cual en castellano el término en masculino abarca y 

subsume al femenino- "no es ingenuo ni casual", como bien señala Eva Giverti (1998: 

6). Se trata no obstante del uso corriente en nuestra lengua que resulta más práctico que 

especificar en cada oportunidad que hablamos de "niños y niñas" o "niños/ as" o 

"niñ@s", lo cual a nuestro entender sería además inadecuado, pues no siempre la 

variable de género requiere un primer plano. 

Por otra parte, acordamos aquí con un enfoque no esencialista de las prácticas 

identitarias que reconoce su carácter socialmente construido, contradictorio y procesual. 

Encontramos sugerente la línea de análisis expresada en los trabajos de Chantal Mouffe 

(1987, 1988) y  Stuart Hall (1986), que trabaja con el concepto de subjetividades en 

lugar del de "identidad", abriendo una posible reformulación de la investigación sobre 

este tipo de procesos. Se plantea que en toda sociedad, cada agente social está inscripto 

en múltiples relaciones sociales, no sólo de producción, sino también de género, étnicas, 

nacionales, generacionales. Dichas relaciones determinan posiciones subjetivas que, a 

su vez, son diversamente construidas por diferentes discursos. Desde esta perspectiva, 

cada agente social es el "locus" de múltiples posiciones, basándose en las cuales articula 

' De este sustantivo se derivó Niñez que aparece ya en la obra de Gonzalo de Berceo alrededor del año 
1300. 

El primer registro escrito de este vocablo en español ¡o tenemos en el po.ema del Mio Cid. La palabra 
'infancia es un cultismo derivado de lo antes dicho, del latín infantia "niñez". 
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sus subjetividades -de modo siempre precario, provisorio y contradictorio- en la 

intersección de varios discursos. Articular no es asimilar acríticamente identidades 

asignadas por otros, sino un proceso en el cual los diversos mandatos, significados, 

experiencias, intereses e identidades pueden ser vinculados, resignificados y 

reorganizados de múltiples formas (Grossberg 1989). 

La particularidad del trabajo realizado consiste en la ampliación y 

profundización de dicha línea de análisis, al enfocar cómo operan los procesos de 

articulación de múltiples subjetividades en y por los niños y cómo se relacionan dichos 

procesos con representaciones sociales en pugna sobre la niñez. Para ello hemos 

atendido a las interacciones cotidianas de niños mapuche en diversos contextos - 

familiar, escolar, ceremonial, organizacional y de interacción entre pares como por 

ejemplo el trayecto cotidiano hacia la escuela- en los cuales son interpelados y definidos 

desde múltiples imaginarios en conflicto. Se analizan entonces dichas apelaciones y la 

forma en que los niños las interpretan y rearticulan con el fin de desentrañar los sentidos 

mediante los cuales ellos mismos se (auto)definén. 

III. El texto 

La tesis está organizada en dos partes. En la primera, compuesta por treS 

capítulos, se exponen los fundamentos teóricos relativos a la discusión sobre la 

problemática de la niñez en antropología y sus derivaciones metodológicas. En el 

primer capítulo se discute de modo críticamente constructivo el fragmentario y 

asistemático conjunto de investigaciones antropológicas acerca de la Niñez y se propone 

un abordaje antropológico para abordar este campo, mientras que en el segundo se 

describe la estrategia metodológica implementada, haciendo foco en los desafios del 

trabajo etnográfico con niños. A su vez, en el tercer capítulo, se contextualiza la 

( 
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problemática, presentando los contextos de observación seleccionados y las agencias 

interpeladoras que contemporáneamente operan en cada uno de ellos, brindando claves 

históricas para una adecuado apreciación de la profundidad de los mensajes allí 

relevados. La comunidad de Chiuquilihuin (Dpto. Huiliches), la comunidad de Gelay 

Ko (Dpto. Zapala) y las organizaciones Newen Mapu y Puel Pvjv de Neuquén Capital. 

Se propone de este modo una perspectiva "panorámica" —vista extensa de un horizonte-

en lugar de focalizada en un único referente empírico, ya que los "niños mapuche del 

Neuquén" no conforman un conjunto homogéneo. Por el contrario, viven en contextos 

diferentes, con cotidianeidades y trayectorias de vida diversas, de cuyas divergencias y 

confluencias pretende precisamente dar cuenta esta Tesis. 

En una segunda parte se analizan comparativamente las interpelaciones dirigidas 

a los niños mapuche del Neuquén de estos diversos contextos y los procesos de 

rearticulación de sus subjetividades, centrándonos en aquellos aspectos en torno a los 

cuales se escenifican mayores disputas entre las distintas agencias y actores sociales 

intervinientes. 1) ¿Qué es un niño la?; 2) ¿Cómo formar a los picikeche?; 3) Definiendo 

identidades en clave religiosa. 

En primer lugar, en el capítulo IV, se toman como eje central las dimensiones 

etaria y de género, analizando comparativamente las definiciones promovidas por 

diversos sectores. Dicho capitulo se centra en el modo en que los diversos adultos e 

instituciones intentan imprimir en los niños mapuche subjetividades en términos etanos 

y de género, a través no sólo de mensajes explícitos sino fundamentalmente de la 

prescripción de determinadas actividades cotidianas que estructuran en gran medida su 

cotidianeidad, y de las nociones que refieren los mismos niños. 

En segundo lugar, nos detendremos en la conflictiva "formación" de los niños 

mapuche, analizando por un lado el proyecto educativo específico implementado por el 
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gobierno provincial -en tanto muestra de las nociones hegemónicas- y por otro lado las 

- prácticas formativas dirigidas a esta misma población por organizaciones con filosofia y 

liderazgo mapuche, definidas como "educación autónoma mapuche", en los capítulos V 

y VI respectivamente. 

En tercer lugar, nos ocupamos de las prácticas y representaciones en pugna en 

torno al niño mapuche que operan a través de diversas producciones simbólicas en clave 

religiosa. A saber: 1) La articulación hegemónica entre el ser católico, neuquino, 

argentino y despolitizadamente mapuche promovida por la iglesia católica —marcando 

como contrapunto las divergencias que presentan las iglesias evañgélicas que trabajan 

en la zona, a la cual dedicamos en capítulo VII; 2) Las disputas político-culturales 

desplegadas mediante prácticas rituales mapuche dirigidas a los niños —específicamente 

rituales de iniciación- que han sido revitalizadas en la provincia del Neuquén a partir del 

año 2000, y que contrariamente, presentan la pertenencia étnica como incompatible con 

adscripciones en términos religiosos, provinciales y nacionales, como se plantea en el 

octavo capítulo de esta Tesis. Por último, las páginas finales están dedicadas a las 

conclusiones elaboradas a partir del proceso de investigación en torno a los temas 

planteados y posibles líneas de análisis a futuro. 

De este modo, se ofrece un análisis comparativo de la conflictiva y compleja 

dinámica que atraviesa los procesos de construcción de la niñez mapuche en la 

provincia del Neuquén, dando cuenta del interjuego entre agencias diversamente 

posicionadas en el campo político —cultural regional en los diferentes contextos 

estudiados. 
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Capitulo 1 

RE CONCEPTUAL IZANDO LA NIÑEZ 

En la actualidad la niñez es una cuestión socialmente problematizada, en tanto 

ciertas clases, fracciones de clase, organizaciones, grupos o incluso individuos 

estratégicamente situados creen que puede o debe hacerse "algo" al respecto, 

promoviendo su incorporación en la agenda de problemas sociales vigentes (Oszlak 

1978), lo cual genera encendidos debates y disputas en la esfera pública. Sin embargo, 

la niñez era hasta hace poco sólo un "rasgo del discurso paterno (o tal vez sólo 

materno), moneda corriente de los educadores y propiedad teórica exclusiva de la 

psicología evolutiva", como bien señalan Allison James y Alan Prout (1998:3, 

traducción propia). 

Es precisamente el carácter sacralizado de determinado modelo de niñez, socio-

históricamente específico, el que me ha impulsado a problematizar antropológicamente 

este tema ya en mi tesis de licenciatura 6, entendiendo problematizar como la acción de 

reemplazar las imágenes simplistas y unilaterales -que lo presentan cotidianamente 

corno dato inmediato de la realidad- por "una representación compleja y múltiple, 

fundada en la expresión de las mismas realidades en discursos diferentes, a veces 

inconciliables ( ... )" (Bourdieu 1999:9), que posibilite una comprensión más profunda de 

la problemática en cuestión. Esto resulta más relevante aún en la actualidad, en que los 

grandes relatos de la modernidad que constituyeron al niño como objeto/ sujeto del 

dispositivo escolar y del dispositivo psicoanalítico han entrado en crisis (Carli 1997) 

6 
 "Que trabaje no quiere decir que no sea chico". Niñez y Trabajo desde una perspectiva antropológica". 
FFyL, UBA; 2001. 

( 
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La antropología, por su tradición problematizadora de aquello que el sentido 

común suele naturalizar, está en condiciones de contribuir conceptual y 

metodológicamente al análisis crítico de la niñez. Paradójiçamente, la niñez ha sido 

hasta los '90 un tema marginal en los estudios antropológicos y en las ciencias sociales 

en general, que no han dirigido su atención a los niños, del mismo modo en que por 

mucho tiempo excluyeron del análisis a las mujeres. Los trabajos de investigación 

antropológica sobre la niñez no abundan. En todo caso, se trata de contribuciones más 

bien aisladas, una línea de investigación discontinua, fragmentaria, asistemática, que no 

ha llegado aún a articularse como campo legítimo de investigación. 

El presente capítulo se plantea por tanto como un acercamiento 

constructivamente crítico a ese fragmentario y asistemático conjunto de investigaciones, 

en busca de interlocutores con quienes discutir dentro de la tradición de nuestra 

disciplina e ir cimentando un abordaje antropológico de la niñez. 

Como punto de partida para problematizar la niñez, me ocupo en este capítulo de 

explicitar y contextualizar históricamente las nociones de sentido común ligadas a esta 

etapa del ciclo vital humano. A continuación, presento un análisis de los trabajos 

realizados hasta el momento en antropología sobre la niñez - marcando algunos 

contrapuntos y unísonos con otras disciplinas- resultado de la revisión y sistematización 

bibliográfica. Si bien el relevamiento es más ilustrativo que exhaustivo, nos parece 

imprescindible y pertinente para comprender las razones de la histórica marginalidad de 

esta área y a partir de allí, avanzar en su reconceptualización. En esa dirección, se 

analiza la escasa atención dedicada al tema por las ciencias sociales y se esbozan líneas 

a seguir para el desarrollo de un abordaje antropológico sobre la niñez. 

( 

II. El niño en el sentido común 
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La Niñez es, según el Diccionario de la Real Academia Española, el "período de 

la vida humana, que se extiende desde el nacimiento hasta la adolescencia" (1982:925). 

Sin embargo, y más allá de que el umbral de la adolescencia sea tan problemático como 

el del fin de la niñez, en la vida cotidiana los sentidos ligados a la Niñez no son 

meramente temporales, sino que se enmarcan en un sistema clasificatorio del ciclo vital 

que atribuye características particulares a cada etapa. Tal como sostiene Chris Jenks "el 

pensamiento de sentido común y el lenguaje cotidiano en la sociedad contemporánea 

están cargados de nociones referidas a la niñez" (1996:6, traducción propia); no 

obstante, dichas concepciones están tan fuertemente naturalizadas que hasta parecería 

absurdo explicitarlas. Precisamente debido a ello considero que el tema requiere ser 

analizado, más aún en la actualidad, en que el concepto de infancia, entendido como 

categoría ahistórica y homogénea, está claramente en crisis (Carli 1991). 

Según las representaciones hegemónicas occidentales contemporáneas, los niños 

constituyen un tipo de personas diferente de otros, un conjunto aún no integrado a la 

vida social, definido generalmente por la negativa -desde el punto de vista de los 

adultos- como quienes carecen de determinados atributos tales como madurez sexual, 

autonomía, responsabilidad por sus actos, ciertas facultades cognitivas, y capacidad de 

acción social. Esta visión los relega a un rol completamente pasivo, más de objeto que 

de sujetos: Objeto de educación, cuidado, protección, disciplinamiento o —frente a fallas 

de los adultos- de abandono, abuso y explotación. El signo de la acción ejercida sobre 

ellos puede ser positivo o negativo, pero en ambos casos el lugar asignado a los niños es 

el de meros receptores de las acciones de otros, por supuesto, de los adultos. Esta 

1 
 oposición remite a la lógica dicotómica que ha marcado el abordaje de otras 

problemáticas, como las de género y etnicidad. 

Tal conjunto de nociones acerca de la Niñez se manifiesta en el ámbito de la 
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educación. Como han señalado Graciela Batallán y Raúl Díaz, la escuela, al 

desvalorizar su vida extraescolar, construye niños "infantilizados", privados de sus 

"capacidades de elaborar críticamente experiencias y saberes" (1990:43), a pesar de las 

propuestas de transformación de ese aspecto. 

Asimismo, el sentido común que niega a los niños el poder de agencia social se 

expresa, por ejemplo, en el carácter no punible de los menores de cierta edad en el 

sistema penal -siendo el límite objeto de recurrentes discusiones en el ámbito público 7 -

asentado sobre la concepción de que los niños no son capaces de distinguir claramente 

entre el bien y el mal; así como también en las reacciones de incredulidad y espanto 

generalizados ante actos violentos cometidos por niños 8 , pues la naturaleza pura, 

inocente y armoniosa que se les atribuye no los habilita para el rol de victimarios sino 

más bien para el de víctimas. 

El hecho de que ocasionalmente determinados niños cometan acciones 

consideradas delictivas no invalida el citado supuesto, pues la noción de "niño" -no sólo 

en Argentina sino en el contexto americano y europeo occidental en general- ha estado 

históricamente reservada a determinado sector de la población infantil. Mientras "la 

infancia" se definía como objeto de socialización y protección en manos de la familia y 

la institución escolar, los "menores" -excluidos de aquel status y considerados 

potencialmente peligrosos- serían objeto de control socio-penal estatal a través de 

iistancias diferenciadas (García Méndez 1993). 

V.G. Clarín.com  17/12/05: "San Martín: protesta de los vecinos contra la inseguridad" disponible en 
http://www.c ;arin.com/diario/2005/12/17/policiales/q-07901.htm  (con acceso 20104/06), y  20/05105 
"Detienen a un hombre acusado de liderar una banda de chicos" disponible en 
http://www.clarin , com/diario/2005/05/20/Policiales/g-05201 .htm (con acceso 20/04106). 

V.G Rio Negro On Line 2 1/05/02 y 30/04103. 

( 	 Esta segmentación de la población infantil se mantiene vigente en el sentido común, a pesar de haberse 
creado el 28 de Septiembre de 2005 por Ley N° 26.061 —reglamentada por el Decreto 415/2006- el 
Sistema Integral de Protección de Derechos de Niños, Niñas y Adolescentes, que derogó a su vez la Ley 
Agote (N° 10903) que aún contrariando la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño, 
mantenía vigente el régimen tutelar de menores. Ver www.observatorioiovenes.com.ar  (con acceso 
19/10/05) y htt://www.agina 1 2.com.ar/diario/sociedad/3-57  1 53-2005-09-29.html 
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Hoy en día, como contrapartida a la naturalización de la niñez, se observan 

renovados intentos de naturalizar, o más específicamente biologizar la "minoridad", 

produciéndose un desplazamiento desde la caracterización lombrosiana del criminal 

nato del siglo XIX, a las insistentes apelaciones en nuestros días- a un supuesto gen 

criminal. 

Es claro entonces que el modelo hegemónico de niñez, aunque parezca 

universalmente válido, se basa y regula las experiencias de niños mayormente de 

sectores de clase media urbana, como un "deber ser" que no necesariamente se concreta 

en la vida cotidiana. No hace falta alejarse mucho para observar otras formas de ser niño 

y otras visiones sobre la niñez. 

El propósito de problematizar la niñez hace necesario entonces recentrar la 

cuestión, desplazándola del ámbito del sentido común, no por considerarlo un tipo de 

conocimiento inferior, sino porque es a través de él que la niñez queda reducida al reino - 

de lo "natural", sustraída de los procesos históricos y la variabilidad socio-cultural. 

III. Historizando la niñez 

La desnaturalización de categorías profundamente arraigadas como la de "niñez" 

requiere su historización; 

•"para evitar ser el objeto de los problemas que se toman por objeto, hay 

que elaborar la historia social del surgimiento de dichos problemas (...) 

En todos los casos se descubrirá que el problema aceptado como 

evidente por el positivismo ordinario (...) ha sido socialmente producido 

dentro de y mediante un trabajo colectivo de construcción de la realidad 

social ( ... ) para que lo que era ( ... ) un problema privado, particular y 

- 

	

	singular, se convirtiera en un problema social, un problema público.., o 

incluso en un problema oficial, objeto de tomas de posición oficiales, 
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hasta de leyes y decretos" (Bourdieu y Wacquant 1995: 179, énfasis en 

el original). 

En ese sentido, me permito insistir en que si bien en todo tiempo y lugar siempre 

han existido niños, la Niñez concebida como etapa discreta -caracterizada por la 

presencia del juego y vinculada a lo no cultivado y a lo original- no es natural. 

Los aportes al estudio de la niñez desde el campo de la historia surgen en la 

segunda mitad del siglo XX, de la mano de la llamada Nueva Historia. Esta perspectiva 

incluyó la ampliación del ámbito de lo político más allá de su sentido restringido, el 

pasaje de una "historia desde arriba" a una "historia desde abajo" y del interés por los 

acontecimientos y lo extraordinario, al interés por la estructura y la cotidianeidad como 

procesos de larga duración. Consecuentemente, esto resultó en la diversificación del 

tipo de fuentes a utilizar y de las formas de interpretación de las mismas. Este nuevo 

abordaje del pasado- vinculado a la École des Annales' °- posibilitó la demarcación de 

nuevos objetos de conocimiento, pues "aquello que antes se consideraba inmutable, se 

ve ahora como una 'construcción cultural' sometida a variaciones en el tiempo y el 

espacio" (Burke 1996:14). 

El carácter histórico de la idea de Niñez fue entonces reconocido por 

historiadores de la tercera generación de Annales como Philippe Aries, quien en un 

influyente estudio de 1960 la caracterizó como un producto occidental de la 

modernidad, afirmando que hasta la Edad Media inclusive los niños no eran 

colectivamente percibidos como esencialmente diferentes de otras personas, sino más 

bien como adultos en miniatura (Ariés 1962:33). 

Siguiendo a Ariés, la infancia antes del renacimiento se circunscribía al periodo 

de mayor fragilidad del recién nacido. Cuando el niño podía desenvolverse físicamente 

10 Escuela surgida en torno a la publicación Annales: économies, sociétés, civilisations. 
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en sus actividades básicas, se le mezclaba rápidamente con los adultos. Su aprendizaje 

no era proporcionado exclusivamente por la familia sino por su entorno social en 

sentido amplio; en la interacción de colaboración y convivencia con los adultos 

realizaba el aprendizaje básico para la vida (1962:37). 

Con posterioridad al siglo XVII, a medida que se conformaba el modelo de 

familia burguesa, comenzó a extenderse la práctica de "mimar" a los niños junto con 

nociones sobre la inocencia y vulnerabilidad infantil, y un progresivo interés por su 

formación moral y su desarrollo. 

La concepción de la Niñez como etapa discreta -caracterizada por la presencia 

del juego y vinculada a lo no cultivado y a lo original- se sitúa por tanto en la Europa 

del siglo XVIII. Es en dicho contexto histórico particular que se construye socialmente 

la Niñez como un status social específico objeto de programas de cuidado, educación y 

asistencia. El status de Niño fue delimitado por fronteras discursivas progresivamente 

cristalizadas en instituciones como familias nucleares, nurseries, escuelas, clínicas y 

otras agencias dedicadas específicamente a procesar al niño como entidad uniforme 

(Jenks 1996). En el siglo XVIII se habría originado la aún hoy creciente preocupación 

por la higiene y salud infantil, que dio lugar a partir del siglo XIX a la 

institucionalización de nuevas especializaciones médicas, la pediatría y, más adelante, la 

puericultura (Colángelo 2004). Este proceso de institucionalización de la niñez se da a 

su vez en Argentina a partir de fines del siglo XIX, con la incorporación del país al 

devenir de la modernidad mundial (Carli 1991). 

Junto con el concepto de Niñez se fue desarrollando en Europa, a partir del siglo 

XVIII, un interés científico por la naturaleza particular de los niños, por revelar qué son 

en realidad. Sin embargo, dada la concepción de sentido común que excluye a los niños 

de lo social, el tema ha sido tradicionalmente campo de disciplinas como la psicología 
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evolutiva y las aproximaciones educativas, que frecuentemente se han manejado con 

una concepción naturalista y universalizante de la Niñez. 

Así, muchos de los saberes específicos surgidos en el siglo XIX —incluyendo la 

antropología- reforzaron a su vez el lugar del niño en el orden social (Sánchez Marín 

1994:67), como se advertirá en el siguiente acápite. 

IV. Antropología y niñez 

Considerando que la Niñez -junto con la familia y las cuestiones de género- es 

una de las construçciones sociales más naturalizadas por el sentido común, llama la 

atención la escasez de trabajos antropológicos, que la analicen. Generalmente, las 

investigaciones sociales o bien excluyen a los niños del análisis o bien los incorporan 

como un agregado posterior y secundario. Tal como sugieren Nancy Scheper-Hughes y 

Carolyn Sargent, en los textos etnográficos los niños aparecen del mismo modo en que 

hace su aparición el ganado en el clásico de Edward Evans-Pritchard, Los Nuer; como 

condición esencial de la vida cotidiana "pero mudos e incapaces de enseñarnos algo 

significativo acerca de la sociedad y la cultura" (1998:14, traducción propia). 

A continuación se presenta una revisión de los trabajos antropológicos que han 

abordado la niñez, señalando sus aportes y limitaciones, y trazando algunas líneas a 

seguir para la construcción de un abordaje antropológico sobre la niñez. 

El niño como primitivo 

Desde sus inicios, el saber antropológico fue formulado como conocimiento 

acerca del "otro".Ál intentar analizar el pensamiento de los "otros", nuestra disciplina 

recurrió frecuentemente a analogías entre éste y el pensamiento de los niños o el de los 

locos. Ya Claude Lévi-Strauss señala en Las estructuras elementales del parentesco que 
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"el problema de las relaciones entre pensamiento primitivo y pensamiento infantil, en 

efecto, no es nuevo" (1993:129). 

Al igual que en otras disciplinas, el interés por el universo infantil surgió como 

medio para dilucidar otras cuestiones. Los pensadores del evolucionismo unilineal 

(Spencer 1882, Tylor 1870) - con el cual quedó inaugurada la antropología como 

disciplina académica independiente a partir de las últimas décadas del siglo XIX - 

abordaron el comportamiento infantil como medio para definir acabadamente los 

estadios de evolución por los cuales se suponía transitaban necesariamente todas las 

culturas, y más específicamente como vía de acceso a la mentalidad de los llamados 

pueblos primitivos, considerados representantes contemporáneos de la infancia de la 

humanidad, estableciendo una analogía que perdura hasta el presente en el sentido 

común. 

Tal persistencia justifica la inclusión de un breve análisis de los puntos de 

contacto entre las representaciones de sentido común contemporáneas acerca de los 

niños y la forma en que la antropología clásica ha concebido a los "primitivos", en tanto 

ambos representan una "otredad" que demanda explicación (Jenks 1996). En principio, 

tanto unos como otros fueron (y son) frecuentemente considerados seres fuera de la 

historia y de la sociedad, una totalidad homogénea, cercana al estado de naturaleza y a 

la esencia de lo humano, ya sea c.onsiderada dicha esencia como benigna o maligna.. 

Estas distintas posturas respecto del contenido de la naturaleza humana formuladas por 

la Ilustración y heredadas por el evolucionismo social del siglo XIX, han tenido su 

correlato en la concepción de ambos "otros", a quienes se visualiza ya sea como "buen" 

o "mal salvaje". 

Asimismo, tanto niños como primitivos han sido frecuentemente definidos por 

carencia -tomando como parámetro a los hombres occidentales adultos- como seres 



incompletos, no del todo desarrollados, racionales ni conscientes de sus acciones y, por 

consiguiente, no completamente responsables por ellas. Exotizando y privando al "otro" 

de poder de agencia, la antropología clásica lo reducía a objeto de estudio, en lugar de 

co- partícipe del proceso de investigación. 

Junto con la definición del "otro" (cualquiera que sea) por aquello que no es, se 

formularon caracterizaciones que le otorgaban los atributos del "nosotros", la esencia o 

germen del pensamiento, pero aún sumergida en una "indistinción primitiva". En sus 

primeras formulaciones, Lucien Lévi-Bruhi planteaba que las representaciones 

colectivas de las sociedades inferiores no constituyen un fenómeno puramente 

intelectual, pues en ellas "el elemento cognoscitivo está mezclado a elementos 

emocionales o motores" (Cazeneuve 1967:13). Un siglo más tarde, encontramos una 

mirada similar respecto de este punto en Lévi-Strauss, quien afirma: "el pensamiento 

del adulto se construye alrededor de cierto número de estructuras ( ... ) que constituyen 

sólo una fracción de las que se dan al comienzo, de modo aún grosero e indiferenciado, 

en el pensamiento del niño" (1993:134/5). 

Otra confluencia significativa entre la forma de categorizar a niños y primitivos 

ha sido la total homogeneización al interior del conjunto: Los trobriandeses", por 

ejemplo, en un caso y Los niños en el otro. La construcción de tal "comunidad 

imaginada" (Anderson 1993) -a la cual todos pertenecemos en algún momento de 

nuestras vidas- tiene implicancias metodológicas para una investigación antropológica 

con niños pues, tal como afirma Anna Laerk (1998), la ilusión del "niño que todos 

llevamos dentro", puede inducirnos a creer que dado que hemos sido niños alguna vez 

podremos de algún modo reabrir la ruta universal a la vida infantil. 

11  Malinowski 1922. 
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La homogeneización y esencialización que sustrae a los niños de la historia y del 

conflictivo contexto socioeconómico y político, negando su agencia social, ha penetrado 

profundamente en el sentido común al igual que en las ciencias sociales en su conjunto, 

marcadas aún por la herencia del evolucionismo decimonónico. En el sentido común 

occidental contemporáneo continúan plenamente vigentes nociones de niñez surgidas 

del modelo evolutivo en psicología, el cual- al establecer la secuencia de etapas de 

desarrollo cognitivo por la cual progresan las habilidades conceptuales infantiles-

produjo una homogeneización de la noción de "niño" y su reducción al plano individual. 

La psicología evolutiva abordó la psicología infantil como medio para resolver 

interrogantes de la psicología general, operación que como ya señalamos también ha 

caracterizado el abordaje de la niñez en otras disciplinas. 

Desde dicho paradigma, la exclusión del niño se realizó a través de 

formulaciones parciales de racionalidad. Jean Piaget propuso un sistema de racionalidad 

científica particular como si fuera natural y universal, a partir del cual estableció una 

secuencia de adquisición de las competencias cognitivas a través de etapas planteadas 

como inevitables, que en realidad corresponden a la tradición filosófica occidental, y en 

particular a las categorías kantianas de tiempo, espacio y causalidad. 

El concepto de evolución planteado por Piaget presenta semejanzas con la 

conceptualización del proceso de socialización definida por Talcott Parsons. Siguiendo 

a Chris Jenks, ambos planteos dan por sentada la niñez, como inevitable, necesaria y 

universal, como proceso de devenir otra cosa en el cual todo está presupuesto, 

manteniéndola entonces sub teorizada mediante una reducción naturalista (1996:25). 

Si bien estos dos enfoques ortodoxos han sido cuestionados dentro de cada 

disciplina' 2, no han perdido relevancia, pues la cosificación y psicologización de los 

12 
 Esto ha sido discutido dentro del ámbito mismo de la psicología, siendo enriquecedor el aporte que, 

desde una mirada psicoanalítica, realiza Silvia Bleichmar (1993), quien recupera la historicidad del 

. 
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fenómenos infantiles -proceso por el cual se han socializado modos de explicación de la 

infancia originados en planteos de la psicología (Varela, Julia y Fernando Álvarez- Uría 

1991)- se han extendido amplia y profundamente en nuestro país y el mundo académico 

en general, parcializando la producción de conocimiento e inhibiendo el abordaje de las 

dimensiones sociales y culturales de la niñez. 

La niñez como variable cultural 

La puesta en foco de la niñez en antropología fue inaugurada por el 

particularismo histórico norteamericano de comienzos del siglo XX, específicamente en 

su vertiente de estudios sobre cultura y personalidad. Su fuerte crítica al evolucionismo 

desde una propuesta no determinista de la historia y la cultura, y metodológicamente 

empirista, se tradujo en prolongados e intensivos periodos de trabajo de campo 

etnográfico entre distintos pueblos no occidentales. Los estudios sobre sistemas 

clasificatorios del ciclo vital y pautas de crianza de diversos pueblos (Mead 1930, 1993, 

Benedict 1935) -orientados a esclarecer la relación entre individuo y cultura- suponen 

una contribución fundamental a la deconstrucción y relativización de nociones 

occidentales universalizadas sobre la niñez. Las investigaciones desarrolladas por 

Margaret Mead, Ruth Benedict y sus discípulos aportaron importante material 

comparativo proveniente de diversos contextos socioculturales, en base al cual se instaló 

la posibilidad de pensar en una, pluralidad de "niñeces", en lugar de en un status singular 

y universalmente unívoco. Coincido con Angela Nunes, en que 

"el trabajo de Margaret Mead, por la recurrencia e incidencia de 

atención dedicada a los niños y jóvenes, extendiéndose por cuatro 

décadas, a pesar de todas las críticas que ha recibido ( ... ) constituye el 

ejemplo de trabajo más sistemático, continuo y concentrado en temas 

concepto de infancia, así como también del inconsciente, y define al niño como sujeto en estructuración, 
discutiendo con quienes plantean una idea de identidad cerrada. 
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como infancia y adolescencia, dentro de la antropología" (1999:40, 

traducción propia). 

Fue Margaret Mead quien, ya en 1928, cuestionó el carácter universal y natural 

de las características "típicas" de la adolescencia y estudió la vida de las jóvenes 

samoanas, preguntándose: "las perturbaciones que afligen a nuestros adolescentes ¿se 

deben a la naturaleza de la adolescencia misma o a los efectos de la civilización?" 

(Mead 1993:31). 

Esta desnaturalización es un legado clave del particularismo, pues ha 

posibilitado comprender que tanto la adolescencia como la niñez son construcciones 

sociales dinámicas e históricamente situadas, aunque en ambos casos el sentido común 

occidental -profundamente marcado por la creencia en una ciencia objetiva- remite esas 

categorías al ámbito de la naturaleza, tomando los cambios fisiológicos como 

determinantes de transiciones sociales. 

Desde el estructural funcionalismo británico —escuela fuertemente influenciada 

por el pensamiento de E. Durkheim que tuvo su auge en la década del '40- también se 

realizaron investigaciones sobre la estructura del ciclo vital, destacándose el trabajo de 

Edward Evans- Pritchard (1977) sobre la organización en grupos de edad y los 

correspondientes ritos de iniciación de los nuer, un pueblo nilótico del Sudán. 

El funcionalismo en sociología se acercó más a la niñez, aunque lo hizo a través 

de la llamada teoría clásica de socialización, la cual reproduce en sus supuestos básicos 

al carácter "adulto-céntrico" del sentido común occidental, pues "el concepto de 

socialización ( ... ) supone una acción homogénea de la sociedad sobre el individuo, con 

la resultante internalización de normas de existencia a priori" (Rockwell y Ezpeleta 

1983:13). Al plantear la estructura normativa del mundo adulto como variable 

independiente y concebir la socialización como un proceso didáctico unilateral, este tipo 
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de abordaje construyó a los niños como pasivos receptores de pautas sociales externas 

sobre las que no se les atribuyó influencia alguna (Laerk 1998). En algunos casos 

incluso se deshumaniza a los niños, como en el trabajo de O. W. Richie y M. R. Kollar, 

en el cual se afirma que 

"los niños no deben ser vistos como individuos completamente 

equipados para participar en el complejo mundo adulto, sino como 

seres que poseen el potencial de ser puestos lentamente en contacto 

con los seres humanos" (1964 citado en Jenks 1996: 20-21, traducción 

propia). 

Como bien señalan Thomas Weisner y Ronald Gallimore (1977) a partir de sus 

investigaciones de campo, los estudios sobre socialización han tendido a ignorar que 

cuidar de los niños no es sólo tarea de sus padres, como claramente evidencian las 

fuentes etnográficas acerca de la relevante participación infantil en el cuidado de niños 

menores. 

En todo caso, es claro que con posterioridad al trabajo del particularismo 

histórico el interés de la antropología por conocer y explicar las características de la 

primera etapa de vida de los individuos en cada sociedad quedó eclipsado. 

Silencios y excepciones 

A partir del ocaso del particularismo norteamericano la presencia infantil en la 

producción académica se redujo a un papel secundario y completamente pasivo. Los 

estudios sobre el ciclo doméstico desarrollados en la segunda mitad del siglo XX 

categorizaron a priori a los niños como miembros económica y afectivamente 

dependientes (Fortes citado en Archetti y Sti1en 1975), ignorando que en todo el mundo 

los niños han sido, y continúan siendo, parte fundamental de las actividades productivas 
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y reproductivas, contribuyendo tanto a su propia subsistencia como a la de sus hogares 

(Katz 1996). 

En esa misma dirección procede la "etología" de la conducta infantil, línea de 

investigación desarrollada en EEUU a partir de los '70 (Blurton Jones 1975, 1981; 

Blurton Jones, Hawkes y Draper 1994; Hawkes, O'Connell & Blurton Jones 1995) que 

cuenta con algunas aplicaciones en nuestro país 13 . 

Desde este enfoque, el comportamiento se estudia mediante el uso exclusivo de 

técnicas de observación directa; las interpretaciones de los actores acerca de sus 

acciones sólo interesan como "control de la descripción", de acuerdo con una 

concepción objetivista del conocimiento. Por otro lado, esta propuesta jnstaura una 

relación profundamente asimétrica entre "observador" y "observado", sin considerar sus 

implicancias. A modo de ejemplo, Mendoza (1994) explica la habitual reacción de 

llanto de los niños toba más pequeños ante su presencia, subsumiéndola en una 

"conducta característica denominada temor ante el extraño". Al reducir lo ocurrido a 

patrones casi universales o naturales, la autora evita considerar las implicancias de su 

posicionamiento sociocultural, político y económico en el proceso de investigación. 

Tal estudio de las conductas de los niños "como si no pudieran hablar" (Blurton 

Jones 1981), como si se observase el comportamiento animal, niega la agencia de los 

sujetos y su cápacidad reflexiva de dar cuenta de sus propias prácticas, y podría 

atribuirse en parte a las dificultades de muchos investigadores de comprender y 

expresarse en las lenguas nativas de sus interlocutores, mandato fundante de nuestra 

disciplina caído en desuso. 

Al mismo tiempo, a partir de la segunda mitad del siglo XX, surgieron trabajos 

orientados a quebrar el desinterés por la niñez reinante en antropología. Por una parte, 

13  V.G. Mendoza, Marcela 1994. 
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entre los '50 y los '80 se desarrollaron las investigaciones de Beatrice Whiting y su 

equipo, originadas en la intersección entre antropología y psicología (Whiting y Whiting 

1975). En ese marco, se recolectó y comparó información sobre el comportamiento 

social de niños pertenecientes a seis realidades culturales diferentes, constituyendo un 

corpus de referencia clave en lo que respecta a niños no occidentales. Sin embargo, 

como bien señala Angela Nunes (1999), el trabajo no estuvo guiado teórica ni 

metodológicamente por la antropología, disciplina desde la que se ha cuestionado la 

pertinencia de observar comportamientos aislados del contexto sociocultural en que se 

desarrollan, así como también la aplicación de un conjunto limitado y fijo de variables a 

todas las sociedades por igual. 

Por otra parte, el trabajo desarrollado por Mary Ellen Goodman en la década del 

'50 constituye una más que interesante excepción a la indiferencia y cosificación de los 

niños característica de este período. Desde una perspectiva claramente influida por el 

particularismo histórico, Goodman (1957) analizó valores, actitudes y conceptos 

sociales de niños norteamericanos y japoneses, afirmando explícita y enfáticamente la 

aptitud de los niños como informantes etnográficos. Su trabajo constituye un 

antecedente significativo a pesar de ciertas limitaciones. En cuanto a su enfoque, la 

forma de abordar la niñez no consiguió distanciarse de la noción de sentido común 

sobre la "inocencia infantil" -a la cual Goodman apela explícitamente al justificar la 

calificación de los niños como informantes competentes (1957:979)- suponiéndolos 

transparentes. Los materiales etnográficos analizados en esta Tesis, al igual que otras 

investigaciones realizadas con niños (Szulç 2001), evidencian -como se verá- el carácter 

erróneo de dicho supuesto. Resulta asimismo limitado por un encuadre metodológico 

que no logra desprenderse de procedimientos formales (Nunes 1999) —en este caso la 
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recolección de ensayos escritos por los niños siguiendo una consigna pautada por la 

investigadora- que resultan poco adecuados para acceder a las perspectivas de los niños. 

Consideremos por último la contribución de Charlotte Hardman, quien en su 

artículo de 1973, "Can there be an anthropology of children?", planteó la necesidad de 

crear un campo teórico específico para abordar la perspectiva que tienen los niños de su 

mundo. No obstante, es preciso recordar que más allá de estos aportes, el principal 

caudal de la antropología de este período continuó corriendo por otro cauce. 

Renacimiento 

A partir de los '80, los niños reaparecen en el campo de la antropología, 

resurgimiento que coincide con lo que sucede en otras disciplinas y en la sociedad (Carli 

2002). En el contexto norteamericano, la antropología cognitiva ha vuelto a poner en 

foco a los niños, al igual que ciertos autores británicos (Toren 1993). A partir de la 

premisa sobre el carácter adquirido -en lugar de innato- de la cultura, se han realizado 

estudios sobre las adquisiciones y producciones culturales infantiles (Hirschfeld 2002). 

Por otra parte, se destacan los trabajos compilados por Nancy Scheper-Hughes y 

Carolyn Sargent (1998) en Smali Wars. The cultural politics of chidhood y las 

investigaciones sobre trabajo infantil reunidas por Karen Porter bajo el título "On the 

backs of children: Children and work in Africa" (1996) por el modo en que logran 

establecer la vinculación entre la niñez y el contexto político- económico local y global, 

sin desatender la agencia social y cotidiana de los niños en sus diversos entornos. Si 

bien estos aportes aún no han configurado una línea de investigación sistemática, 

ofrecen una enriquecedora problematización de la niñez desde una mirada antropológica 

crítica. 



La línea de trabajo conocida en Gran Bretaña como "nueva sociología de la 

niñez" (James y Prout 1990, James 1995, Jenks 1996, James & Jenks 1996, James y 

Prout 1998, James y James 2001) resulta de particular relevancia por haber 

sistematizado un marco teórico-metodológico entrañablemente ligado a la tradición 

antropológica. 

Esto es especialmente claro en el "nuevo paradigma" propuesto por Allison 

James y Alan Prout (1990), cuyos puntos principales pueden sintetizarse así: 

La Niñez no constituye un fenómeno universal ni singular 

Como toda variable de análisis social, no puede aislarse de otras variables como 

clase, género y etnicidad. 

Las relaciones y las "culturas" de los niños merecen por derecho propio ser 

estudiadas. 

Los niños son activos en la construcción y determinación de su vida social, la de 

quienes los rodean y la de las sociedades en las que viven. 

La etnografia —al dar a los niños una voz más directa y mayor participación en la 

producción de conocimiento- constituye un abordaje más adecuado que las 

investigaciones experimentales o estadísticas. 

Aunque enunciado por sociólogos, este "paradigma" trasciende las fronteras 

disciplinarias, confluyendo con lo que yo llamo una aproximación antropológica a la 

Niñez, y constituye un punto de partida sugerente, capaz de promover la apertura de 

diferentes vetas de análisis social en un campo tan relegado por nuestra disciplina. 

No obstante, algunas investigaciones recientes provenientes de la "Nueva 

Sociología de la Niñez" británica (James 1995) parecen haber olvidado que la niñez no 

es un fenómeno individual sino social, que no puede aislarse de otras variables como 
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clase, género y etnicidad, del mismo modo en que tampoco podemos indagar acerca de 

los niños y niñas sin tener en cuenta a los adultos y las instituciones que condicionan 

evidentemente su cotidianeidad y sus perspectivas. Pues, si existe actualmente alguna 

orientación tendiente a superar la fragmentariedad y asistematicidad reinante en los 

estudios sobre niñez, es la propuesta articulada en torno al problemático concepto de 

culturas infantiles, que replica de algún modo el interés despertado a partir de los años 

'70 en las culturas juveniles, ganando día a día mayor aceptación -particularmente en el 

mundo anglosajón 14 . 

Charlotte Hardman (1973) ha sido uno de sus antecedentes, al defender la 

existencia de una dimensión exclusiva del niño, a pesar de las superposiciones con el 

mundo adulto, para la cual propuso crear un campo teórico específico. Es en ese mismo 

sentido que numerosos trabajos analizan lo que denominan "culturas infantiles", 

centrando su interés en el "mundo infantil", concepto que deriva de la idea de que los 

niños habitan un mundo con significados sociales distintivos (Caputo 1995), y 

constituyen una "ontología" por derecho propio (Jenks 1996). 

. 

14 
 Al punto que el hasta ahora único programa de maestría sobre antropología social de la niñez —ofrecido 
por Brunel University- ha sido rebautizado hace dos años como 'The Anthropology of Child and Youth 
Culture". 
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Sin embargo, la noción de cultura, a pesar de sucesivos intentos por 

reformularla, no se ha desprendido aún de su componente aislacionista, surgido junto 

con el colonialismo, que apunta a delimitar unidades discretas, internamente coherentes, 

cerradas y aisladas unas de otras (Wright 1998). Tal aislacionismo implícito en el 

clásico concepto de cultura se ha transmitido a conceptos emparentados, tal como el de 

subcultura. En esos términos, la idea de una cultura infantil constituye una nueva 

esencialización que oscurece el carácter relacional de la dimensión sociocultural, y en 

particular la inserción de las prácticas y representaciones infantiles en relaciones de 

poder intergeneracionales. 

Por este mismo motivo han sido criticados los "estudios de la mujer" a los cuales 

en la década del '70 se reducían los estudios de género (De la Cruz 2002), por autoras 

como Joan Scott que rechazaron "la utilidad interpretativa de la idea de las esferas 

separadas", afirmando que "el estudio de las mujeres por separado perpetúa la ficción 

de que una esfera, la experiencia de un sexo, tiene poco o nada que ver con la otra" 

(Scott 1996: 271) 

Aislar teóricamente determinado grupo humando negando su vinculación con 

otros grupos es un error, ya cometido por el evolucionismo, el funcionalismo y el 

particularismo histórico, más evidente y forzado aún en el caso de los niños, las 

mujeres, los jóvenes o los hombres. 

En todo caso, este tipo de definición del objeto, a pesar de distanciarse de la 

concepción hegemónica por la cual los niños son mayormente ignorados o cosificados 

por las ciencias sociales, obedece a otra tendencia constitutiva del sentido común sobre 

la niñez, por la cual —en palabras de Philippe Ariés- "tendemos a separar el mundo de 

los niños del de los adultos" (Ariés 1962:38, traducción propia). Una mirada profunda 
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sobre la niñez debe tener siempre presente que al hablar de Niñez, hablamos de 

relaciones entre niños y adultos, entre niños e instituciones o entre pares. 

En ese sentido, resultan sugerentes los aportes de Ronald Frankenberg, Jan 

Robinson y Amber Delahooke (2000), que desafían la noción esencialista de la 

vulnerabilidad infantil —como propiedad persistente e inherente a determinados niños a 

nivel individual- desde una aproximación sociocultural relacional y situacional. 

Pasando ahora al contexto latinoamericano, resultan interesantes los trabajos 

procedentes de Brasil, entre los cuales he hallado una interesante articulación entre una 

lectura crítica de la tradición antropológica "adultocéntrica" y una propuesta teórica y 

metodológica acorde a nuestra disciplina aplicada al trabajo con niños indígenas. En 

contraste con producciones que meramente realizan una descripción diagnóstico de la 

población indígena infantil' 5 , se destaca el trabajo de Angela Nunes —fruto de su tesis de 

maestría- sobre los niños a'uwe-xavante (1999), en el cual se trazan antecedentes y 

líneas a seguir en la construcción de una antropología de la niñez. Por su parte, Clarice 

Cohn (2000) ha propuesto un análisis del proceso de desarrollo infantil entre los Xikrin, 

un subgrupo Kayapó, a través de las concepciones nativas acerca del niño y su 

crecimiento, enfocando la intervención activa de los niños en dicho proceso. 

En Argentina, desde el campo de la antropología y educación, Elena Achilli 

propuso el concepto de experiencia formativa para referirse al conjunto de prácticas y 

relaciones cotidianas en las que se involucra el niño, tanto en el ámbito familiar como el 

escolar, "cuya modalidad institucional condiciona el carácter y el sentido que adquiere 

para otros y para él mismo los aprendizajes, o más correctamente, las apropiaciones que 

realiza" (1996:25). Al plantear una "concepción de sujeto activo y constructor, en parte, 

de sus propias experiencias formativas" (1996:26), reconoce la agencia social de los 

15  V.G. Rodrigo Montoya 1995 y S/D 1993. 
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niños a la vez que las limitaciones y condicionamientos institucionales y estructurales 

que operan en diversos ámbitos. 

Es indudable que durante la última década, la producción académica sobre la 

niñez ha aumentado considerablemente en nuestro país. Más que desplegar aquí un 

análisis pormenorizado de dicha producción, me interesa señalar algunas tendencias 

poco prometedoras que percibo en ese conjunto, a modo de advertencia y propuesta para 

un abordaje antropológico de la niñez. 

En primer lugar, muchos de los trabajos son meramente descriptivos de las 

políticas sociales y jurídicas destinadas a la infancia, limitándose en última instancia a 

"medir" la eficiencia de tal o cual plan social o marco legal' 6 . En este sentido, se tiende 

a dar por sentado qué se entiende por niño, cómo debería ser tratado/ juzgado etc, de 

acuerdo con significados hegemónicos.—ligados al sentido común occidental construido 

a partir de la modernidad- centrados en la dependencia, vulnerabilidad y pasividad de 

los niños. 

Sin embargo, a partir de las investigaciones antropológicas revisadas y de mi 

propia experiencia de investigación, es claro que no existe una única experiencia ni una 

única visión de la niñez. Pues lo hegemónico no constituye una cosmovisión cerrada y 

sistemática, impuesta monolíticamente por una clase dominante, sino un cuerpo de 

prácticas y significados continuamente renovado, recreado, defendido, resistido, 

desafiado y modificado (Williams 1997). 

Un abordaje antropológico debería entonces reconocer y dar cuenta de la 

heterogeneidad de experiencias y representaciones en torno a "ser niño" en diversos 

marcos históricos y socioculturales, pues así como la niñez —en tanto experiencia y en 

16 
V. G. Segundas Jornadas Internacionales de Investigación social sobre la Infancia y Adolescencia, la 

Convención internacional sobre los Derechos del Niño y las prácticas sociales. Universidad Nacional de 
Córdoba e Instituto Gino Germani, 1999, y  Taller: Infancia, Adolescencia Ciencias Sociales y Sociedad, 
V° Jornadas de Sociología, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires. 11 al 16 de 
noviembre 2002. 
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tanto marco interpretativo que contextualiza los primeros años de vida- tiene una 

historia, también tiene una geografía (Katz 1996), al igual que variaciones en función de 

la pertenencia étnica y la clase. 

Otra de las características constitutivas de la niñez frecuentemente omitidas es su 

carácter disputado. La niñez es un producto sociohistórico, resultado de procesos 

dinámicos y conflictivos, en los cuales diferentes actores y saberes se disputan la 

definición de qué es "la" niñez, qué comportamientos o características se consideran 

propios de este grupo y cuáles son las prácticas legítimas por parte de diferentes adultos. 

No se trata de un proceso unívoco ni armonioso. 

En segundo lugar, gran parte de la producción revisada suele omitir el 

relevamiento y análisis de la perspectiva de los niños involucrados en las problemáticas 

estudiadas, por lo cual "si bien sería injusto afirmar que los niños no han sido visibles 

en los textos antropológicos, el problema de su inaudibilidad persiste" (Caputo 1995: 

22, , traducción propia). 

Mi experiencia de investigación me ha demostrado la relevancia de analizar el 

punto de vista de los niños en interrelación con los de los adultos, "comprender su 

visión de su mundo" (Malinowski 1986 [1922]: 41), sin olvidar que se trata de un 

mundo compartido, no precisamente en términos equitativos, con diversos adultos. 

Por último, se advierte a su vez una clara tendencia en los temas abordados, 

principalmente trabajo, delincuencia, violencia, legislación, instituciones y políticas 

sociales. Como bien señala Angela Nunes, "el niño recibe atención privilegiada cuando 

su vida corre peligro o cuando cuestiona un orden establecido por los adultos" (1999:47, 

traducción propia). Es decir, cuando se desplaza o es arrancado del sacralizado lugar de 

niño. 
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En ese sentido, es sintomático el persistente desinterés por los niños indígenas en 

la producción académica nacional. Pues incluso en investigaciones sobre alternativas de 

educación bilingüe o intercultural, el foco no son los niños indígenas, sino el proceso 

educativo y sus dificultades. Siguiendo nuevamente a Angela Nunes, "tal vez quepa a la 

antropología la iniciativa de desarrollar un interés profundo, concreto, sistemático y 

continuo sobre el niño viviendo situaciones socioculturales 'normales' " (1999:47, 

traducción propia). 

Dichas situaciones socioculturales son, en el caso que nos ocupa, también 

diversas de acuerdo con el entorno específicamente indígena y particularmente mapuche 

en que se desarrollan. La niñez mapuche se constituye, entonces, en el marco de 

condiciones de vida y concepciones culturales particulares, que responden por un lado 

al propio acervo sociocultural mapuche. 

Por otro lado, dicho acervo no puede ser abordado sin atender al modo en que ha 

sido y es atravesado por procesos de construcción del estado-nación (Abrams 1988, 

Alonso). La construcción de la nación, en tanto comunidad imaginada como 

inherentemente limitada y soberana (Anderson 1993), ha supuesto procesos de 

comunalización y primordialización que conllevan fuertes apelaciones al sentido de 

pertenencia de los sujetos (Brow 1990). Junto con interpelaciones homogeneizantes, 

tanto a nivel nacional como provincial, se han propugnado formas de incorporación de 

esta población y construcciones de aboriginalidad diversas —entendiendo 

aboriginalidad como proceso y marco de alterización de poblaciones cuya etnicidad 

queda mayormente ligada a su autoctonía (Beckett 1988, Briones 1995, 1998). En el 

marco de estos complejos procesos, junto con la nación se van recortando distintos tipos 

de "otros internos" - grupos excluidos de los atributos definidos como nacionales 

(Briones 1995), a la vez que incorporados en términos subordinados política y 
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económicamente. Utilizaremos entonces el concepto de "economía política de la 

diversidad" para referirnos al modo en que los procesos de explotación económica, 

incorporación política e ideológica de la fuerza de trabajo dependen de la marcación de 

diversas alteridades -étnicas, raciales, regionales, culturales, religiosas, etarias, de 

género, etc (Briones 2001a). 

Veremos en los capítulos que siguen cómo se ofrecen a los niños construcciones 

no sólo diversas sino abiertamente contradictorias de lo mapuche en tanto 

aboriginalidad particular. Intervienen en ello tanto dicha población como agencias no 

mapuche (Beckett 1988), tales como el estado y la iglesia, que disputan en torno a sus 

sentidos de pertenencia. Por ello no circunscribimos nuestro análisis a las 

interpelaciones familiares y escolares. Buscamos así evitar otra de las limitaciones del 

modo en que se ha abordado la niñez. 

V. A modo de cierre 

Según Chris Jenks todos los enfoques actuales de la niñez están "claramente 

comprometidos con la perspectiva de que la niñez no es un fenómeno natural y que no 

puede ser comprendido apropiadamente como tal. La transformación social de niño a 

adulto no deriva directamente del crecimiento fisico ( ... )" (1996:7). Sin embargo, 

muchos de los escasos trabajos centrados en la niñez la abordan como un fenómeno 

dado, natural, en lugar de como el resultado de conflictivos procesos histórico-

culturales, de crucial importancia para indagar sobre la niñez indígena en particular. 

El carácter histórico de la niñez implica que las experiencias y representaciones 

sociales acerca de la primera etapa de vida han estado y estarán sujetas al cambio 

histórico, transformándose ante nuestros ojos. Los cambios recientes, particularmente la 

transformación de los niños de clase media y alta en un nicho de consumo altamente 

rentable, el incremento de su injerencia en ciertas decisiones familiares y la adopción 
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por parte de los adultos de consumos y conductas considerados infantiles, han llevado a 

algunos investigadores del campo de la comunicación a plantear que nos encontramos 

ante una inminente desaparición de la niñez (Postman 1982). Es cierto que la niñez se 

está transformando, "los chicos de ahora..." etc. Sin embargo, tales transformaciones no 

equivalen a una desaparición de la niñez, pues no existe una única niñez. Dicho 

abordaje parte del paradójico supuesto de una niñez construida históricamente pero 

inmutable, singular y unívoca, en lugar de plural, diversa y cambiante; lo cual 

constituye un vicio recurrente de las llamadas "sociedades centrales", reacias a 

reconocer su propia contingencia. De ahí la especial relevancia que tienen para articular 

un enfoque antropológico sobre la niñez los trabajos que abordan sus transformaciones 

históricas' 7  

La explicitación y desnaturalización de las nociones de sentido común junto con 

su contextualización histórica constituyen pasos necesarios hacia la problematización de 

la Niñez, aunque no suficientes. Un abordaje antropológico requiere asimismo un 

análisis de la falta de atención prestada al tema por las ciencias sociales. Pues es 

importante señalar que los trabajos aquí revisados no han llegado a conformar una 

tradición de investigación antropológica centrada en los niños, ni han logrado revertir la 

histórica marginalidad del tema para esta disciplina. 

Esta omisión se explica, en primer lugar, por la aún vigente exclusión de los 

niños del status de sujetos sociales. Como advirtió Charlotte Hardman hace más de tres 

décadas "aquellos campos antropológicos interesados por los niños los ven en mayor o 

menor medida como objetos pasivos, como espectadores indefensos en un ambiente 

opresivo que afecta y produce cada una de sus conductas" (1973: 87, traducción propia). 

Al negar su capacidad de agencia social se descalifica a los niños como "informantes" 

17 
 Carli 1991, 1997,2002; Finkelstein 1986, Cowen 2001, Cezarde Freitas 1997. 



de investigación, tal como ocurría con las mujeres con anterioridad a la crítica de la 

antropología feminista. Se trata de una "hermenéutica de la sospecha" que desautoriza 

las narrativas de los niños a través de una doble evaluación, situación compartida 

históricamente con los "primitivos" y otros grupos signados por su alteridad y 

subordinación respecto de la "civilización" urbana, occidental, masculina, blanca, 

adulta, heterosexual y cristiana (Scheper-Hughes y Sargent 1998). Como sucede 

habitualmente en el tratamiento público de casos de abuso sexual hacia niños, la 

pregunta "cómo saber con seguridad si un niño (o un indígena o un negro) está 

diciendo la verdad (...)?" impregna explícita o implícitamente los debates (idem: 14, 

traducción propia), arrojando un manto de sospecha que los deslegitima como 

interlocutores. 

En segundo lugar, producir conocimiento antropológico con niños supone 

desafios estratégicos y metodológicos, hecho que considero ineludible a la hora de 

explicar la histórica marginalidad de esta área para la antropología. En dichos desafios 

se centra el capítulo siguiente. La dimensión metodológica está directamente vinculada 

a la necesidad de operacionalizar el reconocimiento de los niños como sujetos sociales, 

punto identificado como crucial para la construcción de una perspectiva antropológica 

sobre la niñez. 

El abordaje aquí propuesto implica pues una reformulación teórica del concepto, 

a partir de la cual reconstruir las diversas prácticas y representaciones sobre la Niñez• 

que se presentan en determinado caso -dando cuenta de la diversidad sociocultural-

teniendo en cuenta a los niños como sujetos sociales y, por lo tanto, como interlocutores 

válidos. 

Plantear que los niños y niñas son sujetos sociales con los cuales es posible 

producir conocimiento antropológico sobre las problemáticas que los afectan no supone 
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negar la incidencia de la edad de los sujetos sobre sus prácticas y representaciones, sino 

tener en cuenta que la edad no es sólo un hecho "biológico" sino también un status 

social e históricamente construido. Desnaturalizar la concepción reificada y esencialista 

sobre la Niñez nos conduce a reconocer que -aunque condicionados como todos por su 

edad- también los niños son sujetos activos y posicionados. El hecho de ser niños, 

condiciona su realidad cotidiana y sus interpretaciones de la misma, pero ello no los 

descalifica como actores reflexivos. De hecho, veremos en los capítulos siguientes que 

los niños con los que he trabajado —al igual que los adultos- actúan e interpretan 

reflexivamente sus experiencias cotidianas, tales como la escolaridad, el trabajo, su 

pertenencia étnica, la trayectoria de vida de sus padres y su propio futuro. 

Es decir, afirmar que los niños tienen cierto poder de acción y de reflexión 

acerca de su realidad, no implica la negación de las condiciones sociales, económicas y 

políticas estructurales que de diversas formas los limitan. A su vez, tomar en cuenta los 

condicionamientos que circunscriben sus prácticas, no equivale a considerarlos objetos 

pasivos o meros portadores de estructuras. Se trata de ahondar en la dialéctica 

interrelación entre condicionamientos y posibilidades. 

37 



Capítulo II 

SOBRE LA INVESTIGAciÓN ANTROPOLÓGIcA CON NIÑOS 

Durante mi primer trabajo de campo en una comunidad mapuche, pasé varias 

tardes en que, mientras tomaba mate apaciblemente con otros adultos, me sobresaltaba 

sin embargo al observar las actividades de los niños de la familia. Como un niño de año 

y medio que, estando sentado junto a un pozo excavado para arrojar allí los huesos del 

inminente asado, se metía dentro y se cubría con la tierra, a centímetros nomás de una 

enorme y filosa pala 18 . 

Veía peligros constantemente, por los lugares por los que andaban los niños y 

los objetos que manipulaban 19 . Sentía por primera vez en la vida eso - que creía hasta 

entonces que sólo sienten las abuelas de clase media - de "estar con el corazón en la 

boca"; ante cada tropiezo el impulso de acudir corriendo a atender y confortar al niño 

caído, ante cada cosa que agarraban la advertencia a flor de labios: ¡dejá eso que te vas 

a quemar! !20,  ¡dejá eso que lo vas a romper! 21 . Junto a mí había otros adultos, familiares 

de estos niños, que no estaban pendientes de sus movimientos ni mucho menos, y que 

por supuesto no reaccionaban como yo hubiera reaccionado de no mediar un trabajoso 

mecanismo represivo. 

Viví una y otra vez este tipo de situación, en que sobresaltada sentía la certeza 

de que, de no hacer nada, algo trágico ocurriría, para luego quedar aliviada y 

desconcertada al no cumplirse mi pronóstico. De a poco empecé a plantearme la 

posibilidad de estar equivocada, pues la realidad una y otra vez refutaba mi sensata 

hipótesis. 

18 Ver Fotografía N°10 
19 Ver fotografía N° 1 
20 Ver fotografía N° 11 
21 Ver Fotografía N° 12 
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Incluso un verano, en la seca meseta norpatagónica, acompañé sin haber sido 

invitada a un grupo de chicos de 3 a 5 años que se dirigían al arroyo, casi seco, no 

porque fuera mi deseo ir ahí, sino para "cuidarlos". No habían pedido permiso, ni 

avisado a sus familiares, y al observar que éstos no habían "advertido" el "riesgoso" 

propósito de los chicos, me sentí en la obligación de supervisarlos yo misma. 

Una vez allí, permanecí bajo el sol del mediodía intentando persuadirlos de no 

levantar y arrojar grandes piedras desde una tabla achacosa que usaban como puente 

para cruzar corriendo de un lado a otro del arroyo, cosas que hacían con sumo deleite, 

sugiriéndoles que regresaran a la sombra, cosa que por supuesto no hicieron hasta que 

"les vino en gana". 

De todo lo cual la única consecuencia "trágica" la sufrí yo, no ellos: una terrible 

insolación y descompostura que me obligó a tomar diferentes tés medicinales y 

finalmente a ir al pueblo a recibir atención médica convencional, 

Así, a los golpes, pude ir distanciándome de mi propia visión de las cosas, y 

comprendí la existencia en nuestro sentido común —urbano, occidental y de clase 

media- del mandato de supervisar permanentemente a los niños, restringir sus ámbitos 

de circulación y su manipulación de prácticamente todos los objetos que no hayan sido 

específicamente creados para ellos. Mandato que —como plantearemos en el capítulo 

IV- no se aplica en estos otros contextos, sin que por eso los niños sufran a cada minuto 

graves accidentes. 

Las propias formas de pensar, sentir y actuar, y la extrañeza que sentirnos ante 

otros comportamientos, otros símbolos, otros discursos, pueden devenir entonces, en 

lugar de obstáculos, herramientas a partir de las cuales formulamos preguntas que 

probablemente no surgirían ante lo obvio, poner en foco aspectos antes no 

considerados, impulsando la construcción de conocimiento. 



1. Acerca del trabajo de campo 

El trabajo etnográfico en que se funda esta Tesis implicó recorrer un largo 

camino a lo largo del cual fue confluyendo con lo planteado por Claude Levi-Strauss en 

Tristes Trópicos (1958): el antropólogo se usa a sí mismo como instrumento de 

observación. Así como la observación no puede realizarse por fuera de nuestras propias 

posiciones subjetivas, tampoco pueden desprenderse de ellas las preguntas que 

realizamos en una entrevista abierta. Nuestro punto es que en ambos casos los propios 

preconceptos pueden resultar reveladores, pues mientras la extrañeza torna visibles 

aspectos inicialmente no previstos, las preguntas "incorrectas" —por estar condicionadas 

por nuestro sentido común- también pueden hacer emerger inesperadas concepciones de 

los interlocutores. Como me sucedió por ejemplo cuando un niño de 10 años manifestó 

que él ya sabía ciertos términos en mapuzugun antes de que la maestra mapuche se los 

enseñara. Poniendo en juego sin notarlo en el momento mi propio sentido común -según 

el cual si un niño sabe algo es porque le fue transmitido por un adulto- pregunté: 

A: Ah, si? ¿Quién te ensenó? 

F: Y... eso me ensené con los chicos, allá en la ruka. 22  

Su repuesta confrontó la noción de aprendizaje que subyacía a la pregunta, que a 

pesar de ser incorrecta y precisamente por ello, permitió entonces la explicitación de 

otro modo de aprender, el cual abordaremos en los capítulos IV y VI. 

En primer lugar, entendemos entonces que el trabajo de campo constituye una 

instancia fundamental de la investigación social; "( ... ) hacer antropología, o 

simplemente hacer investigación, requiere datos, y para obtenerlos es necesario hacer 

trabajo sobre el terreno ( ... )", teniendo siempre presente que "los datos no están en el 

22 
 N8, niño de 10 años, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén capital. 



campo esperándonos ( ... ) son resultado de procesos sociales, institucionales y 

discursivos de construcción" (García Canclini 199 1:63) 

En segundo lugar, no concibo al trabajo de campo como una etapa de 

observación directa, desprovista de teoría, con el fin de producir una copia no mediada 

de la realidad -concepción que responde a criterios positivistas de cientificidad, 

prescribiendo la recolección de "datos" o información de primera mano. Más bien, 

entiendo al trabajo de campo como un abordaje particular -se podría decir un dispositivo 

metodológico- vinculado con el carácter intersubjetivo y relacional del conocimiento 

antropológico, puesto de manifiesto por ejemplo en las situaciones etnográficas hasta 

aquí descritas. 

Esta afirmación adquiere particular relevancia en la presente investigación ya 

que, teniendo en cuenta la creciente conflictividad en torno a la niñez mapuche —que se 

analizará en los capítulos siguientes- existe constantemente el riesgo de que el trabajo 

de campo adquiera —principalmente para ciertos interlocutores- un matiz objetivista, 

"policíaco", y se transforme en un medio para discernir o más bien "diagnosticar" - 

según patrones externos, supuestamente neutrales, y nunca cuestionados- si los niños 

mapuche están o no bien "atendidos" por los diversos adultos e instituciones. 

Se trata de la diferencia entre construir con respeto un mutuo entendimiento, un 

vínculo interpersonal a partir de compartir la cotidianeidad por un lado, y pasar 

fugazmente arremetiendo a preguntas, por otro lado, como sucedió por ejemplo en la 

siguiente situación presenciada en una de las comunidades rurales aquí abordadas, en la 

vivienda en la que habitualmente resido, que resuena en mí como advertencia a cada 

paso: 

"Unos días después de la ceremonia estábamos conversando con varias 

de las has del, una de las cuales —M- debería haber vuelto a la ciudad 

por la mañana para asistir a la escuela media, pero no lo había hecho. A 
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media tarde vimos llegar a alguien desde la ruta, caminando. M pensó 

que era su hermana mayor 'que me viene a buscar, a ver porqué no fui'. 

Otra de sus hermanas, en cambio, creyó que era 'una chica de la 

universidad, una antropóloga, no me acuerdo el nombre'. Suspiró y dijo: 

Justo hoy que no tengo ganas de hablar de los mapuche!" 

Compartir la vida cotidiana, tanto allí como al recibir en mi casa a alguno de mis 

interlocutores cuando vienen a Buenos Aires, me permitió en cierta medida sortear esta 

posible consecuencia de ser una investigadora no mapuche, consecuencia que se 

potencia —como se observa en la situación descrita- mediante la modalidad de visitas 

puntuales y esporádicas, por la cual se tiénde a ubicar a los interlocutores en la posición 

subjetiva mapuche, la cual no es la única ni la que desean jerarquizar en todo momento. 

Por ello, se redefine a su vez la noción de "campo", la cual no remite desde 

nuestra perspectiva al espacio fisico en que se realiza el relevamiento de "datos", sino a 

un particular entramado de relaciones sociales y de fuerzas en tensión de diversos 

sujetos y/o instituciones en disputa por formas específicas de poder. Es decir, desde mi 

perspectiva la noción de "campo" no es equivalente a la de referente empírico 

geográfico sino, tal como sostiene Bourdieu, una construcción conceptual del 

investigador que "habrá de regir - u orientar- todas las decisiones prácticas de la 

investigación" (Bourdieu y Wacquant 1995:170)23.  En ese sentido, la construcción del 

campo implica siempre la realización de un recorte dentro de ese conjunto de relaciones, 

por parte del investigador, en función de la problemática a analizar. 

Teniendo presente que, como sostiene C. Geertz, "los antropólogos no estudian 

aldeas (tribus, pueblos, vecindarios ... ), [sino que] estudian en aldeas" (1987:33), sería 

demasiado ambicioso e ingenuo pretender que mi objeto de estudio fuera la provincia 

del Neuquén o el Pueblo Mapuche en su conjunto, análogo en este punto al propósito 

23 La definición de campo propuesta por Bourdieu ha sido para mí un disparador para repensar y 
desesencializar el campo de investigación, el cual no equivale al concepto tal como lo construye el autor. 
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enunciado por Griaule (1969) de "establecer los archivos totales de la humanidad". Una 

visión holística resulta interesante si la entendemos como la necesidad de interrelacionar 

las diversas dimensiones de la realidad social a fin de aproximarnos a su complejidad. 

Pero no es así, si lo que se entiende por holismo es dar cuenta acabadamente de una 

realidad, limitándose a describirla, dejando intactas las simplificaciones y reducciones 

que justamente una perspectiva antropológica debe revisar. 

El trabajo de campo constituye a su vez un proceso. El campo tal como lo fui 

construyendo no existía previamente, no estaba ahí esperándome. La trama de 

relaciones que podríamos definir como el "campo" de la presente investigación se fue 

hilando desde Buenos Aires y, una vez en Neuquén, se fue ampliando -como una bola 

de nieve- a los diversos ámbitos aquí reseñados, en los cuales fui relacionándome con 

distintos sujetos: funcionarios, dirigentes, docentes, médicos, niños, padres y madres. A 

partir de la primera prospección realizada en Neuquén, trabajando "en el campo", 

fueron identificados potenciales interlocutores y construidas nuevas estrategias de 

acceso a ellos; las puertas se multiplicaron. 

En el transcurso de este prolongado proceso, los niños fueron creciendo, y en 

tanto me interesó dar cuenta de los cambios asociados a ello, no prefijé un límite de 

edad para seleccionar a estos interlocutores, pues el pasaje mismo resultó iluminador 

para comprender la especificidad de la experiencia infantil en estos contextos. A su vez, 

teniendo en cuenta que la niñez mapuche viene constituyéndose como arena de disputa 

en la cual comunidades y organizaciones apelan cada vez más a escenarios e 

instrumentos legales Internacionales, refrendados por el estado argentino, adopté 

operativamente el recorte pautado por la Convención Internacional de los Derechos del 

Niño, que protege los derechos de toda persona menor de 18 años de edad; 

considerando también que las propuestas que promueven públicamente una definición 
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más restringida lo hacen en pos de criminalizar sus comportamientos y tratarlos con 

"mano dura". Mi posicionamiento ético e ideológico en el debate -no sólo normátivo 

sino anclado fuertemente en la esfera de las prácticas sociales- entre el paradigma 

tutelar y el de protección integral de los derechos de los niños, incidió por tanto en la 

operacionalización de la categoría de niñez. No obstante, ello no implicó abordar a este 

conjunto poblacional como homogéneo. Como se verá en los siguientes capítulos, 

procuramos dar cuenta de las variaciones de prácticas y representaciones de acuerdo a la 

edad, que expresan las líneas de corte existentes dentro del conjunto. 

La propuesta de abordar las representaciones y las prácticas de los niños - 

planteada desde un principio como central- implicó entonces, a la hora de planificar y 

llevar adelante el trabajo de campo, hacer frente a una serie de desafíos. Resultaba 

necesario resolver el "acceso" al campo en dos sentidos. Por un lado, se planteaba un 

desafio estratégico, la construcción de los puentes necesarios para acceder a los niños y 

niñas, mediante sucesivas negociaciones con determinados adultos situados en lugares 

clave. Por otro lado, el "acceso" adquiere para mí otro sentido ligado a lo metodológico, 

es decir a las formas de aproximación intercultural a las perspectivas de los niños, una 

vez que se han obtenido los permisos necesarios y el investigador se encuentra ya cara a 

cara con ellos. A estos dos desafíos, estratégico y metodológico, que marcaron 

específicamente el trabajo de campo, me referiré a continuación. 

II. La cuestión del acceso al campo en la investigación antropológica con niños 

La cuestión estratégica resultó crucial para la investigación que aquí 

presentamos: ¿Cómo acceder a la vida cotidiana de los niños? Paso a paso fui 

construyendo caminos -a veces entreverados, a veces más directos, aunque nunca 

inmediatos- para llegar a ellos, mediante sucesivas negociaciones con adultos 

vinculados a ámbitos comunitarios, organizacionales, familiares y educativos,, de las 



cuales dependió la posibilidad de trabajar cara a cara con los niños sin la supervisión de 

otros adultos. 

Mi primera aproximación al caso surgió a mediados del año 2000, al tomar 

conocimiento de la reciente realización del ¡catan kawin —rito de iniciación femenino 

que no se realizaba hacía tres generaciones -en una "flamante" comunidad del centro de 

la provincia del Neuquén a través de miembros de la organización con filosofía y 

liderazgo mapuche Newentuayiñ. 

Desde el comienzo comprendí que acceder a las experiencias de estos niños y 

niñas requería abrir primero otras puertas, empezando por el nivel organizacional, cuya 

intrincada y particular dinámica fue tomándose gradualmente inteligible. En un 

comienzo no fue sencillo. La posibilidad de aproximarme a la comunidad de Ge/ay Ko 

requería una invitación de sus autoridades, quienes no me conocían y para quienes, no 

siendo mapuche, yo constituía un "otro". Finalmente, acompañando a uno de los 

integrantes de la mencionada organización, junto con otros invitados —mapuche y no 

mapuche- llegué a mediados de junio de 2001 a la comunidad, a quienes ya se había 

solicitado que nos recibiesen y habían accedido. 

Corrían los días previos a la celebración de Wiñoy Xipantu —año nuevo mapuche 

vinculado al solsticio de invierno- y la vivienda del /ogko bullía con los preparativos, 

que no dejaban a ningún miembro del hogar ocioso. Mientras los hombres cortaban 

leña, la disponían en cada uno de los fogones de la enramada o carneaban animales, las 

mujeres se ocupaban de la preparación de los alimentos que se servirían a los asistentes. 

En esas circunstancias, no pudieron darse el lujo de rechazar las manos que una colega y 

yo les tendíamos —pues además les resultaba imposible "atendernos"- con lo cual casi 

inmediatamente me encontré amasando tortas fritas, pan y tortas rescoldas. Así, casi sin 

darme cuenta, atravesé la barrera impuesta por las ceremoniosas pautas de recepción de 

[1 
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las visitas, que se extreman cuando se trata de personas no mapuche. La habitual 

ubicación como agasajados, no debe ingenuamente reducirse a normas de "etiqueta", 

pues instaura a la vez una distancia dificil de franquear, incluso en términos espaciales, 

no permitiéndoles "pasar" al ámbito íntimo de la vivienda. No fue sino hasta estar de 

regreso en Buenos Aires que comprendí la decisiva incidencia de esta imprevista y 

afortunada circunstancia. 

Con posterioridad a la ceremonia, una vez que se marcharon todos los otros 

visitantes, me quedé en la comunidad y día a día fui conversando con las autoridades de 

la comunidad acerca de mi propósito de investigación, el cual fue acogido 

favorablemente debido en parte al conflictivo momento por el que atravesaba la relación 

de la comunidad con la escuela en aquel entonces 24 . 

Considerando esta coyuntura —derivada de procesos históricamente profundos 

que abordaremos en el capítulo y- junto con la distancia que en tanto no mapuche debía 

remontar en mi vínculo con mis interlocutores mapuche, no incursioné en el ámbito 

escolar en ese primer período de trabajo de campo 25 . El tiempo confirmó lo acertado de 

esta decisión, al comprender a partir del trabajo etnográfico que la escuela constituye 

para los integrantes de ésta y otras comunidades un ámbito ajeno, como se planteará en 

el capítulo IV. 

La incidencia de no ser mapuche se manifestó también en situaciones opuestas y 

complementarias, a modo de reflejo especular invertido. En primer lugar, la insistente 

amabilidad con que personal del sistema de salud -con quien por el momento no había 

entablado ningún vínculo- me ofrecía alojarme en la posta sanitaria en lugar de junto a 

24 
En esta primera etapa se realizaron tres períodos de trabajo de campo (junio de 2001, enero de 2002 

y junio-julio de 2002) en la Comunidad Mapuche Gelay Ko, a la cual retorné en marzo de 2004. y en las 
ciudades de Zapala y Neuquén; a partir de los cuales se produjo abundante material escrito, 
magnetofónico y fotográfico. Asimismo, se recopilaron fuentes documentales y secundarias, realizando un 
seguimiento de artículos vinculados al tema de investigación, tanto en diarios de circulación nacional 
(Clarín, La Nación, Página 12) como en periódicos regionales (Río Negro, La Mañana del Sur, El Chubut) 

chilenos (El Mercurio, El Austral, El Sur). 
Tampoco en el segundo período, en enero de 2002, desarrollado durante el receso escolar estival. 



los integrantes de la comunidad, oferta que reiteradamente rechacé y que 

retrospectivamente emerge como indicador del "nosotros" en el cual -a priori- me 

incluían mis interlocutores no mapuche. Pues ello mismo sucedió, al acercarme a las 

escuelas, donde fui inmediatamente tratada como "aijada", refutando mi anticipación de 

que mi vínculo con la población mapuche —evidente creía yo, por ser ellos mis 

anfitriones ya por tercera vez y por mi profesión- generaría sospechas por parte de los 

docentes, en el marco de situaciones como ya se dijo conflictivas. Sin entender en ese 

momento cómo y porqué, me encontré escuchando a los docentes emitir abiertas y 

"políticamente incorrectas" desvalorizaciones y acusaciones de inautencidad de la 

población mapuche. Al parecer, la tez clara —junto con indicadores de mi procedencia 

de clase media urbana- constituyeron para este sector prueba concluyente de un 

posicionamiento compartido. Más allá de que evité alentar esa suposición, mi silencio - 

producto en gran parte de lo imprevista y violenta que me resultó la situación, fue leído 

como aceptación de un supuesto acuerdo implícito. 

En el caso de Chiuquilihuin 26  y en los contextos urbanos 27  también presenté mi 

proyecto de investigación en primer lugar a las autoridades comunitarias u 

26 
 En una segunda etapa, se continuó y amplió el registro y análisis de usinas productoras de 

interpelaciones en nuevos ámbitos. Con ese fin, se realizó un periodo de trabajo de campo prolongado 
durante los meses de enero, febrero y marzo de 2004 en la provincia de Neuquén. A fin de dar cuenta de 
la diversidad de contextos de recreación de pertenencias mapuche en esta provincia, se sumó un 
prolongado relevamiento en otra comunidad rural mapuche, Chiuquilihuin, situada en el departamento de 
Huiliches. Renombrada por su antigüedad y alto grado de preservación de la lengua y cultura mapuche, 
esta comunidad no sólo nos permitió relevar representaciones de y sobre la niñez en contextos de mayor 
continuidad comunitaria, sino que nos introdujo además al análisis las interpelaciones dirigidas a los niños 
por diversas iglesias evangélicas. Allí, en la escuela N° 222, al igual que en la escuela N° 161 de Payla 
Menuko —paraje Puente Blanco de la Comunidad Curruhuinca-, se registró la puesta en práctica del 
proyecto de enseñanza de lengua y cultura mapuche implementado por el gobierno provincial neuquino; 
materiales originales que —junto con la normativa oficial y las entrevistas realizadas con funcionarios de la 
Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche del Consejo Provincial de Educación, se analizan 
en el capítulo V de esta Tesis, como parte de la política indigenista neuquina. 
27  La ciudad de Junín de los Andes se reveló como ámbito clave para identificar y relevar imágenes e 
imaginarios producidos por instituciones educativas católicas de orientación salesiana, que se analizan en 
el capitulo VII. En dicho período, se relevaron y analizaron asimismo actividades educativas, recreativas, 
políticas y rituales dirigidas a niños pertenecientes a entornos familiares que participan activamente en 
organizaciones político-culturales mapuche de Neuquén capital, que analizaremos en los capítulos VI y 
VIII. Se continuó a partir de allí con la búsqueda en archivo y seguimiento de artículos vinculados al tema 
de investigación. La producción de materiales originales se completó con entrevistas realizadas con 
miembros de las organizaciones mapuche en Buenos Aires durante 2005 y 2006. 
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organizacionales, luego de lo cual solicité autorización de los padres y/o madres de los 

niños, y finalmente también de los propios niños. Si bien también aquí la aproximación 

a los docentes y otros sectores fue pospuesta, también aquí fui inmediatamente 

clasificada por ellos como par. 

Sin duda entonces mi "otredad" incidió también en la recepción de mi propuesta 

por parte de mis interlocutores mapuche. Sin embargo, considero importante enfatizar la 

influencia favorable que tuvo el respeto -no sólo en el modo de ingresar al campo y 

acordar las actividades a realizar- sino también —dentro de mis posibilidades- de la 

adecuada pronunciación de los saludos y frases de interacción cotidiana en mapuzugun, 

en la cual se había hecho mucho énfasis en el curso que había realizado previamente, a 

cargo de la Equipo de Educación Mapuche Mapuncezugulekayayií, "seguiremos 

hablando el idioma de la tierra". Efectivamente, al'despedirme la primera vez de lapan 

kuse de Gelay Ko, ella se mostró complacida, diciendo "usted sí sabe hablar", por más 

de que fui honesta en cuanto a sólo conocer algunas frases. No sólo no me hicieron 

sentir ajena, sino que por el contrario fui tratada como "pici lagmen". A lo largo del 

proceso de trabajo de campo también fui aprendiendo a conducirmeadecuadamente; por 

ejemplo, de una de las adolescentes con quien residí en Chiuquilihuin, aprendí y disfruté 

de una forma apropiada de encarar una visita, preparando por ejemplo pan, o "masa 

dulce" y entregándolo al llegar a los anfitriones diciendo "preparé esto para 

compartir". 

Aunque no pretendo haber tenido un acceso pleno y a-problemático, apunto a 

que la distancia entre "unos" y "otros" puede reducirse de acuerdo a cómo se posiciona 

el investigador y a la adecuación de su comportamiento a las pautas consensuadas de 

interacción. 

. 
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Resulta necesario entonces tener en cuenta que el resultado de dichas 

negociaciones suele depender de cuestiones no controladas por el investigador, tales 

como su condición de género, edad, situación socioeconómica, pertenencia étnica y 

aspectos personales, pues existen estereotipos sociales en cuanto al "índice de 

peligrosidad" (Tiscornia 1995) de diversas categorías de sujetos, que son ponderadas 

por los actores sociales al permitir o negar la aproximación de alguien extraño a 

determinados niños a su cargo ya sea en el ámbito público o privado. Tal particularidad 

y dificultad en el acceso al campo resulta en sí un "dato" relevante, pues nos informa 

acerca de cómo está estructurado dicho campo, reactualizando en la instancia de 

investigación empírica el carácter subordinado de los niños respecto de los adultos y su 

definición como seres a proteger. 

En este sentido, otro punto que merece atención es la incidencia de mi condición 

de género en la apertura demostrada por todos aquellos adultos con quienes negocié los 

"permisos" necesarios para trabajar con los niños. Reflexionando sobre el tema llegué a 

comprender que no sólo el ser mujer, sino también el ser joven, facilitó en gran medida 

la resolución del acceso, si bien ello nunca fue explicitado por mis sucesivos "porteros". 

De este modo, en el proceso del trabajo de campo jugaron un rol importante las 

representaciones sociales cristalizadas que atribuyen al género femenino, por 

"naturaleza", mayor proximidad a los niños, delicadeza, y cuidado que al género 

masculino. Entre las diversas posiciones subjetivas evaluadas por mis interlocutores, 

resalta entonces la cuestión de género, por estar simbólica e históricamente ligada a la 

atención de la niñez, aunque -como se dijo- también entraron en juego otras variables. 

Acceder a la caracterización como persona "inofensiva" por parte de quienes ya 

sea en el ámbito público o privado se ocupan de proteger a los niños, fue fundamental 

para el desarrollo de mis interacciones con ellos. No sólo yo me sentí más cómoda 



pudiendo trabajar con los niñoS sin la presencia de otros adultos, sino también los 

mismos niños demostraron—aunque no necesariamente en forma explícita- hallarse más 

a gusto en esas condiciones. 

Es importante señalar que, una vez que se ha logrado acceder a los niños, resulta 

imprescindible establecer vínculos diferentes a los que los niños tienen, por ejemplo, 

con sus docentes; cuestión que resulta fundamental para lograr una aproximación a sus 

vidas cotidianas, las cuales frecuentemente no coinciden con el "deber ser" sostenido 

por la institución escolar. Considerando el modo subordinado en que los niños 

experimentan sus relaciones con adultos, en sus interacciones con ellos el investigador 

debe evitar la posición de autoridad implícita en la condición adulta, sin que esto 

signifique mimetizarse 28 , procurando a su vez acortar las distancias que por cuestiones 

de extracción socioeconómica o étnica existan con sus interlocutores 29 . Sería ingenuo e 

incorrecto negar de lleno el peso específico que la distancia étnica y generacional tuvo 

en mi vínculo con los niños. No obstante, al mismo tiempo, la modalidad de 

presentación y de interacción sí produjo un mayor acercamiento, aunque fluctuante, 

como se puso en evidencia en el caso de N7, una niña de 11 años con quien mantuve 

extensas y sugerentes conversaciones. Analizando los registros, se observa cómo a 

medida que me confia sus inquietudes y reservas respecto de la iglesia pentecostal 

conformada por su familia, oscila en su modo de dirigirse a mí, entre "usted" y "vos". 

28 Como parece proceder Anna Laerk (1998) 
29 

Con respecto a este punto, me resultó de suma utilidad la experiencia previa con niños trabajadores del 
ámbito rural de Chacabuco, provincia de Buenos Aires y la práctica desarrollada en el verano de 2001 en 
la Estación Terminal Once de Septiembre del Ferrocarril Sarmiento, en la ciudad de Buenos Aires, con 
niños y niñas que realizan allí alguna actividad laboral, en el marco de un programa de desarrollo de un 
organismo internacional en el que me desempeñé como consultora para el área de trabajo infantil. Una 
mañana, luego de tres semanas de observación participante cotidiana en la estación, entrevisté a una 
niña de alrededor de 9 años que habitualmente pedía limosna junto a las boleterías y máquinas 
expendedoras de boletos. Conversábamos sentadas en el piso, yo experimentaba distintas formas de 
preguntar acerca de una serie de cuestiones, pero preguntas y respuestas circulaban en ambos sentidos. 
A su tiempo, continuando con el tono casual de nuestra conversación, le pregunté: y decime... ¿estuviste 
alguna vez en un instituto, colegio, en una granja, o algo así?, pregunta con la que se buscaba indagar 
acerca de la trayectoria de estos niños por el entramado institucional asistencial y correccional. La niña 
negó con la cabeza, me miró y respondió: "Yo no, y vos?", considerándome no tan ajena a su mundo, al 
clasificarme dentro del sector de la población que podría haber tenido ese tipo de experiencia. 
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De este modo el campo, ese conjunto de relaciones que fui tejiendo en torno al 

caso abordado, se fue ampliando en diversas direcciones. Como una bola de nieve, su 

construcción fue adquiriendo mayor velocidad y dinamismo. Si bien el acceso en 

sentido estratégico fue inicialmente escabroso, se fue simplificando y dinamizando una 

vez en el terreno. 

III. Sobre las técnicas de investigación cualitativa con niños 

Una investigación antropológica en la que el "otro" es un niño supone no sólo 

desafios estratégicos sino también metodológicos. Pues si bien es innegable el avance 

hacia la reconceptualización de los niños como sujetos sociales que -aunque 

condicionados como todos por las relaciones asimétricas en que viven- despliegan 

estrategias e interpretaciones diversas en y sobre el entorno social, resta mucho por 

hacer en cuanto a la opera cion alización de este reconocimiento, que implica incluirlos 

asimismo como interlocutores válidos en la investigación etnográfica. 

En tanto concebimos a los niños como partícipes competentes de su realidad, 

es decir como actores reflexivos, productores de saberes previos al encuentro con el 

401  investigador social (Giddens 1987), excluimos las llamadas técnicas de observación 

directa promovidas por la "etología de la niñez", pues, como anticipamos, no toman en 

cuenta las interpretaciones que los propios sujetos elaboran sobre su comportamiento. 

Prescindimos también de procedimientos formales —como el "ensayo temático" 

aplicado por Goodman en la década de 1950- fundados en una supuesta trasparencia o 

ingenuidad infantil (1957). 

Hemos optado en cambio por un abordaje etnográfico, capaz de dar cuenta del 

nivel de las prácticas cotidianas y de cómo los, sujetos resignifican continuamente su 

mundo. Así, el trabajo antropológico fue planteado "atendiendo a los valores que 
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imaginamos que ( ... ) (los sujetos) asignan a las cosas, atendiendo a las fórmulas que 

ellos utilizan para definir lo que les sucede" (Geertz 1994: 28). 

La estadía en el lugar —sumada a la co-residencia - me permitió compartir con 

los actores sociales espacios de interacción cotidiana diversos -como sus hogares, la 

escuela, el comedor, la posta de salud, la sede de la organización- y no tan cotidiana, tal 

como el espacio en que se desarrollan los rituales comunitarios y las actividades 

formativas mapuche de carácter extraordinario, como los "campamentos" 30. Estas 

instancias se revelaron como fundamentales para "captar el punto del vista del nativo", 

es decir acceder a la perspectiva de los niños, "comprender su visión de su mundo" 

(Malinowski 1986 [1922]: 41). 

Asimismo, participar de la cotidianeidad de los niños —junto con la utilización de 

diversas técnicas de relevamiento de información cualitativa - me permitió registrar las 

prácticas de los actores, no sólo las normas e interpretaciones. Esto resulta fundamental 

tratándose del campo de la niñez, en el cual la naturalización de lo cotidiano puede en 

ocasiones inhibir su tematización en el discurso de los sujetos. A su vez, se trata de un 

campo de investigación en el cual a través de procedimientos frontales tiende a emerger 

el "deber ser" o la añoranza por "lo que fue y ya no es", que como veremos, suele no 

coincidir con las prácticas efectivas de los sujetos. Como ya advertía Malinowski, "es 

necesario pues enriquecer el estudio observando la manera en que se practican las 

costumbres" (op. cit.: 35). Esto es claro por ejemplo en la marcada nostalgia que 

manifestó la mayor parte de los adultos de entomos rurales por la obediencia infantil de 

antaño 31 . De haber limitado mi relevamiento a lo dicho, posiblemente hubiera 

sobredimensionado las discontinuidades, pasándome inadvertidas la áonsiderable 

vigencia que ese modelo de niño mantiene en lo obrado. 

30  Ver capítulo VI 
31  Ver capítulo IV 
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Como anticipamos en el capítulo 1, poner en foco la niñez no debe significar 

aislarla conceptual ni metodológicamente del entornó sociocultural en que trascurren 

sus experiencias. Por lo cual, si bien adherimos a la tradición antropológica de analizar 

el punto de vista del actor, resulta imprescindible enfatizar que se trata de un mundo 

compartido, no precisamente en términos equitativos, con diversos adultos. Por tanto, si 

bien señalaremos aquí aspectos en torno al relevamiento con niños, debe quedar claro 

que no nos hemos limitado a registrar sus prácticas y representaciones, como se verá en 

los capítulos de análisis de las interpelaciones comparadas, en la segunda parte de esta 

Tesis. 

El trabajo de campo se desarrolló entonces sobre la base de métodos y técnicas 

de investigación cualitativa, de acuerdo con la tradición antropológica, incluyendo la 

observación participante, la participación con observación, las entrevistas abiertas, en 

profundidad y semi-estructuradas y la elaboración de historias de vida. 

Para el desarrollo de las entrevistar a los niños, recurrí a mi experiencia docente 

- en educación formal y no formal- introduciendo recursos utilizados en la dinámica de 

taller para relevar las ideas previas de los estudiantes. 

Se realizaron entrevistas tanto individuales como grupates. Estas últimas 

resultaron particularmente interesantes por las interacciones y discusiones generadas 

entre los mismos niños en torno a los temas en cuestión, registrándose como se verá al 

desarrollar el análisis elaboraciones novedosas a partir de acordar, confrontar, comentar 

o ilustrar lo dicho por otro niño. 

A medida que me empapaba de la vida cotidiana en cada contexto, me 

familiaricé con algunos casos que, por aparecer una y otra vez en los relatos de gran 

parte de mis interlocutores, tomé como arquetípicos. Dichos casos formaban un corpus 

que era parte de la vida cotidiana del lugar, y que utilicé como material a discutir con 
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los niños. La discusión de casos durante las entrevistas fue adquiriendo 

progresivamente mayor relevancia —sin desplazar a los otros recursos sino 

combinándose con ellos- pues comprendí que a través de dicha técnica surgían más 

fácilmente las nociones de los niños. Por ello, comencé a recurrir a esos mismos casos 

en las entrevistas con adultos —docentes, padres y madres- siendo muy fructífero para 

relevar y comparar las representaciones y posicionamientos de los distintos actores. 

Relevé también producciones gráficas realizadas espontáneamente por los 

niños32 , calificadas de este modo pues tanto el tema como el contexto eran pautados por 

los propios niños (Cohn 2000)- atendiendo especialmente por mi parte a su contexto de 

producción. Asimismo, trabajé con dibujos solicitados por mí, registrando en ambos 

casos los comentarios que los niños formularon al respecto. Como sostiene Clarice 

Cohn "los dibujos realizados con libertad por los niños y las conversaciones informales 

y circunstanciales pueden ser reveladores al igual que los dibujos que corresponden a 

consignas y entrevistas montadas" de acuerdo a determinada técnica (2005:9, traducción 

propia). 

En ocasiones, en contextos reconocidos por los propios niños como ámbitos 

mapuche —como las comunidades rurales o la sede de la organización- les solicité que 

dibujaran "algo mapuche", apelando así a la ambivalencia de este vocablo en cuanto a 

que puede utilizarse como sustantivo tanto como adjetivo, de modo de no limitar a 

priori la gráfica a objetos materiales o "cosas". Ello resultó efectivo, pues si bien 

frecuentemente aparecen en los dibujos objetos, se los presenta no a modo de inventario 

sino "en contexto", dentro de una escena o ámbito en el que adquieren sentido 33 , 

Los dibujos no han sido sólo un modo de "entrar en tema" y crear un clima 

agradable o de dar muestra de la capacidad plástica de los niños. En la situación de 

32 
 Como por ejemplo los dibujos N° 2 y  N° 3, y  el dibujo sobre tierra registrado en la fotografía N° 8. 

33  Ver por ejemplo dibujo N° 5 
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entrevista brindaron —al igual que los casos arquetípicos- un referente concreto que 

estimuló el intercambio comunicativo; como base a la cual nos íbamos remitiendo y a 

partir de la cual ellos iban describiendo e interpretando su realidad. Por eso algunos de 

ellos son analizados con detalle, en función de los problemas que nos planteamos 34 . 

A lo largo de la Tesis se verá además cómo vehiculizan representaciones que 

difícilmente hubieran surgido en un intercambio verbal, tales como la centralidad de la 

bandera mapuche y de cierto sistema de escritura de la lengua mapuche —aspectos clave 

de la política cultural de las organizaciones con filosofia y liderazgo mapuche durante la 

década de 1990- como diacrítico de esta identidad; o bien la circunscripción de "lo 

mapuche" al ámbito rural, en abierta contradicción con el discurso y el trabajo explícito 

de dichas organizaciones —de las cuales los niños en cuestión son integrantes- por hacer 

viable la vida como mapuche en el ámbito urbano; aspectos que analizamos en el 

capítulo VI. En ese sentido, resulta relevante el hecho de que el contexto de realización 

no determine mecánicamente lo que se dibuja, del mismo modo en que en muchos casos 

no se procura una representación figurativa de lo observado, como por ejemplo la 

recreación sui generis de la bandera mapuche 35  o en la síntesis que realizó una niña de 9 

años al dibujar un "aliwen con pata de coike", es decir un árbol cuyas ramas semejan las 

patas el ñandú, ave de significación espiritual, aunque tampoco de modo realista 36 . 

Insistimos por lo tanto en que este recurso no debe ser subestimado, pues no sólo 

"prepara el terreno" para realizar posteriórmente una entrçvista, sino que forma parte de 

la entrevista misma, en la cual van imbricándose los registros visual y verbal. Al mismo 

tiempo, no debe sobredimensionarse ni considerarse una condición necesaria n 

suficiente para entrevistar niños, como lo demuestran los no pocos casos en los cuales 

34 
No atenderemos a otras características de las producciones gráficas —como la intensidad del trazo, la 

distribución de elementos y personas o la posición de la hoja- que suelen estudiarse desde una 
erspectiva psicológica para abordar problemas de otra índole a los que aquí nos atañen. 
Ver dibujo N° 7 

36 Ver dibujo N° 1 
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los niños rechazaron la sugerencia de dibujar, prefiriendo entablar directamente una 

conversación, de lo cual resultaron eñtrevistas sumamente intresantes. 

Con esto quiero decir que las entrevistas con niños y niñas no constituyen un 

"género" o "especie" sui generis, aunque en mi experiencia presentan algunas 

particularidades. En primer lugar, destaco la pertinencia de complementar la técnica con 

recursos como los ya descritos. En segundo lugar, a diferencia de lo que generalmente 

sucede con los adultos, las entrevistas abiertas con los chicos presentan una dinámica 

diferente, requiriendo de mi parte intervenciones más frecuentes, por tornarse los 

silencios "callejones sin salida", en lugar de estímulo para las propias conexiones de 

sentido del entrevistado. Ante ello, entonces, debía intervenir rápidamente con algún 

comentario o pregunta que permitiera continuar o profundizar sobre el tema en cuestión. 

Ello no significa que la comunicación no fuera fluida, sino que la fluidez se basaba en el 

continuo y rítmico ida y vuelta, más que en extensas verbalizaciones del entrevistado. 

Esto se podrá apreciar en los fragmentos de entrevista que se citan a lo largo de la Tesis, 

que dan cuenta de este particular ritmo. 

Otra de las instancias clave en el registro de las perspectivas de los niños 

mapuche y sus familias ha sido la observación conjunta de sus álbumes familiares de 

fotografias, pues las fotografias suelen presentar un relato de quiénes somos. Por 

ejemplo, una niña de 5 años de la comunidad "nueva", fue en una ocasión mostrándome 

un álbum de fotos en el que se veían retratadas movilizaciones en Neuquén Capital, 

cortes de ruta, ceremonias: "acá están bailando coike ", "y acá cuando le hacían a las 

chicas el katan ". Estas fotograflas, han sido tomadas en cuenta como parte de "procesos 

de producción de imágenes como un fenómeno sociocultural" (Sánchez Álvarez 1997: 

29), al igual que las imágenes de distinto tipo que se utilizan como decoración en los 



diversos hogares y pueden leerse como indicios del sentido de pertenencia con que se 

interpela a los niños en ese ámbito. 

Dentro de las técnicas de investigación cualitativa que aporta la tradición 

antropológica, el registro y análisis de historias de vida resultó especialmente pertinente, 

en tanto modo de aproximación a la forma en que los sujetos -posicionados en un punto 

determinado de sus vidas- se (auto)definen y presentan ante otros (Atkinson 1998). 

Discrepo entonces con lo planteado por Charlotte Linde (1993) en relación a la 

edad en la cual se desarrolla la historia de vida o quién posee ya —por su edad- una 

historia de vida. Si bien la pregunta es válida, no coincido con la respuesta dada por la 

autora, quien argumenta que los niños no serían sujetos adecuados para esta técnica 

cualitativa por carecer en sus relatos de una presentación de su self como persona 

socialmente competente, y de las experiencias consideradas apropiadas por el sentido 

común para formar parte de una historia de vida, las cuales comenzarían a desarrollarse 

recién en la adolescencia temprana. 

Desde mi perspectiva, no podemos definir a priori qué experiencias merecen ser 

relatadas y cuáles no, así como tampoco presuponer qué grupos de edad las poseerán. 

La historia de vida de una niña en proceso de tornarse adolescente de la comunidad 

"nueva", que se analiza en parte en el capítulo VIII, da cuenta del carácter factible y 

fructífero del registro de historias de vida infantiles, entendidas como resultado de un 

trabajo de construcción en el cual una persona viva produce un documento finito a 

través de la intermediación del investigador (Frank, G. 1979: 74). Este tipo de material 

se ha revelado particularmente significativo para analizar cómo ha impacto un proceso 

de cambio social en la vida cotidiana de un conjunto social, y de una franja etaria en 

particular dentro de él, pues la historia de vida se ubica precisamente en la intersección 

entre un individuo y su entorno. Las interesantes entrevistas realizadas con niños más 
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pequeños —a partir de 5 años de edad- constituyen un claro incentivo para continuar 

extendiendo la aplicación de esta técnica. 

Al trabajar con niños se tomó palpable para mí el hecho de que yo misma, mis 

características personales, constituían el recurso más significativo para la práctica de 

investigación. El humor ha resultado un recurso muy valioso en la construcción de las 

relaciones con los niños. Luego de haber explorado sus posibilidades en sucesivas 

investigaciones, planteo que es parte de la estrategia de campo, y esto en varios 

sentidos. Por un lado, al poner en práctica el sentido del humor se logra humanizar y 

personalizar los vínculos. Por otro lado, el humor formó parte de mi intento por evitar 

la posición de autoridad o de poder implícita en la condición adulta. Establecer vínculos 

diferentes a los que los niños tenían con sus maestras resultó fundamental para lograr 

una aproximación a sus vidas cotidianas, las cuales frecuentemente no coinciden con el 

"deber ser" sostenido por la institución escolar. 

Por último, quisiera agregar que en mi práctica de investigación las entrevistas 

no constituyeron meramente una forma de "recolección de datos", sino experiencias en 

las cuales se iban construyendo relaciones sociales. Uno de los puntos más ricos de las 

entrevistas realizadas tanto con adultos como con niños fue su carácter dé instancia 

reflexiva, tanto para mis interlocutores como para mí. 

Ante las preguntas, mis interlocutores, lejos de incomodarse, mostraban gran 

interés por explicarme su posición frente a la problemática, haciendo sentido sobre sus 

experiencias. De este modo, las entrevistas fueron adquiriendo otro sentido, al ser 

aprovechadas por algunos interlocutores 

"como un oportunidad excepcional que se les brinda para testimoniar, 

hacerse oír, llevar su experiencia de la esfera privada a la esfera publica; una 

oportunidad también de explicarse, en el sentido más completo del término, 

vale decir, de construir su propio punto de vista sobre sí mismos y el mundo 
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y poner de relieve, dentro de éste, el punto a partir del cual se ven y ven el 

,mundo, se vuelven comprensibles y se justifican, en principio, para sí 

mismos" (Bourdieu 1999: 536). 

IV. Consideraciones éticas 

Como bien afirman Langness y Frank (1981), la preservación de la privacidad de 

quienes voluntariamente comparten con ellla investigador/a sus experiencias y puntos 

de vista resulta no sólo fundamental, sino también problemática. Sin embargo, ello no 

nos libera de realizar todo lo posible y necesario para preservar la identidad y privacidad 

de nuestros interlocutores. A ello se debe el que aquí evitemos utilizar los nombres o 

iniciales de los interlocutores al citar sus dichos, reemplazándolos, en cambio, por un 

código compuesto por una letra -que indica si se trata de un Docente, Funcionario, 

Médico o agente sanitario, Niño o Padre- y un número. Sin embargo, no identificaremos 

en cada cita la organización de pertenencia de los activistas mapuche ni la comunidad 

en la que se desempeña cada docente, médico o agente sanitario, porque de hacerlo 

devendrían fácilmente identificables 

No se trata a mi entender de cuestiones a considerar únicamente ante la instancia 

de publicación del trabajo, sino que el respeto por los sujetos debe ser constitutivo de la 

práctica de investigación, teniendo en cuenta, por ejemplo, que transmitir a otros -oral e 

informalmente- determinada información brindada por una persona puede causarle tanto 

o más perjuicio que su difusión masiva. Es preciso por tanto ser conscientes y 

cuidadosos con nuestra participación en los diversos circuitos de circulación de la 

información. 

En este punto, considero relevante plantear ciertas especificaciones derivadas del 

- 	 hecho de trabajar antropológicamente con niños. En principio, no debemos olvidar que 
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existe —tanto a nivel nacional como provincial 37  - legislación que dispone la reserva de 

la identidad de niños y adolescentes, estableciendo penas para quienes violen este 

derecho. Asimismo, el carácter fuertemente intervencionista del accionar estatal sobre 

los niños —aun inmerso en el modelo tutelar- exige una práctica de investigación 

responsable y criteriosa que evite dar lugar a consecuencias no deseadas 38  

Por otro lado, la asimetría fundante de las relaciones entre niños y adultos nos 

obliga a ser aún más cuidadosos en la práctica y difusión de nuestra investigación. Por 

ejemplo, la realización y eventual difusión de la historia de vida de un niño o niña 

requiere no sólo su propio consentimiento sino también el de los adultos a cargo de él o 

ella, pudiendo ello dar lugar a tensiones y conflictos en los cuales el niño suele hallarse 

en desventaja. Este hecho, aparentemente superficial o "natural", no debe ser 

subestimado, pues da cuenta de las prácticas y representaciones sociales hegemónicas 

respecto de los niños. 

Los niños suelen ocupar una posición subordinada en sus relaciones con 

determinados adultos —por ejemplo miembros del grupo doméstico y agentes del 

sistema educativo- quienes fácilmente pueden tomar medidas disciplinarias en caso de 

verse afectados por los sucesos y perspectivas expresadas por los niños. Generalmente 

los niños están al tanto de ello, a partir de lo cual —al igual que los adultos- articulan 

diversas formas de presentarse a sí mismos según quién sea su interlocutor, como 

estrategia social frente a los diversos contextos en que se desenvuelven cotidianamente. 

En mi experiencia de investigación, frecuentemente, me han transmitido sucesos u 

37 
 Por ejemplo la Ley de Protección Integral de Niños y Adolescentes en el ámbito neuquino (N° 2302), 

establece en su articulo N°20 la reserva de identidad, por la cual "ningún medio de comunicación, público 
o privado, difundirá o publicará información o imágenes que infrinjan el derecho al respeto y a la 
dignidad", quedando específicamente prohibida toda individualización de niños o adolescentes infractores 
o víctimas de un delito. 
38 

 La legislación a nivel nacional permitía hasta hace pocos meses al estado "disponer" de cualquier 
menor que se encuentre "en peligro material o moral" de acuerdo al criterio discrecional del juez 
interviniente, lo cual frecuentemente implica la institucionalización del niño por tiempo indeterminado, 
pudiendo la tutela extenderse hasta la edad de 21 años (Ley 10903, artículos 14 a 21, recientemente 
derogada). 



opiniones que niegan o evitan mencionar a sus padres o maestros. Por ello -y aunque 

parezca una obviedad- no debemos suponer que el relato ofrecido es "de dominio 

público", sino respetar la confianza depositada en nosotros solicitando para cualquier 

tipo de difusión el consentimiento del entrevistado, al igual que al trabajar con adultos. 

IV. A modo de síntesis 

Trabajar antropológicamente con niños, si bien requiere ciertas estrategias 

particulares en cuanto al acceso y el relevamiento, no es esencialmente diferente al 

trabajo con adultos. Esta comprensión fue generada por la práctica de investigación y se 

podría decir que, en primera instancia, incidió en la práctica misma, que fue 

modificándose de acuerdo a ella. Sólo posteriormente —habiendo retornado a mi propia 

vida cotidiana- pude analizar reflexivamente este punto. 

Quienes desechan a priori la posibilidad de entrevistar a los niños, planteando 

intrincados caminos para acceder a sus representaciones, se basan en prenociones sobre 

la Niñez de acuerdo con las cuales constituyen una clase particular de sujetos, más 

"exóticos" de lo que en realidad resultan ser. Es posible vincular dichos significados con 

una visión muy difundida que, tal como advierte A. Laerk (1998), presenta a los niños 

como personas "codificadas", es decir que requieren interpretación, suponiendo 

implícitamente que los adultos son transparentes y literales en sus discursos, o que 

serían al menos más accesibles por ser también adultos los investigadores. 

Nuestra estrategia metodológica, entonces, además de aportar los materiales que 

analizaremos a lo largo de la Tesis, arroja como corolario la recomendación de no 

sobredimensionar la "otredad" de los niños desechando por ello los recursos 

etnográficos ya disponibles, que resultan igualmente válidos, en tanto se trata de sujetos 

activos, posicionados y reflexivos. 
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Capitulo iii: 

COMUNIflADES CONTEMPORÁNEAS EN EL CAMPO Y LA CÍ( DAD 

Los "niños mapuche del Neuquén", como ya dijimos, no conforman un conjunto 

homogéneo. Por el contrario, viven en contextos diferentes, con cotidianeidades y 

trayectorias de vida diversas, de cuyas divergencias y confluencias pretende 

precisamente dar cuenta esta Tesis. 

Teniendo en cuenta que una importante proporción de población mapuche 39  está 

asentada en centros urbanos -más del 70 %40 y en ámbitos rurales no comunitarios 

(Briones y Carrasco 1996)41,  hemos seleccionado para nuestro análisis, como 

anticipamos, contextos de observación diversos, en lugar de centrarnos en una 

comunidad determinada. Estos contextos nos permitirán dar cuenta de la incidencia de 

estas disímiles realidades en las representaciones de y sobre los niños mapuche. Como 

se verá a lo largo de la Tesis, no es nuestra intención abordar cada uno de estos 

contextos como caso a describir y analizar en todos sus aspectos presentes y pasados, 

39  En la actualidad, el pueblo mapuche se asienta principalmente en las provincias de La Pampa, Buenos 
Aires, Neuquén, Rio Negro, Chubut y Santa Cruz - en Argentina (ENDEPA 
httP://www.endePa.org.arfiunto %20a%2Olos%2Opueblos%20%2Oijpq) y en las provincias de Arauco, 
Bio-Bio, Malleco, Cautin, Valdivia, Osorno, Llanquihue y Chiloe, en Chile (Sznajder 1994). 

Según estimaciones de población de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (Instituto 
Nacional de Estadística y Censos), para la región muestral que comprende a las provincias de Chubut, 
Neuquén, Río Negro, Santa Cruz y Tierra del Fuego, Antártida e Islas del Atlántico Sur (datos 
provisionales —primera revisión). Véanse observaciones en nota N° 41. 
'H 

En Argentina, se estima la población mapuche entre 90.000 y  300.000 personas según las distintas 
• fuentes. Según estimaciones de población de la Encuesta Complementaria de Pueblos Indígenas 

(Instituto Nacional de Estadística y Censos), para la región muestral que comprende a las provincias de 
Chubut, Neuquén, Río Negro, Santa Cruz y Tierra del Fuego, Antártida e Islas del Atlántico Sur (datos 

• provisionales —primera revisión), la población mapuche sería de 76.606 personas. Sumando a esta región 
muestral, las regiones que comprenden las provincias de La Pampa , Buenos Aires, y Ciudad de Buenos, 
la población mapuche sería de 104.988 personas. Téngase en cuenta que se trata de datos provisionales 
resultado de una estimación elaborada a partir de una muestra, la cual se conformó partiendo de los datos 
arrojados por el Censo 2001. Recordemos que en dicha ocasión muchos hogares mapuche no 
respondieron al censista como parte del boicot implementado a partir del incumplimiento por parte del 
estado de las medidas de difusión previstas. A pesar entonces del carácter incompleto de la información 
producto del Censo Nacional de Población y Vivienda 2001, hemos de tener en cuenta que en dicha 
ocasión el 8.6. % de los hogares neuquinos censados en que se releyó esta variable se identificó como 
indígena, constituyendo entonces una de las provincias del país —junto con Chubut y Jujuy- con mayor 
proporción de hogares indígenas- Ver en el sitio web del organismo oficial el cuadro 14.1 "Total del país 
según provincias" y el mapa correspondiente en www.indec.qov.ar  
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sino como escenarios en los cuales se despliegan diversas facetas o capas del proceso 

histórico de incorporación subordinada de la niñez mapuche. 

Hemos optado entonces por presentar aquí los contextos seleccionados y las 

agencias interpeladoras que contemporáneamente operan en cada uno de ellos, sin 

pretensiones de exhaustividad ni de desarrollar "la historia de". Brindaremos en cambio 

claves históricas que contribuirán a comprender la profundidad de los mensajes 

identitarios que allí hemos relevado. La información histórica sobre cada agencia será 

ampliada en los correspondientes capítulos de análisis, al abordar las interpelaciones 

que actualmente dirigen a los niños mapuche del Neuquén, pues muchas de sus formas 

de construir determinada posición subjetiva —etaria, de género, étnica, religiosa- han 

perdurado hasta la actualidad, incidiendo entonces también sobre la actual población 

infantil mapuche. 

Tratándose de procesos de larga duración, la selección del punto de partida es 

inevitablemente arbitraria. Teniendo en cuenta el peso que las agencias no indígenas 

tienen sobre los niños en cuestión, no nos remontaremos más atrás 42  que el momento en 

que su gravitación en la región patagónica se toma crucial, esto es a partir de las 

campañas militares de finales del siglo XIX conocidas como "Conquista del desierto" 43 . 

42 
Con anterioridad a su sometimiento e incorporación forzosa a los estados de Argentina y Chile, el 

pueblo mapuche -o araucano según la denominación de origen colonial-, utilizaba ambos márgenes de la 
cordillera de los Andes en forma integrada (Hernández, 1. 2003). La cordillera no era entonces una 
frontera. Como señala, por ejemplo, Walter Delrio (2005) respecto de las áreas del.País de las Manzanas 
y Trancura, al este y oeste de la cordillera respectivamente, conectadas desde antaño por pasos 
cordilleranos al norte y sur del volcán Lanin. Las etnografías tradicionales afirman que se dedicaban en 
su mayor parte a la horticultura de maíz, papa y porotos, complementando su dieta. con animales de caza, 
tubérculos y recursos marinos (Briones y Carrasco 1996). 
43 

Los avances de la dominación colonial española —desde el Alto Perú- habían sido eficazmente 
resistidos desde mediados del siglo XVI a fines del siglo XIX, tanto al este como al oeste de la cordillera, 
lo cual dio origen al aún hoy utilizado apelativo de "belicosos araucanos" (Briones y Carrasco 1996:149). 
A lo largo de este prolongado proceso, la organización interna de este pueblo se modificó 
significativamente, tomándose menos flexible, más centralizada y jerárquica como adaptación a la 
situación de guerra permanente (Boccara 1999). Ya en tiempos republicanos, durante la primera mitad del 
siglo XIX, el estado argentino fue estableciendo líneas de fortines a modo de avance sobre las regiones 
de Chaco y Pampa-Patagonia, aun consideradas como territorio indígena. Esta táctica supuso incursiones 
punitivas, a la vez que frecuentes intercambios comerciales con las poblaciones nativas (Slavsky 
1992:68). 
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1. Esa "chusma salvaje" 

Es sabido que la conquista militar de los territorios indígenas de Pampa-

Patagonia se concretó recién en la etapa republicana avanzada, a ambos lados de los 

Andes, mediante campañas militares -a las cuales los flamantes estados nacionales de 

Chile y Argentina eufemísticamente denominaron "Pacificación de la Araucanía" y 

"Conquista del desierto"- que produjeron la eliminación de gran parte de la población 

originaria, la expropiación de su territorio y la esclavización y confinamiento de la 

población sobreviviente a zonas marginales e improductivas. 

Como señalan Briones y Delrio, las prácticas de exterminio y desmembramiento 

precedieron y se prolongaron más allá del período de acciones militares directas, y 

fueron aplicadas "a sujetos no involucrados en esas acciones (ancianos, mujeres y 

niños)" (2006:7). Mientras los hombres sobrevivientes a la conquista fueron detenidos, 

gran parte de los niños, al igual que las mujeres, fueron "repartidos" como servidumbre 

entre la población criolla de los centros urbanos, provocando la desestructuración de las 

mismas unidades domésticas, la cual, junto con la modificación de sus nombres, operó 

en pos de que "la población deportada se desprendiese de cualquier auto-reconocimiento 

como pobladores originarios"(idem:l6). 

En los debates parlamentarios de 1884, esta fue una de las críticas presentadas 

por quienes se oponían al proyecto de ley que autorizaría al poder ejecutivo nacional a 

replicar en la región del Chaco la experiencia militar realizada en la Patagonia: "cada 

campaña convierte a las mujeres y los niños en botín de guerra" (Lenton 1992:34). La 

respuesta dada a dicha objeción -"no había otra forma de 'colocar a esa chusma salvaje', 

que salió ganando con el cambio" (Idem)- ilumina una línea de pensamiento hasta hoy 

vigente; según la cual dicha "chusma salvaje", desagregada del colectivo signado como 

"indígena"- pasaría a integrar los estratos más bajos de la "sociedad nacional", en los 



cuales sin embargo su "alteridad" permanecería marcada por la hegemónica mirada 

evolucionista que, pretendiendo rigurosidad científica fundada en la "biología", 

racializó estas diferencias 44, transformándolas en insalvables 45 . Es esta paradójica 

incorporación la que nos explica el contemporáneo hecho de que, por ejemplo, ante la 

designación como abanderado en un acto escolar de un niño de Junín de los Andes, 

reconocido por su sobresaliente desempeño y comportamiento escolar, descendiente por 

el lado materno pero no autoreconocido como mapuche sino -en sus propios términos-

"mestizo", otros padres lamentaran que la bandera nacional fuera portada por "un chico 

tan morocho"46 . 

A las estrategias de destribalización, "se agregaron distintas formas de 

supervivencia en la región misma" (Bandieri 2005: 147), limitadas no obstante por la 

inmediata apropiación y privatización de los territorios incorporados militarmente al 

espacio nacional por parte del estado, que distribuyó parte significativa de los mismos 

entre el personal del ejército interviniente en su ocupación a modo de "premios 

militares" (Lenton op.cit.) y entre miembros de la elite terrateniente que habían aportado 

fondos para la campaña, generándose progresivamente grandes latifundios en los 

flamantes "territorios nacionales" 47. Al mismo tiempo, el estado reservó para sí la 

propiedad de amplias extensiones, catalogadas hasta el presente como "tierras fiscales". 

Luego de "largos peregrinajes" -que incluyeron las deportaciones masivas, los campos 

44 
Este modo de considerar a la población indígena había sido precedido por otro tipo de planteos, según 

los cuales constituían potenciales iguales, de acuerdo con el ideario de la ilustración sostenido por los 
líderes de la Revolución de Mayo de 1810. En las décadas siguientes va cobrando fuerza la polaridad 
'civilización-barbarie" como clave de lectura de la sociedad, que atravesará diversas tradiciones políticas 
argentinas (Svampa 1994). Se define a partir de allí el proyecto de incorporarlos como colectivo 
subordinado (Briones y Carrasco 1996), intención que es claramente explicitada en la Constitución de la 
Nación Argentina, de 1853, que faculta al Congreso de la Nación en su artículo 67 inciso 15 a "proveer a 
la seguridad de las fronteras, conservar el trato pacífico con los indios, y promover la conversión de ellos 
al catolicismo". 
45 

Para un análisis del particular carácter con que se concibió el "crisol de razas" en la Argentina ver 
Briones 1998 y  2005. 
46 

P15, madre Junín de los Andes 
' El Territorio Nacional del Neuquén fue creado en forma provisoria en 1884 y, hasta tanto alcanzara la 
población de 30.000 habitantes, estaría sujeto al gobierno central de la Nación, que debía "ejercer una 
función de homogeneización económica y social" (Favaro et al 1993:4) 
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de concentración, la tortura y el asesinato (Deirio 2005), dispersiones y 

reagrupamientos- parte de la población indígena sobreviviente se fue asentando en esas 

tierras fiscales con permisos precarios o de hecho, e iniciaron interminables gestiones 

para obtener la propiedad de las mismas, al compás de las cambiantes políticas de 

radicación y no radicación 48  en los Territorios Nacionales entonces conformados. 

H. Almas a redimir 

Junto con el ejército argentino ingresó en la Patagonia la Congregación 

Salesiana49, que resolvió acompañar la campaña de Julio Argentino Roca no sólo debido 

al fracaso de sus anteriores tentativas sino también avalándola como "acción 

civilizatoria", a pesar de no acordar con el grado de violencia, y de temer que su 

asociación con ella dificultara posteriormente su misión evangelizadora (Nicoletti 

2006). Por su parte, el Estado Argentino, a pesar de su entonces tensa relación con la 

iglesia50, aceptó la presencia misionera, presumiblemente para velar dicha violencia, 

"parangonando la historia colonial de 'la cruz y la espada" (op.cit. : 6). 

Los niños mapuche sobrevivientes que permanecieron en la región patagónica 

fueron a partir de allí interpelados como feligreses católicos, mediante "misiones 

volantes" en las cuales se los adoctrinaba, bautizaba y reclutaba como internos de los 

centros educativos. A diferencia de la estrategia reduccional seguida por los salesianos 

48 
Siguiendo a Walter Delrio (2005), es posible plantear la existencia de políticas de no radicación, en 

tanto hasta el día de hoy se considera a la población indígena como extinta o destinada a extinguirse, en 
función de lo cual las políticas han apuntado a su dispersión y homogeneización dentro del colectivo 
nacional. Es por ello que toda medida tanto en la cuestión territorial como en otros ámbitos suele 
plantearse como medida transitoria y coyuntural, hecho profundamente ligado a la opción por un modelo 
a9gro exportador, hasta hoy vigente. 

"Congregación de sacerdotes y laicos fundada por Juan Bosco en 1859 en Turín, Italia, como "Pía 
Sociedad", bajo la advocación de San Francisco de Sales, de allí que sus miembros se denominen 
comúnmente como Salesianos de Don Bosco" (Nicoletti 2004c). Tres sacerdotes de esta congregación se 
incorporaron a la expedición de Roca del año 1879. 
50 

La doctrina del liberalismo político se tradujo en una postura laica por parte del gobierno argentino de 
aquel entonces, "cabalmente expresada durante la presidencia de Julio A. Roca, al instaurar el 
matrimonio civil y la educación laica, había enfrentado al Estado con la Iglesia, derivando en un 
rompimiento de relaciones con el Vaticano que duró varios años" (Bandieri op. cit. 168-169) 



en Tierra del Fuego, "en el caso de la Norpatagonia la dispersión y el arrinconamiento 

que provocaron las campañas plantearon la necesidad de un sistema de misiones 

itinerantes con estaciones o bases misioneras de apoyatura interconectadas" (Nicoletti 

1995:3) 

Como se analizará en el capítulo VII, los niños mapuche fueron desde un 

comienzo destinatarios clave de la acción salesiana, en tanto se confiaba en el efecto 

multiplicador de su evangelización "para llegar hasta sus padres" (Nicoletti 2006:2). A 

pesar de la declarada valoración de la "familia" por parte de esta congregación, la 

modalidad de colegios internados ha operado y opera de modo análogo a "los traslados 

de la población indígena sometida, y a la desestructuración de las mismas unidades 

domésticas a través de los repartos de niños" (Delrio 2001:151), entre otras formas, 

procurando la formación de los niños y jóvenes mapuche como mano de obra 

especializada, y, por ende, migrante a los centros urbanos; aspectos que abordaremos 

también en el capítulo VII. 

III. No tan blancas palomitas 

Según investigaciones históricas la congregación salesiana 

"en gran medida y en aspectos muy importantes (...) reemplazó la visible 

ausencia del Estado nacional en la Patagonia en los rubros sanitario y 

educativo. Los establecimientos educacionales de los salesianos 

contrastaban fuertemente con los edificios escolares nacionales, 

excesivamente precarios y de funcionamiento irregular por la falta de 

maestros" (Bandieri 2005:172). 

Pues, si bien la transformación de los niños indígenas y chilenos en 

"argentinos" fue uno de sus motores decisivos de la implementación en la región 

patagónica del sistema nacional de instrucción pública (Teobaldo 2000), éstos territorios 

nacionales se caracterizaron por "la carencia de escuelas, la escasez de maestros, los 
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salarios insuficientes y la situación de indefensión presupuestaria" (Bandieri op. 

cit.:166), signos no sólo del carácter tardío, lento y desparejo del avance del sistema 

educativo nacional 51 , sino de la institucionalidad estatal en general. Siguiendo a Briones 

y Delrio, la argentinización —al igual que la extranjerización- constituyeron dispositivos 

que operaron en primer lugar simbólicamente "y recién con el tiempo se inscribirían 

materialmente" (op.cit. :5). 

La educación pasaría a ser una de las líneas clave de política estatal tras la 

provincialización del Neuquén, y devendría en agencia fundamental para la inscripción 

de la ciudadanía y la identidad neuquina, como se verá en el capítulo V. 

IV. "Multiplicando panes igual que el nguenechen" 

En 195552,  durante la segunda presidencia de Juan Domingo Perón, el territorio 

nacional del Neuquén fue transformado formalmente en provincia 53 , adquiriendo así 

representación en el congreso nacional, autonomía política respecto del gobierno central 

y la titularidad de las "tierras fiscales", anteriormente propiedad del estado nacional; a 

pesar de que "la interrupción del orden constitucional complejiza su instrumentación y 

retarda el cambio en la condición institucional hasta febrero de 1958" (Bucciarelli s/d). 

Neuquén sancionó su constitución provincial en 1957, momento clave del 

desarrollismo, que dejó su impronta en la carta magna provincial, donde se definió al 

estado "como gestor del desarrollo, con una fuerte presencia tanto en la esfera 

económica como en la social y una fuerte tendencia a concentrar el poder en manos del 

ejecutivo" (Favaro et al 1993: 10). 

51 
Para un análisis histórico de los comienzos del sistema educativo en la región ver Teobaldo 20Ó0 y 

Teobaldo y García 2002. 
52 Ley 14408. 
53 

A partir de entonces devienen provincias todos los hasta entonces territorios nacionales, con excepción 
de Tierra del Fuego, que adquiere esa status en 1990. Para un análisis del proceso de provincialización 
del Neuquén ver Bandieri, Favaro y Morinelli (Eds.) Historia de Neuquén. Editorial Plus Ultra, Buenos 
Aires, 1993. 



En relación a nuestro tema de interés, conviene precisar aquí tres cuestiones. En 

primer lugar, se trata de un Estado —encabezado desde 1962 por el Movimiento Popular 

Neuquino (MPN), partido político provincial, surgido a comienzos de la década de 1960 

en la coyuntura de proscripción del peronismo- que consolidó "un tipo de estado que a 

través de su modalidad interventora, planifica la distribución de ingresos" 54  (Bucciarelli 

s/d: 2), centrando su accionar en las mejoras en infraestructura y el fortalecimiento de 

los sistemas educativo y sanitario. La escuela pública y el modelo de atención primaria 

de la salud —con su penetrante seguimiento de cada niño mediante el "control el niño 

sano"-, contribuirían sustancialmente a la construcción del sentido de pertenencia 

provincial, hegemónicamente caracterizado por una manifiesta confrontación con el 

estado nacional y una incorporación simbólica de lo mapuche como "una de las figuras 

emblemáticas de lo local" (Mombello 2005: 174) de cara a las negociaciones político - 

económicas hacia fuera, pero también a la comunalización hacia adentro (Briones 

1999). Desde esta agencia se ha promovido entonces un proceso de comunalización 

(Brow 1990) en torno a "lo neuquino", reinscribiendo "lo mapuche" según un modelo 

de pluralismo basado en la subordinación tolerante, como estrategia de producción de 

consenso y construcción de hegemonía cultural, que a pesar de reconocer en cierta 

medida la heterogeneidad no cuestiona "lo deseable e inevitable de la homogeneización 

en el largo plazo" (Briones 200 la). La provincia constituye así en una de las usinas 

generadoras de mensajes identitarios aquí analizados, teniendo en cuenta que "las 

fronteras tienen capacidad preformativa en lo que hace a inscribir subjetividades 

ciudadanas" (Briones 2005:12). La frase del himno provincial que da título a este 

acápite —remitiendo simultáneamente al nuevo testamento y a la noción de una 

divinidad suprema expresada en mapuzugun- constituye un sugerente indicio no sólo del 

54 
 Ingresos provinciales vinculados a partir de las décadas de 1970 y  1980 al perfil energético exportador 

(idem:2) 
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proyecto provincial de un estado de bienestar, proveedor del sustento a sus ciudadanos a 

través de redes clientelares, sino también de la articulación actualmente hegemónica 

entre el ser neuquino, católico y pintorescamente mapuche que se analizará en los 

capítulos V y VII de esta Tesis. 

En segundo lugar, en 1964 el poder ejecutivo otorgó a dieciocho comunidades - 

denominadas entonces "agrupaciones"- una reserva de tierras fiscales con carácter 

permanente mediante el decreto N° 73755•  En las reservas así constituidas se previó un 

espacio para la escuela y otros edificios públicos (Sánchez 1999), exigiendo a la 

población mapuche beneficiaria la escolarización de sus niños (Briones 1999). Desde 

entonces se han ido reconociendo otras comunidades, llegando en la actualidad a 

cuarenta y siete, aunque no todas ellas cuentan con reconocimiento de su personería 

jurídica a nivel provincial, como veremos en más adelante, en este mismo capítulo, al 

presentar el tercer contexto de observación seleccionado. 

En tercer lugar, el modo de incorporación del sector mapuche por parte del 

estado —que históricamente ha respondido a sus demandas desde el ámbito de la Acción 

Social, implementando relaciones clientelares y estrategias de cooptación a la vez que 

desechando los planteos de fondo (Falaschi, Sánchez y Szulc 2005), presenta 

continuidades pero también posibles rupturas. A pesar de la persistencia de una relación 

asimétrica entre la sociedad global y la población mapuche, rubricada y potenciada 

desde las políticas del Estado provincial, ha habido un cambio en el modo de 

construcción y valoración de la diferencia, debido en parte a la propia presión de las 

organizaciones indígenas (Briones op. cit), que recientemente se ha plasmado en la 

55 
 Se realizaron mensuras de sus tierras de invernada a comienzos de la década de 1970, de acuerdo con 

lo previsto en la constitución provincial. Sin embargo, en la mayoría de los casos no se ha completado 
aún el traspaso de dominio de las tierras ya mensuradas ni se prevé reconocer sus tradicionales zonas de 
veranada (UNC-APDH 1996), de importancia crucial dada la ganadería menor trashumante que constituye 
el principal medio de vida de la población mapuche rural (Radovich y Balazote 1992, Kradolfer 2002, 
Hernández 2003) 
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disputada inclusión de los derechos de los "indígenas neuquinos" en la constitución 

provincial, reformada en febrero de 2006. 

A continuación introduciremos los contextos de observación seleccionados, 

señalando los atravesarnientos históricos que los constituyen y tornan relevantes para 

nuestro análisis. 

V. Chiuquilihuin, una comunidad "vieja" 

Nuestro primer contexto ha sido escogido por remitir no sólo en su origen sino 

en la actualidad a dinámicas propias de los procesos históricos hasta aquí planteados. 

Se trata de la comunidad de Chiuquilihuin56, una de las llamadas "comunidades viejas", 

denominadas así por haber sido conformadas con posterioridad a la "conquista del 

desierto", y por haber sido formalmente reconocidas como "agrupación indígena" con 

reservas de tierras con carácter permanente en el decreto provincial ya citado, siguiendo 

el estilo de "pluralismo tolerante" que ha caracterizado el proceso de incorporación 

subordinada de la población mapuche en esta provincia (Briones y Díaz op. cit.). 

Es una comunidad rural ubicada en el departamento de Huiliches del sur de 

Neuquén57, camino al paso cordillerano Tromen, renombrada por su antigüedad y alto 

grado de preservación de la lengua y cultura mapuche. Se trata de una región que a 

fines del siglo XIX fue epicentro del así denominado "País de las Manzanas", y al que 

remiten como punto de dispersión familias de distintas partes de Río Negro y Chubut. 

56 
Denominada originalmente Huala —Pereyra, la comunidad resolvió luego identificarse como Óhiquilihuin 

Falaschi 1994) 
En la actualidad, existen en esta zona cuatro comunidades reconocidas como tales--Chiquilihuin 

(Huala-Pereyra), Malleo (Painefilu), Atreuco (Sayhueque) y Aucapan (Linares-Sayhueque), con personería 
jurídica 868, 1121, 901 y  898 respectivamente. Los nombres entre paréntesis corresponden a los linajes 
más relevantes por los que metonimicamente se conoce a las distintas familias y grupos parentales que 
integran la "agrupación", estando a menudo vinculados a la persona que en el decreto originario se 
identifica como "cabeza" o destinatario principal del permiso de radicación. 
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Actualmente, la comunidad de Chiuquilihuin está integrada por 68 familias (288 

personas) aproximadamente, quienes se dedican en su mayor parte a la cría de ganado 

ovino y caprino, a la producción de artesanías o trabajan como peones rurales en 

estancias vecinas. El gobierno provincial ha implementado desde la década de 1960 en 

esta y otras comunidades del departamento planes de vivienda, proyectos forestales 

desde 1991 (UINC-APDH 1996), un aserradero y comercialización de su producción 

artesanal a través de Artesanías Neuquinas S.E.P. 58 . Asimismo, el estado provincial 

provee energía eléctrica (durante 4 horas al día) y leña en el invierno, y más 

recientemente, ha puesto en marcha en la escuela primaria ubicada en la comunidad el 

programa de enseñanza de lengua y cultura mapuche, que se analizará en el capítulo V 

de esta Tesis. Todos estos programas han ido en paralelo a la constante distribución de 

asistencia alimentaria, sanitaria y subsidios productivos y por desocupación, a razón de 

uno por familia en la mayoría de los casos. 

En la cotidianeidad de Chiuquilihuin es claramente visible la amplia 

intervención de un "puntero político" del MPN en la organización interna de la 

comunidad, a partir de la distribución diferenciada de los planes de asistencia 

provenientes del gobierno provincial de acuerdo con una dinámica claramente 

clientelar, "basada en acciones de recompensa y de castigo alternadas hacia 

comunidades e individuos complacientes o rebeldes" (Briones 1999:374, traducción 

propia). 

Al igual que la mayor parte de las comunidades y zonas rurales no articuladas 

como comunidad, Chiuquilihuin continúa en la actualidad expeliendo hacia los centros 

urbanos parte significativa de su población, pues 

"luego de la introducción de los alambrados en los años '30, la escasez de 

tierras provocó la sobreexplotación de los suelos, la mortalidad de los 

58  S.E.P., sociedad del Estado Provincial. 
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animales, y un exceso de mano de obra familiar. Consecuentemente, 

muchos parientes tuvieron que dejar sus 'comunidades', buscando 

asentamientos menos poblados, convirtiéndose en trabajadores permanentes 

en estancias de la zona, o probando suerte en los centros urbanos dentro y 

fuera de la provincia" (Briones y Carrasco 1996:154). 

En este contexto en particular, la expulsión se acentúa progresivamente, debido 

al sostenido avance irregular de cercados de estancias privadas sobre tierras de la 

comunidad. La estancia prolongada me ha permitido palpar porqué sus habitantes 

sugieren con sarcasmo que por las noches "los alambrados caminan". 

Este contexto resultó además significativo para nuestra investigación por 

localizarse en el núcleo de acción de la congregación salesiana, que conduce un centro 

educativo con régimen de internado en Pampa del Malleo 59, y otros dos 

establecimientos en la ciudad más cercana —Junín de los Andes- a los cuales concurre 

numerosos niños, niñas y adolescentes de la comunidad. Devino entonces escenario 

privilegiado para el análisis de las interpelaciones identitarias formuladas en términos 

religiosos, no sólo por la iglesia católica, sino también por diversas iglesias evangélicas, 

que se han expandido en la zona en los últimos años, a través de pastores procedentes de 

Chile o simples acólitos (Radovich 1983)60 

A su vez, resulta relevante el hecho de que esta comunidad tuvo una activa 

participación en los inicios de la Confederación Indígena Neuquina (C.I.N), 

confederación de comunidades rurales fundada en 1970, con el apoyo del primer obispo 

de Neuquen, Jaime de Nevares -bajo cuyo liderazgo, que se extendió por treinta años, la 

iglesia católica se caracterizó por su "opción por los pobres", apoyando la lucha 

indígena- y del entonces Gobernador Interventor, Felipe Sapag. 61  

59 
 La escuela-hogar Mamá Margarita, se ubica así en el centro de las cuatro comunidades mapuche del 

departamento Huiliches. 
60  Ver capítulo VII. 
61 

 Para un análisis del proceso de conformación de esta organización ver Falaschi 1994. 
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Hasta 1990 la C.I.N centraba sus reclamos en mejoras en las condiciones de vida 

de las comunidades rurales, vehiculizados mediante una lógica clientelar característica 

del modelo de estado de bienestar neuquino, que ha atendido a las necesidades de salud, 

educación y vivienda de los mapuche como miembros de los sectores de bajos recursos 

(Briones 1999). A partir de 1990, se da una disputa política resultante en el acceso de 

un nuevo conjunto de líderes comunitarios a la dirección de la organización, junto con 

un aumento de participación de las organizaciones urbanas en su estructura política, 

cambiando su denominación a la de Confederación Mapuche Neuquina (idem). La 

agenda de esta organización se modificó a tal punto que, por ejemplo, en 1994 denunció 

públicamente la continuada práctica de apropiación irregular de niños indígenas por 

parte de poderosos y adinerados individuos locales o extranjeros 62, y en 2006 demandó 

el retiro de las religiosas salesianas Hijas de María Auxiliadora de la Escuela Hogar 

Mamá Margarita 63 , dejando claro su confrontación con la Iglesia Católica, con el 

ejecutivo provincial y con los sectores hegemónicos en el Neuquén. 

La comunidad de Chiuquilihuin no acompaña esta línea de acción, manteniendo 

mayoritariamente su alineamiento con el Movimiento Popular Neuquino, en abierta 

oposición a la Confederación y a "esa gente de Newen Mapu", que en conjunto 

conforman la Coordinadora de Organizaciones Mapuche (C.O.M). 

62 
La Confederación Mapuche Neuquina denuncia en el libro Marici weu (1994) la continuidad de las 

prácticas de desmembramiento familiar y comunitario mediante el despojo de sus hijos, a partir del caso 
de un niño irregularmente entregado en adopción. A partir del año 2003, se ha comenzado a poner en 
práctica un sistema cuyo objetivo es que "los niños de origen mapuche que sean dados en adopción, 
tengan una familia mapuche como adoptante, como forma de preservar y garantizar el derecho a la 
identidad cultural". http:lIwww.rionegro.com.ar/arch2OQ3Q9/s1725,htmI con acceso 5 de septiembre de 
2005 
63 

Ver "Mapuches apuran el retiro de las monjas" en 

http://www.rionegro.com.ar/diario/2006/12/30/1167510904.php  
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VI. Se puede ser mapuche en la ciudad 

Una de las constantes en las formaciones provinciales y nacionales de alteridad, 

a la vez que uno de los puntos más cuestionados por las organizaciones mapuche, es la 

circunscripción de lo indígena al ámbito rural que, desde una perspectiva esencialista de 

las pertenencias e identidades instituye al espacio urbano como invisibilizante. A pesar 

de que las políticas dirigidas por los estados provinciales y nacional intentaron fijar de 

una vez y para siempre ciertos "refugios" (Hill 1996) para los pueblos originarios y 

continúan signadas por la ruralización de lo indígena, la migración de los jóvenes 

mapuche de las comunidades rurales a las ciudades es un fenómeno constante e 

históricamente profundo, a ambos márgenes de la cordillera de los Andes (Radovich y 

Balazote 1992, Briones y Carrasco 1996, Aravena 2002, Hernández 2003). Ello es así 

debido principalmente a la baja calidad e insuficiencia de las tierras asignadas a las 

comunidades, las cuales además de no poder contener el crecimiento poblacional, se 

deterioran y reducen progresivamente por la ilegal expansión de estancias privadas que 

cuentan con el amparo del poder político —como señalamos para el caso de 

Chiuquilihuin- y por los efectos contaminantes de la explotación petrolera y forestal sin 

control ambiental alguno, como sucede en nuestro tercer contexto de observación. Otro 

de los móviles del traslado a la ciudad es la ausencia de establecimientos educativos de 

nivel medio en las zonas rurales, por lo cual los adolescentes ingresan a internados 

católicos 64  o a escuelas secundarias públicas, en cuyo caso sus padres buscan parientes 

urbanos que los acojan, o alquilan para ellos una habitación, o bien se trasladan como 

familia a la ciudad. En algunos casos esto se produce más tempranamente debido al bajo 

nivel educativo que los padres atribuyen a las escuelas rurales. 

64 
 Como el CEMOE (ciclo post primario de 3 años) Ceferino Namuncurá o el Instituto San Ignacio 

(fundación Cruzada Patagónica) de orientación agro-técnica. 
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En los centros urbanos, algunos se incorporan como empleados de modo 

informal e intermitente y/ o reciben subsidios. En general la población mapuche pasa a 

engrosar los barrios marginales. En ese contexto, parte de la población mapuche ha ido 

conformando diversas organizaciones que dan curso a los reclamos de este sector y 

funcionan a su vez como contención cotidiana en un entorno muchas veces hostil. 

No puede obviarse entonces una indagación en la ciudad de Neuquén, capital de 

la provincia homónima, no sólo por la proporción de población mapuche allí asentada, 

sino también porque constituye un contexto en el cual se escenifican y dirimen disputas 

en torno a la definición de la niñez mapuche, trazándose trayectorias para estos niños 

que difieren en puntos significativos de las de los niños de entornos rurales, 

conenzando por la permanente sospecha de inautenticidad hacia quienes viviendo en la 

ciudad se autoreconocen como mapuche. Para referirnos a esto, utilizaremos aquí el 

concepto de estándares de autenticidad (Briones 1998) que apunta a la existencia de 

niveles de exigencia diferenciales cuando se trata de medir la legitimidad de la identidad 

auto afirmada pór "nosotros" o los "otros", demandando más de los segundos que de los 

primeros, principalmente que se ajusten a estereotipos anclados en el pasado. 

Las definiciones identitarias propuestas a los niños mapuche de esta ciudad 

tampoco son homogéneas. Abordaremos aquí las interpelaciones producidas por 

determinadas organizaciones mapuche, que pertenecen a una tendencia surgida a 

mediados de los '80 - a partir de la reapertura democrática- "cuando diversas 

reivindicaciones indígenas que desde mediados de los 70s el terrorismo de estado había 

logrado desarticular o silenciar van pugnando por encontrar un espacio propio de 

manifestación y resolución en la esfera pública" (Briones 200 la:3); tendencia que 

adquiere considerable visibilidad en la década de 1990. 
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Siguiendo el análisis planteado por Briones (1999), es posible distinguirlas por 

los intereses y estrategias que promueven, pues se diferencian tanto de organizaciones 

que plantean reclamos principalmente ligados a las condiciones de vida de la población 

mapuche argentina, estimulando la inserción mapuche en organismos estatales y 

partidos políticos gobernantes, como de aquellas otras que definen su pertenencia en 

términos de clase, aliándose entonces con pequeños productores y campesinos no 

mapuche. Estas organizaciones procuran en cambio independencia respecto de los 

aparatos estatales provinciales y político-partidarios a la vez que obtienen apoyo por 

parte de organizaciones de base, sindicatos y agrupaciones profesionales progresistas y 

organizaciones de Derechos Humanos. Se trata de organizaciones que conciben su 

pertenencia en términos trasnacionales, articulando a la población mapuche Guluche y 

Puelche, como Pueblo Nación Mapuche. Su membresía se restringe a personas 

mapuche y su accionar se basa en prácticas y concepciones indígenas, en virtud de lo 

cual Claudia Briones las ha denominado Organizaciones con Filosofia y Liderazgo 

Mapuche, siguiendo a J. Rappaport (Briones 1999). 

Como segundo contexto de observación, se abordan en esta Tesis las prácticas 

de dos de estas organizaciones que actualmente trabajan en conjunto desde el Barrio 

Islas Malvinas 65  de la ciudad de Neuquén Capital, muchos de cuyos miembros adultos 

han sido parte del proceso de surgimiento y fractura de la Coordinación de 

Organizaciones Mapuche Tainkiñegetuam (TKG) —para volver a ser uno-, coalición de 

organizaciones formada en 1992 con el fin de nuclear a la población mapuche rural y 

urbana, salvando fronteras provinciales y nacionales 66  

65 
El Barrio Islas Malvinas es uno de los barrios marginales construidos sobre las bardas adyacentes a la 

ciudad a partir de "tomas" de terrenos, que luego fueron reconocidas por las autoridades, que 
paulatinamente instalaron los servicios fundamentales. No es un caso particular, sino una dinámica que 
se repite. Una toma de este tipo se dio en enero de 2004, en el espacio conocido como Cordón Colón, 
denominado por quienes lo ocuparon como 'Auka mawida", que podría traducirse como montaña 

uerrera. Ver http://rionegro.com ,ar/arch2004Ol/24/r24j05.php con acceso el 11 de abril de 2006. 
6 

Para un análisis de este proceso ver Briones 1999. 
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La primera de ellas, Newen Mapu —fuerza de la tierra-, que surgió a mediados de 

los '80 como un grupo de jóvenes procurando facilitar la adaptación de los recién 

llegados al entorno urbano, fue redefiniendo su agenda en la década del 90 en torno a la 

recuperación cultural, la autodeterminación y la autonomía del Pueblo Mapuche, a lo 

largo del proceso de conformación de dicha coalición. Tras el declive de TKG, esta 

organización mantuvo su articulación con la Confederación Mapuche Neuquina, junto 

con la cual integra actualmente la Coordinadora de Organizaciones Mapuche (COM), 

circunscribiendo su ámbito de representación a la provincia del Nbuquén 67, y más 

recientemente, adquiriendo algunos de sus dirigentes proyección y responsabilidades a 

nivel nacional como funcionarios. Esta organización, a través de reclamos puntuales 

(por contaminación, territorio, educación intercultural, juridicidad propia, etc.) plantea 

una demanda más amplia de reconocimiento como Pueblo que apunta tanto a la 

identidad cultural como a la autonomía política (Briones 200 la), dirigida 

principalmente al gobierno provincial, más específicamente el poder ejecutivo y sus 

funcionarios en forma personal (Geaprona 2001). Nuestro foco de interés se centra, sin 

embargo, en las actividades de recuperación cultural y fortalecimiento identitario que 

desarrollan a través de su centro de educación mapuche Norgvlantuleayiñ, las ¿uales 

serán analizadas en los capítulos VI y VIII. 

La segunda organización, menos numerosa, se denomina Puel Pvjv —espíritu del 

este. Surgió entre los años 2001 y 2002, a partir de anteriores integrantes de 

Newentuayiñ 68  y de miembros hasta ese entonces sin experiencia organizacional. Há 

centrado su trabajo en la recuperación de conocimientos mapuche vinculados a las 

practicas curativas, rituales y formativas en las ciudades de Neuquén, Gral. Roca y 

Allen. 

67 
 Para un análisis de la provincialización de las demandas ver Briones 200111 

68 
 Organización con filosofía y liderazgo mapuche que formó parte de TKG. Para un análisis de su origen 

y perspectivas ver Briones 1999. 
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Ambas organizaciones articularon su trabajo en relación con la niñez mapuche 

formalmente en el año 2003, mediante la planificación conjunta de las prácticas rituales 

abordadas en el capítulo VIII, desarrollando a partir de entonces en forma articulada y 

creciente actividades educativas, recreativas, políticas y rituales dirigidas a los niños 

pertenecientes al entorno familiar de sus miembros y del barrio en general 69 . 

Confrontando el sentido común hegemónico que —debido a su capacidad 

organizativa y alto nivel de visibilidad pública- cuestiona que se trate de "verdaderos 

mapuche", ambas organizaciones se presentan en la actualidad como lof, es decir como 

comunidad, denominación con implicancias concretas en la cotidianeidad de los niños 

mapuche a ellas adscriptos, como veremos en el capítulo VIII. 

VII. Gelay Ko, una "nueva" comunidad 

En los últimos años también en las zonasrurales está en discusión la posibilidad 

de revitalización y transformación de lo mapuche, mediante la reciente formación de 

diversas "comunidades mapuche" que reclaman reconocimiento y respeto a sus 

derechos como miembros de un pueblo originario, a partir de pobladores anteriormente 

considerados "fiscaleros" 70, siendo ésta una de las categorías utilizadas históricamente 

en la región patagónica para aludir en muchos casos a población rural mapuche no 

reconocida o auto- reconocida como tal, supuestamente extinta o asimilada tras las 

campañas militares de fines del siglo XIX. 

A fin de dar cuenta también de las nuevas y viejas interpelaciones dirigidas a los 

niños a partir de estos procesos de comunalización, hemos seleccionado como contexto 

69 
Si bien existen divergencias entre las organizaciones, no daremos cuenta de ellas en esta Tesis, pues 

en lo que hace a las actividades dirigidas a los picikeche, trabajan y suscriben sus proyectos en conjunto. 
Por lo tanto, al citar expresiones formuladas por sus miembros indicaremos genéricamente que se trata de 
integrantes de dichas organizaciones, con el fin a su vez de reservar su identidad. 
70 

Se denomina de ese modo a los pobladores rurales asentados en tierras fiscales. 
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de observación la comunidad rural denominada Gelay Ko, ubicada en el centro de la 

provincia (departamento de Zapala). 

Esta comunidad se conformó en términos formales hace no más de 8 años -a 

pesar de la antigüedad del asentamiento en el paraje de sus miembros. Se trata de una 

comunidad compuesta por entre 20 y  30 unidades domésticas, asentadas a gran distancia 

unas de otras, que al igual que en la mayor parte de las comunidades mapuche rurales se 

dedican a la cría de ganado menor. En este contexto, también es sistemática la 

migración de los jóvenes hacia los centro urbanos cercanos, por las mismas causas ya 

apuntadas, a partir de lo cual se observa una baja densidad de población infantil y 

juvenil. 

0 
Reciben asistencia alimentaria, sanitaria y subsidios 7 ' estatales pero en menor 

proporción que las "comunidades viejas", debido al posicionamiento político de esta 

comunidad en confrontación con el gobierno provincial, al cual por ejemplo han 

señalado como responsable al ocupar en el año 2000 las oficinas de la empresa petrolera 

que, contando con una concesión para explorar el subsuelo, ha contaminado las napas 

de agua de la comunidad. Por su parte, el estado provincial se ha negado hasta el 

momento a reconocer a esta y otras "nuevas" comunidades 72  su personería jurídica (que 

ha sido registrada no obstante por el estado nacional 73), modificando sucesivamente la 

legislación 74  y presentando impugnaciones al expediente del INAI, trámite que junto 

con la mensura resulta imprescindible para acceder al título de propiedad sobre las 

tierras fiscales que ocupan. El programa de enseñanza de lengua y cultura mapuche 

analizado en el capítulo y no se aplica aquí, y la provisión invernal de leña es irregular 

71 PIanes jefes y jefas de hogar desocupados. 
72 

Como Wiñoy Folil y Logko Puran, comunidades también ubicadas en el departamento de Zapala. 
73 

El 3 de agosto de 2002 el INAI hizo entrega de su personería jurídica a las Comunidades Mapuche 
Maripil, Lefiman, Wiñoy Tayiñ Rakizuan, Logko Puran, Wiñoy Folil y Gelay Ko. Ver Werken Kvrvf "Entrega 
de personerías jurídicas a 6 Comunidades Mapuche de Neuquén" en: 

http://www.mapuche.info/mapu/werken020808.html#personeria  
74 

Para un análisis de la reforma del régimen de reconocimiento de personería jurídica a las comunidades 
en Neuquén ver Falaschi, Sánchez y Szulc 2005. 



y en ocasiones de menor calidad que la entregada en las "comunidades viejas". A partir 

del reclamo desarrollado por los integrantes de esta comunidad por la contaminación de 

las napas de agua con salitre por el accionar de una empresa petrolera, el gobierno 

provincial se comprometió a distribuir semanalmente agua potable; lo cual hace en 

forma también irregular. Este tercer contexto ofrece entonces otro ámbito de 

observación del modo en que operan los "estándares de autenticidad" cultural 

hegemónicamente aplicados a la población mapuche. 

La ocupación del espacio por parte de esta comunidad es discontinua, 

alternándose en el paraje grupos domésticos adscriptos a la comunidad con otros que no 

se reconocen como mapuche. Las relaciones entre los miembros de la comunidad y los 

fiscaleros son complejas, ambivalentes. Por un lado, muchos de ellos están 

emparentados entre sí, llevando incluso el mismo apellido (aunque en ocasiones con 

grafía diferente), a pesar de lo cual a veces niegan la existencia de lazos de parentesco. 

Por otra parte, dependen a nivel político-institucional de distintas instancias de 

gobierno, a nivel local unos y a nivel provincial los otros, en particular en lo que hace a 

asistencia alimentaria, provisión de agua y cuestiones de esa índole, en relación con las 

cuales suelen manifestarse las asperezas entre unos y otros, siendo muy común el cruce 

de acusaciones mutuas por muerte o maltrato de animales. 

La conformación de esta y otras comunidades en la zona central de la provincia 

durante los años '90, ha sido fruto de un proceso político a la vez que cultural originado 

en la decisión de pobladores que llevan más de tres generaciones en estos parajes —ante 

determinada coyuntura política- de auto reconocerse y organizarse corno mapuche. 

La coyuntura mencionada se relaciona con el sistema de gobierno de las zonas 

rurales de la provincia, las cuales dependen directamente del gobierno provincial hasta 

que alcancen el número de habitantes requerido para la conformación de un municipio - 



cuyos autoridades ejecutivas y legislativas se eligen por voto universal- o de una 

comisión de fomento, que requiere menor población y es presidida por un funcionario 

designado directamente por el gobierno provincial sin cuerpo legislativo propio 75 . Al 

constituirse una "comisión de fomento", ésta pasa a administrar los planes de asistencia 

y subsidios, utilizándolos generalmente en forma clientelar 76, lo cual se traduce en un 

control más directo de la población local, mediante relaciones cara a cara, informales, 

de "entrelazamientos múltiples" (Falleti, Giordano y Rodríguez 1997), en las que el 

intercambio no es sólo económico sino también sociopolítico y simbólico. 

En Neuquén, nos encontramos ante un proceso de expansión del estado 

provincial aún en curso, mediante el cual la presencia del estado en las zonas rurales - 

hasta ahora materializada por la escuela y el sistema de atención primaria de la salud-

busca tornarse más efectiva, visible y directa. 

En el caso que nos ocupa, la inminente conformación de una "comisión de 

fomento" fue el detonante para la articulación de dos comunidades mapuche en este 

departamento, Gelay Ko y Wiñoy Folil, con el apoyo de distintas organizaciones 

mapuche, que de este modo se sustrajeron de dicha autoridad local, y mantuvieron como 

interlocutor al gobierno provincial y/o nacional. 

Al igual que en la recuperación del wiñoy xipantu por parte de las 

organizaciones con filosofía y liderazgo mapuche en la década de 199077,  la puesta en 

práctica en la comunidad de Gelay Ko de esa y otras prácticas rituales mapuche -como 

el gejipun y el katan kawiñ- da cuenta de la centralidad de estas instancias de 

ritualización en la construcción de sentidos de pertenencia que supone un proceso de 

75 
Este tipo de entidad, existente desde la etapa territoriana, se ha caracterizado históricamente por 

expresar en su composición "la representatividad de los grupos de poder de cada población y de su 
ámbito de influencia" (Bandieri 2005:331). 
76 

Tal como sostiene Francisco Panizza (1997) al satisfacer demandas específicas a corto plazo y 
dificultar la emergencia de proyectos de transformación social a largo plazo, las relaciones clientelísticas 
desvitalizan la conflictividad política y resultan en muchos casos funcionales a la reproducción del sistema 
imperante. 
77 

Para un análisis de dicho proceso de ritualizaciórt ver Briones 2003. 



comunalización (Brow 1990), tanto o más que la sanción de su estatuto que tuvo lugar 

unos años antes. La relación entre estos rituales y los procesos de rearticulación de las 

subjetividades de los niños mapuche se analiza en el capítulo VIII de esta Tesis. 

VIII. Contextos e interpelaciones 

Así como las situaciones de lapoblación mapuche en la provincia del Neuquén 

son diversas, las prácticas y representaciones de y sobre los niños mapuche también lo 

son. Las interpelaciones recibidas por los niños respecto de su carácter de niños o de su 

posición de género son no sólo heterogéneas sino en ocasiones contradictorias. Lo 

mismo ocurre en la definición de su identidad mapuche, que es o no promovida por 

diversos sectores, que a su vez despliegan una amplia gama de significados en disputa al 

respecto. 

Es por ello que en los capítulos siguientes, se analizarán comparativamente las 

interpelaciones generadas en cada uno de los contextos presentados por diversas usinas 

y actores sociales de la provincia del Neuquén -como la familia extensa y la comunidad 

de pertenencia de los niños, el sistema educativo, el sistema de salud, la iglesia católica, 

las iglesias evangélicas, las organizaciones con liderazgo y filosofia mapuche, el marco 

normativo y el poder ejecutivo provincial-, conjuntamente con los procesos de 

resignificación mediante los cuales los niños mapuche otorgan sentido a sus 

experiencias cotidianas y a dichas interpelaciones. 
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• 	EJEI 

¿Qué es un niño / a? 

Comienza aquí el análisis comparativo de las interpelaciones dirigidas a los 

niños mapuche del Neuquén de los diversos contextos abordados y los procesos de 

rearticulación de sus subjetividades, centrándonos en aquellos aspectos en torno a los 

cuales se escenifican mayores disputas. - - - - 

Como primer eje se indaga en las disímiles construcciones de las posiciones 

subjetivas etaria y de género de los niños mapuche del Neuquén, promovidas por 

diversos sectores. 
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Capitulo IV 

"ESAS NO SON COSAS DE CHICOS". 

La niñez en disputa. 

¿Qué concepción acerca de la niñez manejan los diversos adultos con quienes 

interactian los niños mapuche del Neuquén y las diversas instituciones que regulan su 

cotidianeidad? 

Esta pregunta puede en parte responderse a partir de la observación de la vida 

cotidiana de aquellos a quienes clasificamos como niños y de sus interacciones entre sí 

y con distintos adultos. ¿Cómo se comportan? ¿Qué actividades realizan? ¿Cuáles de 

ellas son consideradas adecuadas, imprescindibles o aberrantes por dichos adultos e 

instituciones? 

Como ya se anticipó, las múltiples posiciones subjetivas derivadas de las 

diversas relaciones sociales en que están inscriptos los sujetos son diversamente 

construidas por diferentes discursos (Hall 1986, Mouffe 1987 y  1988). Así, la noción de 

niñez que desde diversos ámbitos se aplica sobre los niños mapuche configura un 

campo heterogéneo y conflictivo, en el cual se observan diferencias entre los diversos 

actores sociales, a la vez que ciertas confluencias. 

Este capitulo se centra entonces en el modo en que los diversos adultos e 

instituciones intentan imprimir en los iños mapuche subjetividades en términos etanos 

y de género no sólo mediante mensajes explícitos sino también mediante la 

prescripción de determinadas actividades cotidianas que estructuran en gran medida su 

cotidianeidad. Contempla a su vez las nociones que refieren los mismos niños. 
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1. El niño como alumno 

El sistema educativo ha sido clave en la construcción de la niñez de larga 

duración a partir de la modernidad occidental, y en la separación del niño -a partir de su 

reclusión en las aulas- del fluir cotidiano de su entorno, en particular de los juegos de 

azar, las actividades laborales, políticas y festivas, en las que con anterioridad 

participaba plenamente. A esta separación, sugerentemente, se la ha denominado 

"cuarentena (Aries 1962). 

La aparición de un espacio específico para la educación de los niños y el 

surgimiento de un cuerpo de especialistas de la infancia, supuso a su vez un sistemático 

esfuerzo por desterrar otros modos de educación a través de la institucionalización de la 

escuela y la imposición de su obligatoriedad (Varela y Alvarez-Uría 1991). 

Es por ello que en primer lugar se analizan aquí las representaciones del niño en 

tanto alumno que circulan en las escuelas de las comunidades estudiadas, relevadas no 

sólo a partir de entrevistas sino también de la observación participante, pues la 

experiencia escolar cotidiana comunica interpretaciones sobre la realidad y 

orientaciones valorativas, no necesariamente explícitas en los programas oficiales 

(Rockwell 1995) o las verbalizaciones del sector docente. 

Resulta imprescindible tener en cuenta que la totalidad de los docentes de las 

escuelas rurales en las que trabajé -con excepción de los maestros del programa 

provincial de lengua y cultura mapuche- no son mapuche, residen en la ciudad y se 

trasladan diariamente a su lugar de trabajo por diversos medios (transporte escolar, 

automóvil particular o transporte público), hecho evidenciado en la imagen que sobre 

ellos tienen los niños 1 . A pesar de que esto varía en otros contextos neuquinos en que 

1 
 Ver por ejemplo el dibujo N° 6, en el cual junto a la escuela de la comunidad, aparece el maestro, 
llegando en su vehículo desde la ciudad. 



los maestros viven en las comunidades, veremos cómo esto incide en sus prácticas y 

representaciones acerca de la niñez. 

En primer lugar, según los docentes, todo niño es un ser que por definición 

progresa, o al menos tiene esa facultad. Esta idea de progreso no refiere sólo a la 

dimensión biológica, sino fundamentalmente al progreso cognitivo y social cuyo marco 

y motor es la escolaridad. La escuela sería la institución responsable del tránsito de la 

naturaleza a la cultura, siendo esta misión civilizadora, humanizadora, de la escuela, 

vital en casos de niños de "familias disfuncionales", como expresa por ejemplo uno de 

los maestros de la comunidad "vieja": 

"Cuando llegan a la escuela son como animalitos [porque] se crían solos. 

N22 cuando llegó era un animalito, chillaba como una bandurria, miraba 

para el costado como las ovejas, [porque] vive solo con su abuela, que es 

muy mayor, no puede contenerlo, darle afecto, de comer seguro le dan. 

Pero esa es su vida de todos los días, estar con los animales"3 . 

La escolaridad es vista por este sector como la más relevante de las necesidades 

intrínsecas de los niños, definiéndose entonces la Niñez como una etapa universal y 

natural del ciclo vital, en la cual la persona es más bien un conjunto de necesidades, 

entre las que destacan como ya se dijo la çscolaridad junto con actividades recreativas y 

deportivas compartidas con pares. 

Sin embargo, en el contexto rural, muchos adultos mapuche consideran la 

asistencia a la escuela como una actividad necesaria para los niños pero no prioritaria ni 

exclusiva. En función del entorno y posibles trayectorias futuras de estos niños de 

2 
Como anticipamos, a fin de preservar su anonimato y privacidad, se reemplazan en esta Tesis los 

nombres de los interlocutores -tanto adultos como niños- por un código compuesto por una letra -que 
indica si se trata de un Docente, Funcionario, Niño o Padre- y un número. Como anexo, se ofrece un 
cuadro con la caracterización de estos interlocutores de acuerdo a su género, edad, y lugar de 
§ertenencia. 

D4 docente comunidad rural. 
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grupos domésticos crianceros, los saberes estandarizados transmitidos por la escuela 

resultan necesarios pero insuficientes, como veremos en el siguiente acápite. 

En ese sentido, resulta reveladora la recurrente práctica de diferir el ingreso de 

un niño a la escuela hasta tanto alguno de sus hermanos menores cumpla la edad 

necesaria para "acompañarlo", y protegerse mutuamente de las agresiones de otros 

niños. Muchos niños que ingresan sin esa compañía abandonan o no aprueban el año 

lectivo, y lo vuelven a cursar al año siguiente junto con alguno de sus hermanos/as o 

primos/as, como relata por ejemplo la niña mayor de una familia, de 6 años de edad: 

"dejé la escuela porque una nena wigka me pegaba"4, y recomenzó al año siguiente 

junto con su hermana menor. En la escuela del paraje de Santo Domingo, a la que 

concurren niños de Gelay Ko, lo mismo suele ocurrir en el mes de marzo, al iniciarse 

las clases, cuando algunos niños están aún en la cordillera finalizando la veranada 5  junto 

con sus familiares. Los niños que permanecen en la comunidad tampoco asisten a la 

escuela hasta que "bajen" sus hermanos o primos. Es decir que si bien la educación 

escolar es valorada, la efectiva asistencia se subordina a otras necesidades de los niños y 

su grupo doméstico. Estas prácticas nos indican que se trata de un lugar que entraña 

ciertos riesgos, percibido y experimentado como ajeno, mientras para el personal 

docente constituye el lugar per se para los niños, y su postergación resulta un trastorno 

de las prioridades. 

Esta posición es compartida por la mayor parte del personal del sistema de salud, 

que acuerda con la perspectiva de los docentes, aunque no afecte directamente su labor 

cotidiana, manifestándose al respecto por ejemplo en los siguientes términos: 

' N24, niña comunidad Ge lay Ko, 6 años. 
Se denomina de este modo tanto al espacio cordillerano que se utiliza como pastura durante el verano 

como a la práctica de traslado y permanencia estacional de las familias y sus rebaños en dicho espacio. 



"por ejemplo pasa mucho en la época (..) de las crías, que sucede en 

octubre... la parición, por ejemplo, el chico tiene que ir a ayudar a los 

padres a a a, a ayudar a las chivas a tener... bueno, o ovejas, a tener 

pariciones. La escuela pasa a ser ya segundo plano. No es que el chico 

tiene la prioridad de ir a la escuela y que tienen que ir, este, a aprender 

para después ir bien en la vida. No, no, primero y principal ayudar a la 

casa, y como que deslindan, también el hombre en general deslinda mucho 

la responsabilidad"6 . 

Queda así en evidencia el carácter hegemónico de la conceptualización del niño 

en tanto alumno, en tanto ser necesariamente escolarizado o a escolarizar, que excede 

las perspectivas del personal docente, en tanto forma parte de las representaciones de 

sentido común; y que proyecta "imágenes de carencia y de privación sobre poblaciones 

que se alejan del modelo ideal de infancia y familia sostenido tradicionalmente por la 

escuela (Bordegaray y Novaro 2004:11). 

Aún así, al igual que en otros casos 7 , la cotidianeidad de los niños mapuche 

involucra tanto la escolaridad como el trabajo, entendido como la realización de 

actividades de producción y reproducción qua contribuyen a la subsistencia de su grupo 

doméstico 8 . La actividad laboral es calificada por los padres como necesaria, incluso 

para la continuidad de la educación en el caso de aquellos que asisten a establecimientos 

en la ciudad, como lo manifiesta por ejemplo uno de los miembros de Chiuquilihuin: 

"Todavía los chicos están estudiando... así que bueno, estudiarán hasta 

donde ellos quieran, hasta donde ellos puedan. Porque por ahí le resulta 

dUícil para estudiar, tienen que tener algún trabajito como para... para 

ellos ir sumidiando lo que les haga falta, no? (..) Entones sí o sí ellos 

6 Mi, médico comunidad rural 
Por ejemplo en la zona de Chacabuco, provincia de Buenos Aires (Szulc 2001), en la provincia de 

Formosa (Hecht 2004 ) o en países africanos (Levine 1996) como Madagascar (Sharp 1996), Tanzania 
Porter 1996, May 1996), Senegal (Bass 1996). 
Esta conceptualización es producto de una abarcativa y crítica revisión bibliográfica, desarrollada en 

Szulc 2001, que extiende la noción de trabajo más allá del empleo formal. 
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tienen que, si quieren seguir estudiando, buscar algún trabajito, estudiar y 

trabajar"9 . 

Se presenta entonces una articulación entre escolaridad y trabajo divergente 

respecto de las nociones hegemónicas, a partir de una definición de la niñez también 

particular, como veremos más adelante. 

En segundo lugar, desde el sistema educativo neuquino, a pesar de la presencia 

de un discurso pedagógico constructivista' °, los niños mapuche suelen ser tratados 

cotidianamente como tabula rasa en la cual han de imprimirse contenidos 

estandarizados, ubicándolos en un rol pasivo y subordinado a la autoridad adulta y al 

modelo cultural hegemónico, que desestima asimismo el conocimiento que estos niños 

han adquirido en su entorno específico mapuche. 

La persistencia de esta conceptualización de la niñez en la práctica docente 

obedece a una tendencia derivada de discursos político-pedagógicos que han moldeado 

los procesos de conformación de los sistemas de instrucción pública en principio en 

Europa y luego en la Argentina. Tal como sostienen Bordegaray y Novaro, se ha 

trabajado por lo general 

"con un 'supuesto alumno' que en realidad no correspondía con las 

características de ningún alumno concreto fuera tal vez de unos pocos 

niños hiperadaptados de las escuelas urbanas imbuidos de los ideales y 

estándares de las clases medias" (op. cit. :3). 

Es válida para los contextos aquí analizados la afirmación de Graciela Batallán y 

Raúl Díaz en torno a que la escuela, al desvalorizar su vida extraescolar, construye 

niños "infantilizados", privados de sus "capacidades de elaborar críticamente 

9 P11 padre comunidad Chiuquilihuin 
10 

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

91 



experiencias y saberes" (1990:43). A pesar de las propuestas de transformación de ese 

aspecto, no se observa en la práctica docente desplegada en los contextos analizados una 

reformulación de la noción occidental- urbana y "burguesa" de niñez en la práctica 

docente cotidiana, descrita en el primer capítulo de esta Tesis, según la cual el niño es 

objeto pasivo de las intervenciones de los adultos, al cual corresponde casi por 

naturaleza la escolarización como requisito para su futura inserción en la sociedad, de la 

cual por el momento está o debería estar apartado. 

II. El niño obediente/subordinado/educado 

La niñez también es concebida como una etapa de subordinación por parte de la 

mayor parte de los adultos que conforman los grupos domésticos' de los niños 

mapuche en dos de los casos que aquí se examinan, las comunidades rurales de 

Chiuquilihuin y Gelay Ko. En estos contextos, los adultos transmiten explícitamente a 

los niños que, en tanto niños, es su deber respetar y obedecer a los mayores, con 

recurrencia en el mandato de no intervenir en las conversaciones de los adultos y 

exigencia de cumplir tareas en la esfera doméstica. Esto ha sido apuntado ya por otros 

investigadores que abordaron la cotidianeidad mapuche rural en otros contextos' 2, en los 

cuales se destacaba también la obediencia infantil. En el presente, la obediencia aparece 

como la característica esencial de la niñez, definición que goza de consenso incluso 

entre los niños: "Un grande es alguien de 18 o 19, que ya se manda solo, que el padre 

no lo puede retar como antes, que hace lo que quiere"3 , "A los 16 o 18 ya no los 

dominan, no los mandan los padres, se manda solo" 4 . 

11 
Entendemos grupo doméstico como la unidad residencial vinculada por lazos de parentesco y 

actividades de subsistencia cotidiana, que excede generalmente a la familia nuclear. 
12 	

G. Titiev 1951, Hilger 1957, Briones 1986. 
13 

Nl, niño 8 años, comunidad Chiuquilihuin. 
14 

N5, niño 10 años, comunidad Chiuquilihuin. 
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Los docentes, al igual que el personal del sistema de salud 

—procedentes como ya se dijo del contexto urbano-, dan cuenta también de la obediencia 

característica de los niños de las comunidades mapuche rurales, manifestando 

apreciaciones ambivalentes al respecto. Por un lado, ven en ello un valor positivo que en 

los centros urbanos se ha perdido, pero por otro lado consideran que "son demasiado 

sumisos" 5, "demasiado calladitos, demasiado quietos"; ambivalencia ligada a la 

polaridad tradición —modernidad en la cual se inserta esta concepción. 

Al mismo tiempo, para 'muchos padres la intervención de la escuela en este 

aspecto resulta disruptiva: "Son muy pocos los maestros que se hacen respetar. Le dan 

mucha confianza a los chicos, ya no respetan ni a la directora"16 . El avance del sistema 

educativo sobre el terreno de la crianza de los niños es percibido como perjudicial: 

"Nosotros en la casa les enseñamos a los chicos de una forma y en la escuela de otra. 

Son muy permisivas las maestras y después en la casa los chicos no obedecen" 7 . Esta 

preocupación aparece reiteradamente y ha sido presentada ante la "directora de turno"18  

en sucesivas oportunidades sin obtener respuesta satisfactoria. 

En algunos casos, esta modalidad permisiva atribuida al sector docente conduce 

a un cuestionamiento de la educación formal en su conjunto, de acuerdo con la jerarquía 

conferida a la obediencia y el respeto por sobre el conocimiento escolar abstracto: "Y 

ahora los chicos, los jóvenes, a veces se burlan, se ríen de las personas mayores, 

porque a lo mejor pronuncian mal algo, porque no tenemos estudio y ellos sí. Pero eso 

para mí es mala educación... entonces ¿qué le enseñan ahí los maestros? ¿Qué 

educación le dan?"19 . Se plantea entonces el absurdo de una escuela que no ofrece a los 

15 
D2, docente comunidad rural. 

16 
p, madre comunidad Chiuquilihuin. 

17 P7, padre comunidad Chiuquilihuin. 
18 

En muchos hogares de Chiuquilihuin se ha registrado esta expresión, reflejo de la alta rotación del 
personal docente, que suele acontecer cada febrero, a mitad del ciclo lectivo (que en esta zona es de 
septiembre a mayo), por tratarse de cargos interinos. 
19 

P3, abuela comunidad Chiuquilihuin. 
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niños educación, entendida ésta como la adquisición de pautas de comportamiento 

consideradas apropiadas por el entorno. 

De este modo, el sistema educativo aparece como principal responsable de la 

transformación en el modo de ser niño, que es en muchos casos negativo desde el punto 

de vista de los adultos, sobre todo los mayores: "Si ahora apenas ya saben caminar no 

se los puede gobernar", se queja insistentemente un abuelo 20. Este accionar de la 

escuela, junto con el retroceso o desactivación de otras instituciones —como la familia o 

el servicio militar obligatorio- serían para algunos adultos mapuche las causas del 

cambio: 

"Para mí ese es uno de los problemas que hay ahora, que al sacar el 

servicio militar los jóvenes ya no aprenden a respetar. Porque antes, si 

alguno no aprendía a respetar, cuando llegaba ahí, a la colimba21 , ya te 

imaginás cómo aprendía! Y ahora eso ya no está, y viene un pibito así 

(señala como a 60 cm del suelo) yya te contesta, no te respeta"22 . 

Este cambio, presentado como un absurdo, una pérdida de la esencia misma de 

la niñez, ya era lamentado en la década del 50 por los interlocutores adultos de Hilger, 

quienes recordaban con nostalgia la obediencia infantil de antaño (1957:289), la cual no 

obstante parece continuar existiendo desde el punto de vista de otros actores, como el 

personal docente y sanitario, invistiéndose así de un carácter legendario. 

En los contextos urbanos estudiados -entre los adultos y niños que participan de 

organizaciones político culturales mapuche- las prácticas aparecen permeadas por 

hábitos de clase media urbana y atravesadas a su vez por elementos discursivos 

procedentes del paradigma de protección integral de los derechos del niño, que 

producen interacciones menos asimétricas entre niños y adultos, junto con una 

20 
P8, abuela comunidad Chiuquilihuin. 

21 
Denominación popular del servicio militar obligatorio (vigente en la Argentina entre 1901 y  1994)y de 

ci2u ien lo cumple, alusiva a las actividades de correr, limpiar y barrer. 
2 

P9, abuelo comunidad Curruhuinca. 



apreciación positiva de esta modalidad y un cuestionamiento del modelo mapuche 

tradicional: "no los podés tener así tan controlados"23 . Esta modificación —que 

responde al proyecto político —cultural de las organizaciones, como veremos en este 

mismo capítulo al referirnos a los "picikeche"- es al mismo tiempo lamentada por 

algunos miembros de las organizaciones que contraponen al comportamiento de los 

niños mapuche del campo —que "se portan como adultos, saludan dando la mano a 

todos, ceban mate a las visitas"- la conducta de algunos niños mapuche de la ciudad, 

que "lloran, patalean esté quien esté. Muchos son cualquier wigkita"24  

III. El niño capaz y responsable 

A pesar de esta diferencia, tanto en los contextos rurales como en los urbanos, 

desde el entorno doméstico y comunitario mapuche, la posición subordinada de los 

niños no implica suponerlos objetos pasivos, pues se articula con representaciones y 

prácticas que les asignan ciertas capacidades, habilidades y responsabilidades, 

configurando de ese modo una cotidianeidad diferente respecto de la pautada 

hegemónicamente. 

En ámbitos rurales y urbanos los niños —a partir de que se desplazan por sí 

mismos alrededor del año y medio de vida- suelen gozar de cierta autonomía en el 

espacio doméstico en sentido amplio, el cual además de la vivienda propiamente dicha, 

incluye amplias áreas circundantes. 

Sus actividades no son supervisadas continuamente por adultos u otros niños de 

su grupo doméstico, quienes se concentran en la realización de diversas actividades 

cotidianas para la reproducción doméstica 25 . 

23 
P15, madre Junín de los Andes. 

24 
05, miembro organización mapuche. 

25 
En invierno, los chicos también juegan fuera de la casa, a pesar de la baja temperatura, ingresando 

cada cierto tiempo para calentarse junto al fuego y  lo comer. 
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Esto contrasta con el modelo de cuidado de los niños de las clases medias 

urbanas, que prescribe la supervisión constante por parte de adultos emparentados, y -en 

caso de delegar la tarea en otros adultos- un control de segundo orden sobre el 

desempeño de dichos adultos, a la que podríamos denominar meta-supervisión, que se 

profundiza con la incipiente tendencia a instalar cámaras de video más o menos 

ocultas 26  en hogares e instituciones de educación inicial de gestión privada, para "no 

perderlos de vista ni un segundo". 

Esta práctica, aunque hasta ahora poco frecuente, no hace más que extremar lo 

pautado por el paradigma hegemónico, visible en el accionar de los organismos estatales 

de asistencia y control de la infancia, según el cual puede considerarse abandonado 

material o moralmente, o en peligro material o moral, a un niño que se encuentre "fuera 

de la vista de sus padres", "en las calles y lugares públicos" 27. Ante esta "situación 

irregular", el juez tendría la facultad de privar o suspender la patria potestad o tenencia 

de los padres sobre los hijos menores de edad 28  y de "disponer" del niño, lo cual suele 

consistir en internarlo en una institución cerrada en la cual la vigilancia es continua. 

El hecho de que los adultos mapuche no observen continuamente en forma 

directa las actividades infantiles, al permanecer para el desarrollo de su tarea doméstica 

muchas veces en otro ambiente o fuera de la vivienda, no implica sin embargo que los 

desatiendan, pues siguen a través del sentido del oído el desarrollo de sus actividades, 

tal como se observó reiteradamente a través de la observación participante de la vida 

cotidiana. A partir de los sonidos emitidos por los niños evalúan las distintas 

situaciones, absteniéndose de intervenir en peleas entre niños o ante el llanto producto 

26 
 ver Página 12 10/03102 "Mi mamá me mira". 

27 
 Se trata de la doctrina de la situación irregular, plasmada en la ley 10903 y el Código Civil, que si bien 

se ha reemplazado recientemente por el Paradigma de Protección Integral de los Derechos de las Niñas, 
Niños y Adolescentes mediante la ley N° 26601 aprobada el 28 de Septiembre de 2005 (reglamentada 
por el Decreto 415/2006), continúa vigente en la práctica de gran parte de los juzgados de menores (Ver 
Guemureman 2005) 
28 

 Ley N° 10903, art. 307 inciso 2. 
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de pequeños tropiezos o caídas, preguntando por el niño o la niña en cuestión si 

transcurre un cierto tiempo sin oírlo u oírla, y acudiendo rápidamente ante otro tipo de 

llanto que indica que se ha producido algún tipo de herida que requiere atención. 

Resulta interesante el hecho de que no se tome como imperativo absoluto el calmar el 

llanto de los niños, sino que ello dependa de cada situación, dejando en muchos casos 

que continúen llorando hasta que tranquilicen por sí mismos 29 . 

En este aspecto se han hallado coincidencias con lo planteado por otros 

investigadores. Por ejemplo, señala Margaret Mead respecto del pueblo Manus de 

Nueva Guinea: 

"Así, un niño que, luego de haber aprendido a caminar, se resbala y se 

pega un porrazo, no es recogido en brazos amables y compasivos, 

mientras su madre seca sus lágrimas a fuerza de besos, estableciendo pues 

una conexión fatal entre desastre fisico y mimos extra". (Mead 1930: 27, 

traducción propia) 

Esta semejanza no refiere sólo a los contextos etnográficamente observados, 

- sino a su vez a los contextos de procedencia del observador, que operan en ambos casos 

como marco referencial en contraste con el cual se tornas significativas estas "otras" 

prácticas de crianza. 

Volviendo al contexto neuquino contemporáneo, a partir de la continua 

observación participante en el ámbito doméstico posibilitada por la co-residencia, se ha 

advertido que a partir del año de vida los niños manipulan cualquier objeto casi sin 

restricción, incluso aquellos que en ámbitos de clase media urbana les están vedados por 

considerarlos "peligrosos" o "frágiles". En las zonas rurales mapuche los niños a partir 

29 
Similar actitud ante el llanto observó Hilger en la década del '50: "Un niño que sólo llora ocasionalmente 

es visto como un niño normal, y no se presta atención a su llanto. Durante una entrevista un niño menor 
dé 2 años lloraba porque su tía abuela, quien frecuentemente lo mimaba, salió de la casa. Los mayores 
meramente se rieron, y lo dejaron llorar" (1957:280, traducción propia) 

97 



de los 2 o 3 años preparan y ceban mate - lo cual implica manipular la pava y el fuego-, 

agregan leña a la estufa, enchufan y encienden el radiador de aceite eléctrico, sobre el 

cual colocan su ropa antes de ponérsela en invierno, utilizan el carro para transportar 

leña o acarrearse unos a otros 30. Se ha observado durante las ceremonias, en la 

enramada, a niños a partir de 3 años manipular el fuego con espontaneidad y 

desenvoltura. Incluso, por ejemplo en el caso de un niño de dicha edad, cuya joven 

madre proyectaba mudarse a la ciudad para cursar estudios secundarios, su prima de 13 

años explicó: "se queda con el tío. Si es re-grande ya!"31 . En las zonas 'rurales existe 

consenso en torno a que "A los 10 aízos ya sabe lo que hace, ya puede andar solo, ya no 

es un chico" 32  

Esta relativa autonomía de hecho de los niños desde muy temprana edad se 

vincula con que el entorno cotidiano no es visto como un peligro para los niños, que se 

manejan habitualmente en forma competente a partir de los 4 años aproximadamente. 

Esto pudo relevarse a partir de la observación participante prolongada de su 

cotidianeidad, en la cual se tensionaron las propias categorías de sentido común, como 

puede apreciarse en el siguiente registro de campo, de la comunidad de Gelay Ko, 

correspondiente al verano de 2002. 

"Esta mañana, me encontraba sola en la casa, sentada a la sombra, tomando 

notas en mi cuaderno de campo, cuando de repente se acercó corriendo y con 

los ojos desorbitados la mayor de las nenas de la familia, de 6 años de edad, y 

me dUo  muy agitada "Andrea, los caballos! ". Intenté preguntarle ¿qué 

caballos? ¿Qué pasa? ¿Cuál es el problema? ", pero ella sólo repetía con 

urgencia "Andrea, los caballos! ". Me puse de pie y la seguí, y mientras la 

ayudaba en todo lo que hacía, fui comprendiendo lo que sucedía. El problema 

era que los caballos habían de algún modo traspasado la tranquera e 

° Ver fotografía N° 1. 
31 

N9, niña de 13 años, comunidad Gelay Ko, prima del niño aludido. 
32 

p, padre comunidad Chiuquilihuin. 



ingresado al terreno de la escuela, adonde se dedicaban a comerse las flores 

del cantero. La niña sabía que si no lo evitaba, la directora luego se quejaría y 

pediría explicaciones a su familia". 

La sensación de desconcierto, el no comprender a qué caballos se refería, cuál 

era el problema, cuáles eran sus posibles consecuencias y qué debíamos hacer al 

respecto, me permitió advertir que la niña sí lo sabía. Es decir, que poseía el conjunto de 

conocimientos necesarios para la vida cotidiana en esa intrincada red de relaciones entre 

personas, espacios, animales y vegetación que conforman su entorno; y asumía la 

responsabilidad de actuar 33 , en conjunto con quien en ese momento estuviera presente. 

Durante los preparativos para las ceremonias comunitarias los niños a partir de 2 

y 3 años de edad colaboran trayendo leña fina a la cocina y alcanzando diversos 

implementos que los adultos les solicitaban. Como sucedió cuando una mujer, que se 

estaba ocupando de cocinar tortas rescoldas en el fogón de la cocina y pan en el horno a 

leña le solicitó a su hija de casi 2 años "traígame la pala que está allá en la otra casa", 

necesaria para remover las brasas y la ceniza. La niña salió y, para mi asombro, regresó 

a los pocos minutos con la pala solicitada. 

Contrariando el sentidc común hegemónico que los define como "alumnos" 

término que etimológicamente designa a aquel que debe ser alimentado (Corominas y 

Pascual 1991)- la cotidianeidad de estos niños revela que los adultos no 

necesariamente son intermediarios entre los ellos y los alimentos. Los niños suelen 

tomar por sí mismos trozos de pan, tortas fritas o frutas en cualquier momento del día, y 

33 
 Considero que la descripción que hace Hilger de los agudizados sentidos de la vista y el oído de los 

niños mapuche , y de sus amplios conocimientos acerca de la flora, fauna y demás elementos de su 
ambiente (1957:286) constituye una muestra de la capacidad de agencia infantil en lo que respecta a 
desenvolverse competentemente en su entorno, aunque la autora no presente un análisis de estos 
"datos". 
" Alumno, del latín Alumnus -persona criada por otra- y éste de un antiguo participio de a/ere: alimentar. 

Es decir, el alumno es aquel que debe ser alimentado. 



durante la comida familiar muchas veces abandonan la mesa dejando intacto el plato 

que les han servido sin que se les intente imponer que coman. 

Desde muy temprana edad, los niños y niñas mapuche participan en las 

actividades productivas y reproductivas de sus hogares, tanto en las zonas rurales 35  

como urbanas. Frecuentemente, ello es considerado perjudicial por parte del sector 

docente y sanitario, quienes afirman por ejemplo: "le dan demasiada responsabilidad a 

los chicQs, que no son las que les corresponden"36  

En los ámbitos rurales, la conceptualización y el trato hacia los niños en tanto 

sujetos responsables y capaces se vincula con la interpelación que su entorno doméstico 

les dirige como futuros crianceros. 

Tradicionalmente, al nacer o en sus primeros años de vida, el niño recibe de 

regalo un animal de sexo femenino, oveja o chiva, para que al alcanzar la madurez el 

niño disponga ya de un pequeño rebaño o "piño", lo cual constituye una práctica 

histórica en las comunidades mapuche 37, que busca trazar para ellos el camino a seguir, 

brindándoles los medios para continuar con la actividad productiva familiar, y que en 

las narrativas de muchos niños queda incluido como uno de sus primeros recuerdos: 

"SMi primer recuerdo? Cuando tenía 2 años me regalaron mi primera 

chiva, Cuchi, mi papá (..) Ahora iba a cumplir 15, como yo, pero le 

agarró una enfermedad y se murió. Pero dejó crías"38 . 

En las comunidades rurales, los niños colaboran habitualmente en la actividad de 

crianza de ganado ovino y caprino —para lo cual realizan extensos traslados cotidianos a 

pie o a caballo- agricultura, y actividades domésticas imprescindibles para la 

35 
Existen descripciones etnográficas de esta característica de la niñez mapuche rural de mediados del 

siglo XX (Hilger, op. cit.) 
36 

Mi, médico comunidad rural. 
37 V.g. Titiev 1951. 
38 

Ng, niña de 14 años de edad, comunidad Gelay Ko, 
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reproducción de su grupo doméstico, como picar lefía, acarrear agua, lavar y reparar su 

ropa y calzado, y cuidar de los niños menores. 

Los niños realizan en general dichas tareas, incorporadas como parte de sus 

responsabilidades: "Yo ayudo a mi abuela, le pico leñita" Sin embargo, los adultos 

señalan insistentemente que le presión sobre la fuerza de trabajo infantil es 

considerablemente menor que durante su propia infancia: 

"Antes era distinto.., las obligaciones tal vez. Antes se obligaba mucho a 

que si tenías que trabajar, o a trabajar a la par de los mayores. 

Entonces, como ser yo, cuando era pibito como él (8 años) yo tenía que 

salir temprano a ayudarle a mi abuelo. Entonces yo a la mañana ya a 

las 6 de la mañana, a las 7 a más tardar, ya estaba en pie y tenía que 

andar ayudándole con los animales... con la huerta."4°  

Resulta de sumo interés la explicación que brinda este interlocutor del cambio 

del régimen productivo de su comunidad, en tanto lo atribuye directamente a la perdida 

de la fuerza de trabajo infantil, causada por la introducción del sistema educativo. 

Pl].' Se ha perdido mucho porque ahora mismo ya la huerta es muy 

poco lo que se hace, ya sembrar no se siembra como se sembraba 

antes... Porque antiguamente se cultivaba todo acá, lo que era papa, 

trigo, arvejas, qué sé yo, se cosechaba todo acá, no se compraba casi. Si 

lo más que se compraba eran fideos, azúcar, harina. Eso se compraba, 

pero el resto se sembraba todo acá. Mi abuelo no compraba casi nunca 

lo que era papa, cebolla, arvejas, todas esas cosas, lo que es legumbre, 

lo cosechaba acá. Y ahora nadie, nadie, nadie en ese sentido queda que 

coseche o que no compre la verdura y eso. Ahora casi todo el mundo 

compra. 

39  N2, niño de 10 años de edad, comunidad Chiuquilihuin. 
40 

 P11, padre comunidad Chiuquilihuin 
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A: Yeso por qué cambió? 

Pl]: Y qué sé yo... Una, porque también fue por el tema del colegio. 

Porque antiguamente como no había colegio, nadie mandaba a sus 

chicos al colegio, entonces todos se criaban ahí con sus padres, y bueno, 

el colegio de ellos era.. o sea de nosotros, era trabajar. Y después 

cuando apareció ya la posibilidad de ir al colegio, entonces ya todo el 

mundo se entusiasmó en mandar los chicos al colegio y... bueno, ya no 

hubo mucho tiempo como para seguir trabajando. Y ya las personas 

mayores solos, ya fueron como dejando... como bajando los brazos, 

vamos a decir. Así que... eso igual en la crianza de los animales.. como 

ser... ahí se notó mucho también eso, porque antiguamente todo el 

mundo tenía bastantes animales, y también se dejó de criar porque ya no 

hay quien cuide. Porque con los animales hay que andar continuamente, 

salir en la maiiana a la siega de ellos... 

Es decir que la creciente dedicación del tiempo de los niños a la escolaridad, 

sería la causante de la decreciente actividad agrícola —ganadera de la comunidad, lo cual 

más allá de dejar de lado otros factores relevantes a la hora de explicar este proceso, 

identifica claramente una de las tendencias salientes del sistema educativo, que busca 

crecientemente monopolizar el tiempo de los niños de sectores de escasos recursos, 

extendiendo progresivamente la jornada, y asumiendo responsabilidades que el sentido 

común suele atribuir a la familia, como la alimentación, la contención afectiva etc. 

Actualmente, los traslados prolongados a pie son habituales para muchos niños, 

que de ese modo se desplazan hacia la escuela, al "campo" a cuidar de los animales o al 

"pueblo". Ello es parte de la cotidianeidad, y así lo asumen también los niños. Por 

ejemplo, un niño de 5 años, caminó 40 minutos en báj ada, desde su comunidad al 

pueblo, junto a su tío y a mi. Hacia el final del trayecto se quedó un poco rezagado y 

sugirió "descansamos un rato?" El tío le respondió "Ya cuando lleguemos vamos a 

descansar, no falta nada. Cuando estás allá arriba te lapasás yendo de un lado para el 
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otro, y ahora por caminar un ratito decís que querés descansar". El niño continuó 

caminando sin insistir en hacer una pausa ni solicitar que alguno de los adultos lo lleve 

en brazos, como se podría anticipar que haría en base al comportamiento habitual de 

niños de clase media urbana. Este tipo de situación se registró reiteradamente en los 

diversos contextos rurales aquí analizados, tanto entre la población mapuche como 

"fiscalera". 

La interpelación a los niños en tanto futuros "crianceros", "puesteros" o peones 

rurales, se materializa en el aprendizaje cotidiano de lo necesario para desempeñar esa 

ocupación por observación e imitación, por la gradual incorporación efectiva y 

adquisición de responsabilidades sobre la tarea, al igual que lo señalaron Mischa Titiev 

en su trabajo de 1951 sobre comunidades mapuche ubicadas en Chile y M. Inez Hilger, 

quien realizó una rica descripción de las prácticas de crianza a ambos lados de la 

cordillera en 1957. Esta posición de sujeto se fortalece a través de la participación 

habitual de los niños en la veranada, hasta fines de marzo, e involucra el conocimiento 

práctico del manejo de los animales, el cual se pone de manifiesto tanto en las tareas 

cotidianas como en las ceremonias en las cuales algunos niños —mayores de 8 años-

montan a caballo en el awun junto con los adultos, "donde corren los caballos 

alrededor del rewe" 41,  a lo cual sé denomina también "aukear". 

Así, mediante la participación activa, la observación y la imitación, es que los 

niños adquieren destreza en la realización de las actividades y tareas cotidianas de su 

grupo doméstico y conocimientos acerca de su entorno. 

A: Te vi ayer, sabés montar muy bien. Cuándo aprendiste? 

N5: Hace un montón, cuando tenía 5 años. 

A: Y cómo aprendiste? 

41  N9, niña de 13 años, comunidad Gelay Ko. 
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N5: Solo nomás. Mi papá sabía salir a caballo y yo sabía andar con él42 . 

Esta forma de aprendizaje se diferencia de los contenidos y métodos escolares, 

frecuentemente abstractos y lejanos a la experiencia de estos niños. Como afirma Ana 

Carolina Hecht, se trata de un tipo de aprendizaje contextualizado, "ya que se realiza en 

contextos reales, en situaciones cotidianas que tienen significado y valor para el niño y 

para su vida en comunidad a pesar de que estos procesos de aprendizaje tienen la forma 

del juego o del trabajo" (Hecht 2004) 

El aprendizaje contextualizado en el contexto mapuche comparte con otros 

contextos indígenas rurales el hecho de realizarse por medio de la práctica, con escasa 

verbalización de instrucciones explícitas. Se transmiten mensajes concretos del 

quehacer cotidiano, como se aprecia en lo relatado por ejemplo por este niño: "Viste que 

a esa perra, la Corbata, dicen que agarró una vez una oveja? Así me dUo  la abuela. 

Porque ella me dUo  que la Corbata es perro malo, que acá no te tenés que 

descuidar.. 

Es claro el contraste entre este tipo de aprendizaje y el promovido por el sistema 

educativo formal, cuestión que incide profundamente por ejemplo en los resultados 

obtenidos por el programa provincial de enseñanza de lengua y cultura mapuche 

actualmente vigente, tal como se analiza en el capítulo V de esta Tesis. 

El proceso de aprendizaje contextualizado se caracteriza por la intervención 

activa no sólo de los adultos sino del propio niño y sus pares. Se ha observado 

reiteradamente como unos enseñan a otros más pequeños, por ejemplo, a montar a 

42 
 N5, niño 10 años, comunidad Chiuquilihuin. 

43 
 N8, niño de 10 años de edad, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén capital.. 
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caballo, dando algunas indicaciones -"Lo tenés que agarrar de acá"44  (de las crines)- y 

ayudándolos a terminar de montar sobre el animal. 

Esta característica se da asimismo en el aprendizaje que realizan niños mapuche 

de la ciudad de Neuquén, miembros de organizaciones mapuche, de términos en 

mapuzugun y pautas de comportamiento acordes a la cosmovisión mapuche, no sólo en 

los espacios explícitamente formativos que se analizan en los capítulos VI y VIII, sino 

mediante la interacción cotidiana entre sí. A pesar de que existen cuantiosos ejemplos 

de aprendizaje entre pares -provenientes de los más diversos contextos socioculturales-

resulta preciso dar cuenta del modo en que se da en los casos analizados en esta Tesis, 

pues constituye un tipo de práctica hegemónicamente invisibilizada por el sentido 

común, que suele acotar el concepto de "aprendizaje" a la instrucción uniformada y 

explícita impartida por adultos con título habilitante en ámbitos formalizados y 

estandarizados. 

En las zonas rurales de la provincia del Neuquén, la participación en las 

actividades productivas es una característica compartida por los grupos •domésticos 

mapuche y "fiscaleros". Algunos niños incluso plantearon que el fin de esta etapa no 

tiene consecuencias en su cotidianeidad, 'me va a cambiar la altura nomás", porque sus 

actividades habituales no difieren de las de los adultos: "saco las chivas, cosecho maíz, 

lechuga. Choclo tenemos, hacemos humita y vendemos. A veces vamos a cosechar trigo 

adonde un vecino, nos da trigo y hacemos mote" 45 . Esto constituye para algunos 

miembros del sistema educativo y del sistema de salud, un trastorno del deber ser de la 

niñez: 

"no saben de que por ser niños tienen derechos, o sea, el ser niños para 

ellos es un estado más de, es cuestión de edad nada más, no? No les 

privilegian ciertas cosas, no? Son etapas que uno va viviendo y que tiene 

44 
N18, niño de 12 años comunidad Chiuquilihuin, interactuando con su hermano de 8 años. 

45 
NiO, niño de 10 años de edad, paraje Santo Domingo. 
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que ir desarrollándose a medida que va creciendo y haciendo cosas de 

acuerdo a la edad que tienen. Bueno, acá digamos es como que los 

obligan a madurar desde muy chiquitos, a hacer cosas de adultos sin 

serlo"46  

Subyacen aquí formas dispares de valorar y promover adscripciones no sólo 

generacionales sino también de clase, intentos de trazar para ellos futuros disímiles, 

como pequeños productores rurales, como mano de obra migrante a centros urbanos o 

como profesionales y militantes mapuche, punto sobre el cual volveremos en los 

capítulos siguientes 

En síntesis, en el fluir de la vida cotidiana de los niños mapuche, no se registra 

esa estricta separación entre niños y adultos, esa "cuarentena" característica de la niñez 

occidental de clase media urbana. Los niños participan junto con los adultos no sólo de 

las actividades domésticas, sino también en muchas ocasiones de las conversaciones en 

las cuales, si bien no suelen intervenir, reciben mensajes socializadores relevantes: 

"Es muy importante en la formación de los chicos mapuche la práctica 

de reunión familiar, después de la comida. Se conversa, comentan qué 

ocurrió. Se conversa sobre los problemas del lugar, la salud de los 

animales, todo en relación con lo que pasó antes, con la cultura 

mapuche. Se habla de los sueños, los mayores los interpretan. Y los 

chicos siempre están presentes en ese momento 47 

Este testimonio coincide con lo relevado etnográficamente en esta investigación, 

por ejemplo la silenciosa y atenta participación de niños a partir de 4 años de edad en un 

intercambio de opiniones acerca de los "errores" cometidos en la ceremonia realizada el 

día anterior. 

46 
 Mi, médico comunidad rural. 

' 01, miembro organización mapuche. 
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Resulta relevante señalar que esta cotidianeidad, no obstante las 

responsabilidades, no está exenta de juegos. Sólo que el "juego" no se presenta 

tajantemente desvinculado del "trabajo", sino por el contrario entramado temática y 

temporalmente a las tareas que los niños realizan. Muchos chicos en sus casas y en el 

espacio del recreo en la escuela, juegan imitando animales de su entorno. Por ejemplo, 

uno en cuatro patas hace de caballo y otro de "gaucho", intenta montarlo, pero el 

"caballo" se resiste, relincha, patea etc 48 . O entre dos, atándose con fajas tejidas en telar 

una rama a modo de yugo, imitan una yunta de bueyes También es frecuente observar 

juegos espontáneos simultáneos al desarrollo de una actividad doméstica, como por 

ejemplo mientras lavan su ropa o su calzado. 

Los juegos de los niños resultan significativos en tanto dan cuenta del modo en 

que ellos recepcionan la interpelación como crianceros que les dirige su entorno. 

Los niños que nacieron o se criaron en la ciudad, son también interpelados como 

crianceros cuando visitan a sus familiares en la comunidad rural de origen: "Un montón 

de terreno vamos a tener si nos venimos para acá. El abuelo dUo  que todo eso, hasta 

atrás del cerro, va a ser para sus nietos"49 . Algunos de estos niños anhelan el "retorno" 

a la comunidad, lo cual se potencia por los contenidos transmitidos en el espacio 

educativo del centro de educación de la organización, cuyas actividades se analizan en 

el capítulo VI de esta Tesis: "Vamos a hacer la casa ahí, y nos vamos a venir a vivir 

acá. Ymi mami va a comprar animales, yyo los voy a cuidar" 5°  

La participación de los niños en las actividades del grupo doméstico no obedece 

sólo a razones de tipo económico, sino que constituye una parte fundamental y 

altamente valorada de la educación que intentan transmitir los adultos. En el ámbito 

48  Ver fotografías N° 6 y  N° 7. 
49 

- 	
N13, adolescente de 15 años de dad, Neuquén capital. 

50 
 N8, niño de 10 años, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén capital. 
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rural, la cotidianeidad urbana es percibida como disímil y se considera perjudicial 

precisamente por este motivo. 

"Allá (en la ciudad) es diferente.  Llegan de la escuela y no tienen nada que 

hacer, entonces hacen mala junta y se van por ahí, o están todo el día 

mirando la televisión. Acá no, acá llegan de la escuela, si tienen deberes 

lo hacen y después ayudan en lo que sea que estemos trabajando. Siempre 

hay algo que hacer. Y así van aprendiendo todo, no? Y no andan con mala 

junta. Yo no sé qué voy a hacer cuando terminen ellos la escuela, porque 

allá en el pueblo se van a estropear los chicos. Andan de puro vagos 

allá 

Una mujer se queja diariamente del comportamiento inapropiado de dos de sus 

nietos (ambos de 8 años), que viven en la ciudad pero visitan frecuentemente la 

comunidad): "Pero estos chicos! Se van por ahí, por donde quieren. Después uno 

necesita un chico para que haga algo y no hay nadie"52  

El trabajo de campo realizado en las ciudades de Junín de los Andes y Neuquén 

Capital ha evidenciado, no obstante, que también en los contextos urbanos los niños 

mapuche desempeñan ocupaciones variadas como contribución a la subsistencia del 

grupo doméstico. Colaboran en la preparación y venta de alimentos en el mercado 

informal y en las tareas domésticas, se ocupan del cuidado de niños menores, no sólo de 

sus hermanos, y algunos realizan actividades en la calle como cuidar autos o limpiar sus 

vidrios: "voy a la escuela y trabajo así con lavar autos por La Anónima53, por el 

caminito ese, viste?" 

Al igual que las comunidades rurales, prácticamente no se restringe la 

manipulación de objetos por parte de los niños, y no se los supervisa continuamente. 

51 
P2, padre comunidad Chiuquilihuin. 

52 
P3, abuela comunidad Chiuquilihuin. 

53 Supermercado 
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En todos los contextos analizados se destaca la relevante participación infantil en 

el cuidado de niños menores, que si bien no fue tomada en cuenta por la mayor parte de 

los estudios sobre socialización que -como bien señalan Thomas Weisner y Ronald 

Gallimore (1977)- tradicionalmente atendieron casi exclusivamente al cuidado materno 

—y en menor medida paterno- está siendo estudiada en forma creciente por diversos 

antropólogos, o más bien antropólogas 54 . 

En las zonas rurales aquí estudiadas, se registró esta ocupación en niñas a partir 

de los 5 años, de quienes se espera cumplan efectivamente con la tarea y se 

responsabiliza y reprende en caso de no hacerlo correctamente, como en el caso de 

N2455, que fue reprendida por su madre, por haber permitido a su hermanita de 1 año, 

mientras estaba a su cargo, que comiera en abundancia frutos silvestres (olivillo), lo 

cual le produjo diarrea: "Por qué no cuidaste a tu hermana ayer?"56 . 

El hecho de que los niños y niñas participen de las actividades cotidianas de 

subsistencia de su grupo doméstico, y que los adultos esperen de ellos una obediencia 

plena, no implica que ello sea efectivamente así. Su condición etaria no implica un 

sometimiento absoluto a la voluntad de sus padres, como vemos en las micro-estrategias 

desarrolladas por ejemplo por esta niña para "negociar" sus quehaceres cotidianos, dado 

que disfruta las actividades ligadas a la crianza de los animales, pero no así las tareas 

domésticas:• "Lavar los platos, limpiar la casa, eso mucho no me gustaba. Cuando mi 

mamá me mandaba, yo enseguida agarraba el caballo y me iba al campo (se ríe)." 

Por último, los niños son considerados capaces también de comprender y 

enmendar las faltas en su comportamiento. La forma en que los adultos enseñan a los 

niños "a comportarse" -que coincide con lo planteado por otros investigadores respecto 

de la relevancia de la actividad discursiva en el proceso de socialización mapuche 

54 V.g. Hecht, A. C. 2004, Remorini 2004. 
55 Niña de 6 años de edad, comunidad Gelay Ko. 
56 P16, madre comunidad Gelay Ko. 
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(Hilger 1957, Briones 1986) y  de otros grupos indígenas (Hecht 2004)- da cuenta de la 

atribución de la facultad de entendimiento a los niños, a quienes se reprende 

explicándoles en dónde reside su falta y cómo repararla. 

"Me hablaban, me sentaban en la silla y me empezaban a decir que 

había que ser amable con la gente que llegaba, que no había que tenerle 

miedo, asi vergüenza, y eso. Cuando me mandaba una macana, me 

agarran y me decían que ya no haga eso"57. 

Como se puede observar en el testimoñio precedente, se les brinda en dichas 

oportunidades orientaciones a largo plazo, con palabras afectuosas 58 ; modalidad que 

adquiere un mayor nivel de formalización cuando los niños alcanzan la pubertad; 

momento en el cual se implementan los consejos, Gv/am, mediante los cuales se les 

transmiten las kuyJikece kvmekezugu o buenas palabras de los antepasados (Briones 

1986), para hacer de ellos personas con kvme logko —buena cabeza-, kvme rakizuam - 

buen discernimiento- y kvme piuke —buen corazón (Briones 1999). 

Una de las "macanas" más habituales es faltar el respeto a un mayor, ante lo cual 

se aconseja "respetá a tus abuelos para que tus nietos te respeten a vos"59 . 

Algunos de los ancianos de la comunidad, señalan con preocupación que esto se 

ha dejado de hacer, y en ocasiones reprenden a sus hijos cuando advierten o sospechan 

que han castigado físicamente a alguno de sus niños. 

"porque ahora le pegan nomás a los chicos y antes no era así. Si se 

mandaba una macana a lo mejor le daban un tirón de orejas y un 

van/lazo, pero después se sentaba al chico ahí en la banca y se le 

57  N9, niña 13 años, comunidad Gelay Ko. 
58 

 El tono afectuoso se orienta a mitigar la fuerza de la obligación, según el análisis de Lucía Golluscio. 
Por un lado, la naturaleza misma del consejo, que orienta la acción futura, sin exigir su realización 

inmediata; por otro lado, las características de las relaciones sociales mapuches y su consecuente 
sistema de cortesía, que establece un modo de autoridad fuerte sin fuerza autoritaria' entre los agentes 
socializadores y los niños o jóvenes de la comunidad" (2006:107). 
59  P12, mujer comunidad GelayKo. 
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hablaba: 'mirá, yo te tiré de la oreja porque vos hiciste esto...'. Se le daba 

consejo, mucho consejo". 

En síntesis, el hecho de que se les asignen y asuman diversas responsabilidades, 

moviéndose cotidianamente con cierta autonomía, da cuenta de una definición de niñez 

un tanto diferente de la noción hegemónica que clasifica a los niños como objeto de 

constante supervisión, como no-productivos y aún no del todo capaces de comprender 

sus actos. 

rl 

IV. Nenes y nenas 

Otra de las posiciones de sujeto que atraviesa a los niños mapuche, y que 

aparece como relevante en los contextos analizados, es la dimensión de género. 

Actualmente existe consenso en torno a la definición del concepto de género como 

"construcción social e histórica de carácter relacional, que se configura a partir de las 

significaciones y la simbolización cultural de las diferencias anatómicas entre varones y 

mujeres" (Martín y Tagliaferro 2004), que "supone además formas determinadas- 

-  frecuentemente conceptualizadas como complementarias y excluyentes- de sentir, de 

actuar, de sér" (Lamas 1996 [1986]: 111). 

Asimismo, no se trata de un transcurrir espontáneo y armonioso sino de 

procesos colmados de tensiones, que se desarrollan desde muy temprana edad, descritos 

por ejemplo por Althusser como "la 'humanización' forzada que transforma al 

animalito humano en hombre o mujer" (1969:58-59 citado en Rubin 1996 [1975]). 

La variable de género, palpable en heterogéneas definiciones, juega un papel 

significativo en la constitución de las rutinas cotidianas de los niños y niñas mapuche 

del Neuquén. En las comunidades rurales ello se expresa claramente en la diferencial 

asignación de tareas; división del trabajo que se espacializa, quedando mujeres y niñas a 
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cargo de las actividades desarrolladas en el ámbito doméstico —limpieza, cuidado de 

otros niños, cría de aves de corral- mientras los hombres y los niños a partir de los 7 

años de edad aproximadamente "salen al campo" para la cría del ganado, y realizan 

"mandados" desde los 4 años. Estas prácticas constituyen tanto una contribución a la 

reproducción del grupo doméstico como un medio para el aprendizaje de roles de 

género: "La nena ayuda un montón, en limpieza, que tenga su pieza ordenada. A veces 

la obligo, porque tiene que aprender 60 

Al igual que en otras zonas rurales de la Argentina 61 , la posición de los niños en 

el grupo' doméstico es generalmente asimilada a la de las mujeres y viceversa. Se 

considera que ambos deberían permanecer en el espacio doméstico y realizar sólo tareas 

ligadas al ciclo de subsistencia de la economía familiar (v.g. Hartman 1994). En el caso 

de los varones, esto sería válido para los niños pequeños, pues a medida que crecen se 

acercan gradualmente al polo masculino, mientras las niñas permanecen en el femenino, 

al menos en términos ideales. 

La vulnerabilidad atribuida a los niños en general aumenta significativamente en 

relación al género femenino, considerándose a las niñas aún más frágiles e indefensas 

que sus pares de sexo masculino. Ello opera dialécticamente, produciendo a la vez que 

legitimando prácticas que restringen su ámbito de acción a la esfera doméstica. 

La cotidianeidad de los niños "fiscaleros" es similar en este aspecto, mientras 

que en el contexto urbano las construcciones de género son un poco más flexibles, 

aunque se ha observado a medida que se acercan a la pubertad, una mayor restricción 

del movimiento de las mujeres que de los varones. Como expresó claramente una mujer 

de Junín de los Andes: 

60 
p, madre comunidad Chiuquilihuin. 

61 Ver Szulc 2001. 
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"Las cuido mucho. Ahora más que antes hay que cuidarlas, porque ahora 

hay problemas que antes no había, como la droga. Y cuanto más grandes 

se ponen, más hay que cuidarlas. Ysu mamá cómo hace con Ud.? Cómo la 

dejó salir tan lejos?"62 . 

El testimonio citado da cuenta de la vigencia en el contexto aquí abordado de 

representaciones y prácticas hegemónicas, ya descritas para otros contextos (Morgade 

2001), que suponen un mayor control sobre el tiempo libre de las niñas respecto de los 

niños, a medida que alcanzan la pubertad y adolescencia. Adviértase también cómo mi 

condición femenina y el hecho de que —en ese momento- no tenía hijos, hace que esta 

interlocutora me clasifique como niña/ muchacha, priorizando estas cuestiones de 

género, por sobre variables como la edad. Esto da cuenta no sólo de la ya señalada 

homologación entre niños y mujeres en cuanto a vulnerabilidad se refiere, sino también 

de una definición no cronológica de las etapas del ciclo vital. 

Los integrantes de las organizaciones mapuche de Neuquén capital aquí 

analizadas promueven en cambio entre su hijos cierta horizontalidad. Tanto niños como 

niñas participan de las acciones de re1amo en el espacio público y se estimula su 

capacidad de "reclamar por sus derechos", como veremos en el capítulo VI. Los niños 

perciben y valoran positivamente esta particularidad, sobre todo las niñas, que al visitar 

en el verano comunidades rurales, se encuentran con que "los chicos son muy machi stas, 

habían chicos, viste, de que a las mujeres, no sé, había que trabajar, mientras ellos 

estaban baíándose, así, o como que nosotros no podíamos jugar con ellos porque 

éramos mujeres. En cambio los chicos de la ruka 63  no son así, jugamos juntos partidos 

62 	madre Junín de los Andes. 
63 Sede de la organización Newen Mapu en Neuquén Capital. 
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[de fttbol] y todo eso... 4;  lo cual según algunos se debe a que las mujeres de las 

comunidades rurales suelen ser muy tímidas. 

En el caso de los niños mapuche, también en las instancias rituales hay una 

división de actividades opuestas y complementarias según el género, las mujeres son 

quienes cantan tayil, mientras que es a los hombres a quienes corresponde bailar coike 

purun. A su vez, las interpelaciones en términos de género se materializan en la 

vestimenta pautada para esas ocasiones, "las mujeres tienen que usar pollera y los 

varones vestirse de gaucho"65  "Yo me sé poner bombacha y camisa" 66  

El ingreso en el sistema educativo supone para los niños de ambas comunidades 

rurales nuevos mensajes identitarios, en lo que hace a las distintas posiciones de sujeto 

de los niños. La intervención de la escuela en la conformación de identidades de 

género, advertida por las investigaciones educativas 67 , resulta significativa también en 

los contextos aquí abordados, en tanto sus mensajes identitarios confluyen en parte con 

lo transmitido previamente a los niños en el ámbito doméstico, aunque con algunas 

variaciones. 

En el ámbito escolar se suelen construir las posiciones de género femenina y 

masculina con una distancia mayor entre sí, mediante la asignación de roles, espacios y 

actividades lúdicas y deportivas diferenciales a niños y niñas. Como relató una de las 

kalfv malen 68  de la comunidad "nueva", que desde muy pequeña colabora tanto con las 

tareas domésticas como con la cría de ganado de su familia: "Jugábamos a hacer tortas 

de barro (se ríe). A los 6 aPios ya me mandaron a la escuela, y ahí cambió el 

64 
 N16, niña de 13 años de edad, Neuquén capital. 

65  N14, niña de 10 años de edad, comunidad Chiuquilihuin 
66  N15, niño de 8 años de edad, comunidad Chiuquilihuin 
67  Ver por ejemplo Subirats 1999. 
68 

 Se trata de un cargo ritual desempañado por niñas pre púberes y púberes al cual nos referiremos 
puntualmente en el capítulo VIII 
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panorama.., más tranquila era ya. Empecé a jugar con muPiecas, les hacía ropa" 69  

Como vemos, la escolarización conlieva la incorporación de nuevos juegos y juguetes 70  

para estos niños, segmentados en función del género, y la ampliación de su ámbito de 

interacción a partir del desarrollo de vínculos con pares y docentes. "Al principio tenía 

miedo, vergüenza, pero después fui confiándome y me hice amigos. En 4to grado ya no 

me gustaba más la escuela, daban pruebas, divisiones. Antes sí me gustaba, era prola 

y puntual con las tareas ". 

Los resultados de las observaciones y entrevistas realizadas dan cuenta de que en 

los contextos escolares relevados en esta Tesis —al igual que en numerosos contextos no 

específicamente indígenas 71 - la "prolijidad" y la responsabilidad en el cumplimiento de 

las tareas son dos de las características que desde el sistema educativo se atribuyen y 

demandan a las niñas más que a los niños. 

Algunas de las ONG's que operan en las comunidades refuerzan a su vez esta 

división más tajante entre niños y niñas, como se puso de manifiesto en la siguiente 

situación. En una de las ceremonias a las que asistí en el año 2002 en la "comunidad 

nueva", observé cómo la directora de una ONG distribuía juguetes entre los chicos. Iba 

circulando con una gran bolsa de la cual supuestamente cada uno extraía un juguete al 

azar. Pero en el caso de que un niño tomara un muñeco o muñeca, ella volvía a ponerlo 

en la bolsa y le hacía sacar otro juguete. Lo mismo sucedía cuando alguna nena sacaba 

algún vehículo. Lo llamativo fue que en muchos casos los niños y niñas habían 

manifestado mayor satisfacción frente el primero de los juguetes recibidos que frente al 

segundo, y algunos de ellos así me lo expresaron. Un tiempo después de la entrega de 

69 
La ausencia de muñecas llamó ya la atención de Hilger quien en cambió registró juegos espontáneos 

utilizando elementos del entorno, algunos de ellos recreaciones de las actividades productivas del hogar 
(op. cit). 
70 

Existe abundante bibliografía sobre el carácter revelador para el análisis de la construcción de las 
relaciones de género de los juegos y juguetes diferencialmente promovidos o censurados por los adultos 
v.g. Thorne 1993, Morgade 2001, Ribeiro 2006, Cruz y Carvalho 2006). 
1 

Graciela Morgade ofrece una interesante reseña de múltiples investigaciones educativas realizadas en 
diversos países latinoamericanos que coinciden en este punto (Ver Morgade 2001) 
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los juguetes, la titular de la citada ONG se mostró complacida al ver a dos de niñas con 

una muñeca cada una: "Ah! Ahí anda cada una con su hUo!"72 . 

También los internados salesianos transmiten una definición de lo femenino 

ligada a la sumisión, comó manifiestan algunas de las niñas que cursaron estudios 

primarios allí: "Ahí73  cambié más que cuando estaba acá. Me amansé un montón. 

Porque acá hay muchas chicas que son así como medias atrevidas, así. Y allá es otra 

cosa las chicas!"74 . 

Los establecimientos educativos salesianos —segmentados históricamente en 

escuelas de niños por un lado y escuelas para niñas atendidas por las Hijas de María 

Auxiliadora por el otro- ofrecen hasta el presente "actividades especiales" en las cuales 

se observa una distinción de género, que contempla la enseñanza de tejido y costura 

para las niñas y oficios ligados al trabajo manual para los niños —lo que genera, en 

muchas casos, la preferencia por parte de los padres de dichos establecimientos por 

sobre las escuelas públicas. Sin olvidar que esta formación —ligada entrañablemente a la 

tradición de la congregación salesiana de "civilizar" a los indígenas mediante el trabajo 

(Nicoletti 1995)- resulta de utilidad para la consecución de estrategias de subsistencia en 

la región, es preciso señalar que reproducen en la práctica las nociones hegemónicas 

occidentales acerca de lo femenino y lo masculino, que confluyen en parte con las 

características históricas mapuche, pero no completamente. Ello se debe al carácter 

irregular de las actividades asignadas a los hombres que, por contraposición al 

subyacente modelo de trabajo asalariado 75 , provocó que reiteradamente se los 

72  F3, directora ONG. 
73 

Se refiere a la Escuela Mamá Margarita, ubicada en Pampa del Malleo, a la que asisten niñas y niños 
de todas las comunidades del departamento Huiliches. 
74 

N7, niña de 11 años de edad, Comunidad Chiuquilihuin, 
75 

A. Gorz (1997) señala cómo junto con el desarrollo del capitalismo el concepto Trabajo ha devenido 
sinónimo de trabajo asalariado, transformándose en una actividad heterónoma pautada por fines y 
horarios impuestos al trabajador. 
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caracterice como "flojos" o "haraganes". Como señala María Andrea Nicoletti, el 

proceso de evangelización salesiana en norpatagonia confirió a 

"las costumbres frente al trabajo (...) aspectos morales y educativos 

fundamentales para la "civilización ". El trabajo sistemático y 

predominantemente masculino que encarna la cultura occidental se 

plantea de muy distinta manera en las culturas indígenas patagónicas. La 

vida económica está ligada a la división sexual del trabajo, en el que las 

actividades de mayor envergadura, como la circulación del ganado, la 

guerra y la caza eran desempeñadas por el hombre, mientras que las 

ligadas a lo doméstico estaban en manos femeninas" (1995:8) 

El carácter recurrente de la división doméstico / público no debe inducir a su 

universalización, como bien señala Henrietta Moore, quien advierte que se trata de una 

división arbitraria, "inspirada en la influyente teoría social del siglo XIX" que 

determinaba en base a diferencias de sexo derechos para unos y otras, desigualdad que 

"se tradujo posteriormente en una concepción cultural específica de lo que la mujer y el 

hombre debían ser, tanto en el hogar como fuera de él" (1991: 37). 

Los materiales analizados apoyan lo señalado por Conway, Bourque y Scott en 

cuanto a que "la producción de formas culturalmente apropiadas respecto al 

comportamiento de los hombres y las mujeres (...) está mediada por la compleja 

interacción de un amplio espectro de instituciones económicas, sociales, políticas y 

religiosas", entre las cuales no hay total coincidencia (1996:23). 

Tal como sostiene Morgade (op. cit.) "lo femenino" y "lo masculino" no 

constituyen conjuntos excluyentes ni internamente homogéneos, para dar cuenta de lo 

cual resulta imprescindible el relevamiento de las representaciones y prácticas 

cotidianas. 

Teniendo en cuenta las ya citadas investigaciones sobre género y escuela, 

advertimos no obstante un fuerte consenso al interior del sistema educativo, cuyas 
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interpelaciones nó parecen distinguir entre la población infantil indígena y no indígena 

en lo que a la construcción de género refiere, observándose en los variados contextos 

indicios de los "procesos sutiles e inadvertidos ( ... ) en los que se movilizan imágenes 

estereotipadas o en donde existe un silencio frente a su utilización" (Morgade op. 

cit. :55). 

Por último, si bien las interpelaciones en términos de género constituyen parte 

significativa de la articulación identitaria de estos niños y niñas, sería un error reducir a 

ellas esta compleja problemática. Así lo han advertido también investigadores del área 

como Teresa de Lauretis, quien afirma que debe concebirse al sujeto como "un sujeto 

en-gendrado también en la experiencia de relaciones raciales y de clase además de 

sexuales; un sujeto en consecuencia no unificado sino múltiple y no tanto dividido como 

contradictorio" (1996 [1987]:8). El trabajo etnográfico realizado da cuenta de los 

diversos aspectos identitarios que conforman la vida cotidiana de los niños y niñas 

mapuche: el ser niños, varones o mujeres, mapuche, miembros de una u otra 

comunidad, u organización, habitantes de zonas rurales o urbanas, neuquinos, futuros 

ciudadanos o argentinos; posiciones subjetivas que también abordaremos a lo largo de 

esta Tesis. 

V. El niño y su pvjv 

Junto con la representación sobre los niños en tanto seres capaces y 

responsables, existen nociones que los hacen objeto de cuidados específicos, pues se 

considera que su pvjv (espíritu) no es suficientemente fuerte -por lo cual pueden ser 

víctimas de la acción de fuerzas malignas- ni está completamente adherido a ellos, y 

puede por lo tanto extraviarse dejando al niño sólo, como enajenado. 
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Existe al mismo tiempo la idea de que los niños son más débiles frente a las 

fuerzas malas, weza newen o wekufe, por lo cual los adultos suelen evitar que circulen 

fuera de la casa por la noche, hecho ya apuntado por otros investigadores que abordaron 

la cotidianeidad mapuche rural en otros contextos 76 . 

"Mi abuela me enseñó que los chicos no tienen que andar tan de noche 

afuera porque el newen se... te... por ahí te, te agarra pesadilla 

así.. .porque te empieza a joder77  y no podés parar. Toda la noche. Y así 

todos los días. Hasta que te toque... que seas grande, por ahí, tener por 

ahí 20 años, ahí te termina de joder" 

Las correspondientes prácticas de protección están siendo objeto de reflexión, 

análisis, sistematización y puesta en práctica por parte de las organizaciones urbanas, 

que recrean marcos explicativos para los comportamientos observados tanto allí como 

en las comunidades rurales. Una dirigente lo explica en los siguientes términos: 

"Cuando son chiquitos, el pvjv de los niños aún no forma parte de ellos 

completamente y entonces, como los chicos, el pvjv se puede quedar jugando 

por ahí, y el chico queda solo. Y se empieza a sentir mal, por no tener su pvjv-

Entonces, al partir y por el camino, los padres suelen ir llamando al pvjv del 

niño en mapuzugun.". 78  

El cuidado del pvjv sería la principal responsabilidad de los padres de un niño 

según plantea por ejemplo una de las adolescentes: 'Los padres tienen un rol 

fundamental... Ellos son los encargados de que... de cuidar tu pVjV" 79  

En los contextos rurales aquí analizados, se ha registrado reiteradamente la 

práctica de estas precauciones particulares, acentuadas en el contexto ritual. Es claro 

76 V. G. Titiev 1951 
77  molestar 
78 

 02, miembro organización mapuche. 
79 

 N17, adolescente de 16 años, Neuquén Capital. 
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para todos, adultos y niños, que "los chicos se tienen que cuidar de no ir solos en la 

enramada. Tienen que ir con un grande"80 . Se han relevado casos en que no se les 

permitió a los niños asistir a una ceremonia a la cual los adultos de su familia no 

asistirían: 

"Nosotros tenemos pensado viajar a ver al machi, pero sin llevar a los chicos. Y 

la fecha es la misma que la de la rogativa, entones no sé cómo vamos a hacer, 

porque los chicos quieren ir (..) Y los chicos no pueden ir ahí solos, es muy 

peligroso. Si el año pasado la nena mía se partió el brazo! Porque ella aukeó 

ahí, y la yegua puso el pie justo en un remolino, algo como de mala onda, 

porque los caballos perciben eso. Y cuando volvíamos para la casa venía como 

si algo/o siguiera, a las chapas! Al llegar al portón lo saltó, y la nena salió por 

el aire y se rompió el brazo, y hasta ahora no lo puede estirar bien. Así que 

solos no van a ir" 81 . 

Los propios niños se refieren críticamente a sus pares que no respetan estas 

pautas, que además deben extremarse en el caso de los niños que desempeñan el cargo 

ritual de ka/fr ma/en o piwicen: "En la rogativa de allá abajo los piwicen son 

cualquiera! Porque no tienen ni respeto, viven jugando así (..) Se reían de las cosas 

que hacían. Y ahí salían solos, se iban a jugar afuera de la enramada!82  

Este tipo de comportamiento ha sido observado reiteradamente en la ciudad de 

Neuquén, en los hogares de miembros de las organizaciones mapuche, cuando algún 

niño pre-púber o púber —generalmente niña- queda a cargo de cuidar de otro más 

pequeño. Como me explicó una interlocutora de 13 años de edad que, durante nuestra 

entrevista, llamaba insistentemente o salía a buscar a la niña de 3 años a quien estaba 

cuidando: 

80 
N3, niño de 11 años de edad, comunidad Chiuquilihuin. 

81 
P5, madre comunidad Chiuquilihuin. 

82 
N4, niña comunidad Chiuquilihuin. 
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"De noche los chiquitos no tienen que estar afuera. Porque ellos al ser 

débil, entonces lo puede agarrar algún newen que esté suelto por ahí, que 

no esté en su lugar, entonces lo pueden agarrar a ellos, viste. Mayormente 

no se lo deja afuera"83 . 

Esta concepción además de pautar entonces este comportamiento, funciona 

también como marco explicativo de las "enfermedades" padecidas por algunos niños. 

"Un nenita, la ha de 08, estaba jugando de noche, siempre juegan a la 

noche... Entonces ella salió, jugaba de noche, y entre eso pasó un newen 

rozando por al lado! Pero si pasa por al lado tuyo también te agarra 

enfermedad o algo así, no tan peligroso con si te agarra, sino como que 

pasó al lado tuyo, hizo un poco de contacto o algo así. Entonces ella tiene 

un weza newen, pero un pichi, que sería chiquito. Entonces ella se lo cura 

desde chiquitita y hasta vino el machi (..) Ella no sabía, porque los weza 

newen no se ven, pero igual ella estaba enferma así, como que le dolía 

mucho la cabeza, así, entonces... Ysuefos tenía, sueFos maios!' 4  

Se manifiesta entonces claramente la relación entre enfermedad y cultura 

(Brown 1998), entendiendo la enfermedad como un "proceso a través del cual se da 

significado social a signos de desórdenes conductuales y biológicos, especialmente de 

origen patológico, convirtiéndolos en síntomas y hechos socialmente significativos"; un 

proceso definido por la cultura, que tipifica, dota de sentido a la enfermedad y crea el 

contexto terapéutico (García García 1985). 

Los niños pequeños, hijos de dirigentes de las organizaciones, también están al 

tanto y toman precauciones, como se aprecia en el siguiente registro tomado durante 

uno de los "campamentos" de las organizaciones Newen Mapu y Puel Pvjv, realizado en 

83 N16, niña de 13 años, Neuquén capital. 
84 N16, niña de 13 años, Neuquén capital. 
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el paraje Payla Menuko, Puente Blanco, de la comunidad Curruhuinca en enero de 

2004. 

"Al atardecer, estábamos conversando junto al arroyo con N17. Vi cómo se 

acercaba un grupo compuesto por dos niños de Neuquén capital, N19 —de 6 

años de edad- y N20 —de 5 años de edad, y un niño de la comunidad, N21, 

de 5 años de edad. Estaba oscureciendo. N21 se acercaba saltando y 

cantando muy fuerte, corría y cruzaba el puente sobre el arroyo de una lado 

hacia el otro reiteradamente. Los otras niños lo observaban, permanecieron 

callados y sin sumarse al juego por unos minutos. Nl 7 le llamó la atención 

a N21 diciendo "Vos sabías que los chicos no tiene que estar jugando 

cuando se hace de noche?". A lo cual N20 agregó "Por el pvjv" y N19 

explicó "porque hay otros newenes, que nos podemos chocar y que nos 

hagan mal". 

Es decir que la noción de niñez conjuga elementos disímiles, reconociendo las 

capacidades de los niños, sin por ello homologarlos a los adultos. 

VI. Los picikeche 

Esta "otra" representación acerca de la niñez -de acuerdo con la cual los niños 

con seres capaces y responsables- es retomada y extendida por las organizaciones con 

liderazgo y filosofia mapuche. "Los chicos participaban én todo, en las ceremonias, en 

la radio, en todo, porque en la vida mapuche se da así, se aprende a trabajar la tierra 

trabajando desde chico" 85  Desde esta usina entonces, se interpela a los niños como 

"picikeche", pequeñas personas, lo cual implica la definición de una etapa de formación 

de la persona, aunque tal formación debe realizarse en y a través de la participación en 

el proyecto político cultural de la organización y no en un ámbito asépticamente 

85 
 05, miembro organización mapuche. 
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separado del "mundo adulto" 86. Como rememora por ejemplo un adolescente que 

contaba con 13 años de edad al momento de los hechos que relata: 

"Por ejemplo una vez estuve en Gelay Ko, en una toma que se hizo en Gelay 

Ko, por Zápala. Fuimos a una toma que se realizó, por el tema este de la 

empresa... petrolera (..) Hicimos una toma de una oficina que tienén ellos, 

que tenían ahí, que trabajaban, digamos que de ahí le pagaban a los 

obreros, todo eso. Entonces nosotros tomamos esa oficina para reclamar las 

tierras de los mapuche, porque la empresa estaba explotando a la 

comunidad, estaba con el petróleo, y estaba contaminando la tierra y a las 

personas, a los animales que ellos tenían... ,87  

Así, los niños de la "comunidad nueva" y de las organizaciones urbanas 

participan de las acciones de reclamo organizadas dentro de su comunidad y en 

ocasiones en otras comunidades y en la ciudad de Neuquén capital, cuando se articulan 

movilizaciones no sólo a nivel supra-comunitario, sino en conjunto con otras 

organizaciones opositoras al gobierno provincial 88 . Resulta relevante precisar que la 

participación en este tipo de actividades fuera de su entorno suele estar limitada a los 

niños varones mayores de 12 años, aunque también concurren niños más pequeños 

acompañando a sus padres. 

"Íbamos con focos llenos de crudo, para tirar a la Repsol lo mismo que 

ellos nos tiran a nosotros. Me acuerdo cómo iba N2489  con el foco en la 

mano, listo para tirarlo, y nosotros íbamos con el cochecito con N2590, y 

ahí en la parte de abajo llevábamos todos los focos. Éramos los 

proveedores! y'91  

86 
Aquello a lo cual, como ya dijimos, P. Ariés (1962) denominó "cuarentena". 

87 
N23, adolescente de 16 años comunidad Chiuquilihuin, que contaba con 13 años de edad al momento 

de los hechos que relata. 
88 

Me refiero a la "multisectorial", en la que confluyen organismos de derechos humanos, sindicatos, 
empresas recuperadas, movimientos de desocupados y organizaciones indígenas. 
89 Niña de 5 años de edad al momento de los hechos relatados, comunidad Gelay Ko. 
90  Bebé de menos de 1 año al momento del evento relatado. 
91 P16, madre comunidad Gelay ko. 
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Ello evidencia nuevamente una concepción de la niñez que no necesariamente 

excluye la acción en el espacio público, lo cual es objeto de reflexión y argumentación 

por parte de los adultos: 

"Nosotros fuimos con los chicos, porque es un tema de ellos también. Y 

después nos dicen que porqué metemos a los chicos en el medio. Pero no 
92 es que los metamos en el medio, es que es un problema de todos 

Desde el ámbito educativo, se confronta explícitamente esta perspectiva, 

mediante el mandato transmitido a los niños de no participar en actividades políticas, en 

situaciones como la siguiente: 

"Ese día que se hizo en Neuquén la protesta por las petroleras, fuimos el 

logko, la werken, yo y N22 (su hijo de 12 años), como representantes de la 

comunidad, y faltó a la escuela. Entonces al otro día lo agarró a los gritos 

la directora: que cómo va a faltar a la escuela, y menos para ir ahí, que él 

no tiene que estar en esas cosas, que lo van a matar. Entonces fui a 

hablarle, porque hay que hacerse respetar, sino no lo respetan a uno. 

Porque quién es ella para decir si el chico falta o no a la escuela o si va o 

no ,a un lugar? El chico tiene madre y tiene padre para que decidan esas 

cosas. ¿O acaso ella es la madre? Entonces le fui a decir que el chico faltó 

porque yo lo hice faltar, y que va a faltar todas las veces que yo lo haga 

faltar, que no es asunto de ellá. Si yo lo quiero hacer,  faltar, lo hago faltar. 

Porque él también tiene otras cosas, no sólo tiene que ir a la escuela. Si 

hay una actividad de su comunidad, él tiene que estar"93 . 

En este punto, en el ámbito escolar vuelve a aparecer la noción hegemónica 

según la cual, la única actividad legítima para los niños -además del juego- es la 

actividad escolar y que entra en tensión con el punto de vista de estos padres, que 

92  06, miembro organización mapuche. 
93  P13, padre comunidad Gelay Ko. 
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interpretan los cuestionamientos de los docentes como una impugnación de su autoridad 

paterna. 

Resultan de particular interés los eventos del 12 de octubre de 2001, objeto de 

amplia cobertura en la prensa regional 94, relatados retrospectivamente en los siguientes 

términos por una de las participantes, que tenía 10 años de edad en ese momento: 

"Cuando pintábamos en las paredes de Repsol, el 12 de octubre de 2001, 

pintamos y después llegaron los policías que nos querían sacar a la fuerza. 

Pintamos los derechos de los niños, del niño mapuche (..) y se quisieron 

llevar a mi hermano, al N26. Pero nosotros estábamos sujetados, sujetados 

de él, y no los dejamos que se lo llevaran. Y entre eso se llevaron a N2 7y se 

lo llevaron a la comisaría (..)fue un quilombo! Y casi todos nosotros nos 

largamos a llorar, a llorar (..) Y mi, y mi hermano N33 andaba mal de la 

espalda, porque se había caído o algo así, entonces uno de los policías 

cuando forcejean le empezaron apegar a él en la espalda. 

Como vemos, se trató de una experiencia ambivalente para estos niños. Por un 

lado, consideran que "estuvo bueno, el día anterior estuvimos trabajando mucho en las 

bombitas, para hacer las bombitas y todo eso en la ruka. Y eso, todavía no estaba 

construida esta ruka, había otra y... estuvo muy lindo". Por otro lado, afirman que "fue 

muy feo, bah, estuvo bueno... y a la vez feo, me dio mucho miedo" 96  

El hecho en cuestión puso en evidencia también el alto grado de conocimiento 

práctico del espacio urbano de los niños pertenecientes a las organizaciones mapuche 

aquí analizadas, no sólo del entorno cotidiano del Barrio Islas Malvinas, sino también 

del centro de la ciudad de Neuquén. La pericia con que varios de ellos eludieron al 

personal policial contradice, una vez más, el ideal de reclusión de los niños al espacio 

94 Ver Río Negro Qn une 13-10-2001. 
95  N16 Niña de 13 años de edad, Neuquén Capital. 
96 N16 Niña de 13 años de edad, Neuquén Capital. 
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doméstico trazado por el sentido común occidental y de clase media que, como vemos, 

no regula la cotidianeidad de los niños y niñas de los barrios de sectores populares de 

Neuquén capital. 

Confluyendo con la perspectiva docente, el poder ejecutivo provincial ha 

denunciado a los miembros de las organizaciones mapuche y a la titular de la 

Defensoría de la niña, el niño y el adolescente como responsables de las consecuencias 

derivadas de la represión policial a este conjunto de niños mapuche menores de edad 

que manifestaban por sus derechos pintando murales en la sede de la empresa petrolera, 

por exponerlos a una situación riesgosa, al permitirles realizar tal acción en la vía 

pública A la denuncia por mal desempeño de la funcionaria mencionada se adjuntó un 

video documental que fue asimismo difundido en los medios masivos de comunicación 

de Neuquén, titulado "Niños Mapuche del Neuquén", en el cual se afirma, por ejemplo, 

que los adultos utilizan a los niños para evitar darse por notificados de una citación 

judicial. 

De igual modo procedieron las autoridades provinciales ante la toma de terrenos 

por parte de pobladores del Cordón Colón, Neuquén Capital, en enero de 2004, pidiendo 

la intervención del Consejo del Menor con el argumento de que "los manifestantes 

exponen a sus h/os al llevarlos a esa acción con ellos"97 , por lo cual "el ministerio 

pedirá que un juez declare el estado de abandono de los nilos, por ser una zona 

aluvional y por el mal tiempo pronosticado para estos días", pues además temen que 

"ante una orden de desalojo los menores sean utilizados para entorpecer el 

operativo"98 . 

Es notable la progresiva incidencia del lenguaje de la Convención Internacional 

de los Derechos del Niño en los horizontes discursivos desplegados por diversos actores 

97 
 Resumen informativo Radio LU 5, 28-01-2004. 

98 
 Resumen informativo Radio LU 5, 03-02-2004. 
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sociales -tanto agentes estatales y no estatales dedicados a la infancia, como asimismo 

organizaciones mapuche que crecientemente apelan a instrumentos legales y escenarios 

internacionales en la formulación de sus reclamos. 

VII. A modo de síntesis 

Hemos abordado aquí como eje central las dimensiones etaria y de género, 

señalando las confluencias y divergencias existentes entre las definiciones promovidas 

por diversos sectores. 

Dimos cuenta del modo en que opera en nuestro campo la construcción 

hegemónica del niño en tanto alumno, es decir como ser escolarizado o a escolarizar por 

definición, como tabula rasa en la cual han de imprimirse conocimientos 

estandarizados. Señalamos asimismo las disonancias introducidas por prácticas y 

representaciones que cuestionan el carácter absolutamente prioritario atribuido por el 

sentido común a la educación escolar, sugieren su insuficiencia o inadecuación. Nos 

detuvimos en los desacuerdos acerca de la célebre obediencia de estos niños, por un 

lado, promovida por los adultos mapuche de zonas rurales -que la ven amenazada por 

las prácticas docentes "permisivas"-, por otro lado admirada y cuestionada desde los 

sectores hegemónicos, y a su vez matizada también en la práctica por las organizaciones 

mapuche urbanas, y por las micro-estrategias de los propios niños. 

A la noción occidental de sentido común acerca de la niñez, se contrapone la 

construcción del niño como sujeto capaz y responsable por parte de los grupos 

domésticos y organizaciones mapuche. Esta "otra" noción de niñez se visibiliza en la 

autonomía de desplazamiento en el ámbito doméstico y la manipulación de objetos sin 

supervisión constante a partir del año y medio de vida; la actitud de los adultos ante el 

llanto de los niños pequeños, el conocimiento y manejo competente en el entorno a 
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partir de los 4 años, y la progresiva participación en las actividades productivas, 

reproductivas y políticas. Puntos opuestos al mandato hegemónico, universalizado, que 

define al niño como objeto de supervisión constante, cuyo llanto debe ser consolado 

inmediatamente, no productivo, responsable ni capaz de comprender sus actos. 

Planteamos en este punto las implícitas disputas por el tiempo de los niños y por 

definir su futura trayectoria en términos también de clase, como pequeños productores 

rurales, como mano de obra migrante a centros urbanos o como profesionales y 

militantes mapuche; al igual que las tensiones desplegadas en torno a las posiciones de 

género. 

- 	 Por último, afirmamos que la concepción mapuche del niño no constituye un 

bloque cerrado y coherente, conjugándose el reconocimiento de la capacidad de asumir 

responsabilidades para con su grupo de referencia con la atribución de cierta debilidad 

espiritual que los hace objeto de cuidados específicos, diferenciándolos entonces de los 

adultos. La inclusión de actividades hegemónicamente consideradas inadmisibles para 

los niños no implica que "no tienen infancia", como reza la sentencia de sentido común. 

Como me explicara hace unos años un niño trabajador de la provincia de Buenos Aires 

"que trabaje no quiere decir que no sea chico". Puntualizamos asimismo que las 

prácticas de los niños tampoco son homogéneas; mientras algunos se apropian de dichos 

cuidados, otros los desobedecen, incluso en el contexto ceremonial. 

Frente a la integración de los niños a los quehaceres, conversaciones o acciones 

en el espacio público, vimos emerger en los diversos contextos la sanción hegemónica - 

"esas no son cosas de chicos"-, así como también los contra-argumentos de los adultos 

y niños mapuche involucrados. 
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A partir de la consideración de estas múltiples aristas, constatamos el carácter 

disputado de la noción de niñez que desde diversos ámbitos se aplica sobre los niños 

mapuche, siendo la heterogeneidad y el conflicto la regla más que la excepción. 
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EJE II 

¿Cómo formar a los niños mapuche? 

En este segundo eje nos detendremos en la conflictiva "formación" de los niños 

mapuche, analizando por un lado el proyecto educativo específico implementado por el 

gobierno provincial -en tanto muestra de las nociones hegemónicas- y por otro lado las 

prácticas formativas dirigidas a esta misma población por organizaciones con filosofia y 

liderazgo mapuche, definidas como "educación autónoma mapuche". 

Dedicamos a cada propuesta formativa un capítulo, en el cual luego de una 

descripción del proyecto, pasamos al análisis de su implementación, pues acordamos en 

que "es imposible inferir estos niveles de la experiencia escolar [y educativa en sentido 

amplio] a partir de la documentación oficial. La reconstrucción de esa lógica requiere un 

análisis cualitativo de registros etnográficos de lo que sucede cotidianamente en las 

escuelas; su contenido no es evidente" (Rockwell 1995:15). A pesar de que —como se 

verá- son aspectos íntimamente relacionados entre sí, el análisis se ordena en función de 

interrogantes acerca de dónde, para qué, qué y cómo se enseña, cuáles han sido sus 

resultados y porqué. Replicamos esta estructura en ambos capítulos, a fin de facilitar su 

integración comparativa. 
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Capítulo y 

APRENDIENDO A SER NEUQUINO EN MAPUUGUN. 

"Los chicos se forman en filas, ordenados por grado, cerca del mástil donde 

flamean la bandera argentina y, abajo, la neuquina. Una de las maestras, dada la 

ausencia de la directora, elige a los escoltas del día. Una chica de 7mo grado 

dice que no y uno de sus compañeros protesta "no se puede negar a la bandera, 

maestra! ". Entonces la maestra le pregunta a la chica porqué se niega, y ella 

responde que "para dejar lugar a otros, porque yo paso muy seguido ". La 

maestra acepta la respuesta y la repite en voz más alta y con entonación 

aleccionadora.. 

Bajan las dos banderas en silencio, las desatan del mástil y las llevan a la 

dirección. El resto de los chicos sigue en fila. Luego, los docentes, uno a uno, van 

saludando al conjunto de alumnos 'Hasta mañana chicos!', y - "a coro " y con la 

tradicional entonación escolar, acentuado cada sílaba- ellos responden: Has-ta-

ma-ña-na ma-es -tral. La última en saludar es la maestra mapuche: "Ka 

pewkajael picikeche ". Con idéntico estilo y desgano se hace oír la respuesta. "Ka 

—pew-ka-jael kv-mel-tu-fe! 

La situación etnográfica descrita pone de manifiesto que la escuela no sólo 

constituye uno de los ámbitos en que con mayor regularidad se transmiten mensajes en 

torno al género y a la condición etaria de los niños, sino que —en tanto agencia 

intencionalmente formativa, privilegiada en el campo de los significados y la cultura 

(Díaz, R. 1997)- ha sido históricamente la principal institución encargada de la 

inscripción de la ciudadanía. Es por ello que en el análisis de los procesos identitarios de 

los niños mapuche la escolaridad debe ser tenida en cuenta como experiencia específica 

de los niños (si bien no de todos), sin descuidar otros contextos en los cuales interactúan 

cotidiánamente; pues como han señalado las investigaciones educativas "las escuelas 

99 
Registro de observación participante, Chiuquilihuin, febrero de 2004. 
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tienen una trascendental importancia en el campo cultural y simbólico en el que se 

entablan las luchas por la hegemonía, la construcción del consenso y la constitución de 

subjetividades" (Montesinos, Pallma y Sinisi 1996:14). 

En la Argentina, desde la implementación del sistema educativo, la escuela ha 

tenido un rol central en la conformación de las nuevas generaciones según un modelo de 

nación monocultural y europeizante, lo cual, para los pueblos originarios ha significado 

la negación y estigmatización de la propia identidad, mediante la prohibición —explícita 

o implícita- de sus prácticas socioculturales y lingüísticas. Como ha señalado A. 

Puiggrós, el argumento nacional operó como fuente de legitimación de los fines 

educativos, e incluso del propio estado, desde la implementación del sistema de 

instrucción pública, contribuyendo a la "construcción de la imagen de Nación mediante 

la ritualización de la práctica escolar" (Puiggrós, A. 1990: 45). 

En el caso neuquino, el sistema educativo ha jugado asimismo un rol clave en la 

construcción de la identidad nacional y provincial, predominando las políticas 

asimilacionistas desde la etapa territoriana (Teobaldo 2000, Sánchez 2004)100.  Como 

señalan las investigaciones históricas, el establecimiento de escuelas públicas —que 

estuvo en el periodo territoriano a la zaga de las necesidades de la población- respondió 

frecuentemente a la necesidad de "convertir" en argentinos a los inmigrantes chilenos y 

a la población indígena (Teobaldo 2000), quedando la escuela y los docentes' °1  

marcados a largo plazo por el mandato de "integrar a la población indígena, ya sea 

reagrupada y lo diseminada, con posterioridad a la llamada 'conquista del desierto" 

100 
Como señalan Teobaldo y García, en la etapa territoriana la política de creación de establecimientos 

públicos de educación primaria no fue acorde a la proporción poblacional predominantemente rural, 
caracterizándose dicho período por una gran inestabilidad (2000 a) y una "falta de atención del Estado a 
las necesidades educativas de los pobladores del territorio, dejando en manos de la sociedad civil la 
responsabilidad de accionar para lograr el beneficio de la educación (Teobaldo y García 2000 
b:188).También el espacio urbano de dicho periodo se caracterizó por la escasez y precariedad de la 
infraestructura, la lenta extensión del sistema educativo, a la zaga de las demandas de la población y una 

rogresiva conformación de circuitos diferenciados según la estratificación social imperante (Be¡ 2000 a). 
Para un análisis de la histórica conformación de la Identidad del trabajo docente en la provincia del 

Neuquén y sus recientes reconfiguraciones ver Díaz 2001. 
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(Díaz 2001:40). Más allá de estos vastos propósitos, "las duras condiciones de vida, las 

inmensas extensiones, las dificultades en las comunicaciones, la precaria estructura 

institucional, la distancia del poder central, operaron como factores coadyuvantes en la 

débil estructuración del campo educativo" (Teobaldo y García 2000a:44), debilidad 

manifiesta según las autoras en la escasez de establecimientos y la designación de 

docentes no titulados, frecuentemente esposas del personal militar allí destacado, hecho 

que se mantuvo hasta bien avanzada la provincialización 102
. 

Es este escenario el que permite comprender la considerable adhesión que 

suscitaron los centros educativos salesianos, a los cuales atenderemos en el capítulo VII. 

Plantearemos aquí sin embargo que las escuelas-hogares estatales-institucionalizadas 

por ley 12588 en 1938 (García 2000)- constituyeron una opción de acceder a la 

escolarización para los niños indígenas a la vez que, como plantea Femando Sánchez 

para el caso de la Escuela Granja Hogar Ceferino Namuncurá, supusieron una 

continuidad con la metodología salesiana de aislar a los niños mapuche de sus familias; 

"la tarea de la educación era vista como la misión de redimir a la niñez indígena" 

(Sánchez 1999:6), continuando con la evangelización. 

La política de regularización de las comunidades mapuche emprendida en los 

primeros años por la flamante Provincia del Neuquén , por la cual se adjudicaron tierras 

en carácter de "reserva", previó en cada comunidad "un espacio destinado a edificios 

públicos entre los que se destacaba la escuela, encargada de impartir una educación 

común" (Sánchez 1999:9). Enviar a sus hijos a la escuela constituía una de las 

exigencias para la población reconocida mediante• estas reservas de tierras (Briones 

1999). En estos contextos la escuela, continúa desempeñando un papel central, "a veces, 

como único enclave estatal ( ... ) es desde la escuela que por lo general se abre toda una 

102 
El primer plan quinquenal ¡mplementado por Juan Domingo Perón supuso una mejora en la provisión 

de establecimientos escolares en los Territorios Nacionales, incluido Neuquén (Teobaldo y García 2000a), 
donde se crean además escuelas normales (Be¡ 2000 b). 

133 



red para la entrada de otros organismos: sanitarios, asistenciales, programas de 

gobierno" (Díaz 2001:50) y  -como veremos en el capítulo VII- también misionales. 

En espacios rurales por entonces no articulados como comunidad mapuche, 

como el paraje Santo Domingo del Departamento de Zapata donde hoy se sitúa la 

comunidad Gelay Ko, la escuela no se fundó hasta bien avanzado el siglo XX. En el 

caso que nos ocupa, quienes hoy rondan los 60 años de edad asistieron siendo niños a la 

escuela de Ramón Castro, el pueblo más cercano, a unos 6 kms. ,  a pie o subiendo 

furtivamente al tren que unía esa estación con la de Zapala. El predio ocupado desde 

hace 18 años por la escuela N° 288 —resultado de una serie de políticas como el plan 

EMER de mejoramiento de la educación en escuelas rurales y el Plan Educativo 

Provincial, de comienzos y mediados de la década de 1980 respectivamente 103 -

albergaba con anterioridad una escuela móvil, que se trasladaba a la córdillera durante la 

veranada, acompañando la trashumancia de los alumnos y sus familias. En este caso 

entonces, la política y la práctica educativa se dirigen aún en la actualidad a la población 

en tanto rural, dejando fuera de cuadro la pertenencia mapuche de los niños, por tratarse 

de parajes sólo recientemente auto-afirmados como "agrupación" mapuche. No es 

casual entonces que en esta escuela no se haya implementado el programa provincial de 

enseñanza de lengua y cultura mapuche en que centramos este capítulo. 

El mandato escolar de transmitir la identidad nacional a los niños goza de plena 

vigencia en el Neuquén, hecho evidenciado claramente al observar que, en las escuelas 

rurales con régimen septiembre-mayo, las "fechas patrias" que caen fuera del 

calendario lectivo -como el 17 de agosto, día del General San Martín- son reemplazadas 

103 
Estas políticas atrajeron maestros de otras regiones del país, especialmente del Litoral y Cuyo, lo cual 

le ha dado cierta especificidad a la 'docencia rural" en el contexto neuquino (Díaz 2001) 
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por otra equivalente en la cual transmitir esos fundamentales contenidos, en este caso el 

25 de febrero, día del natalicio del Libertador. 

Dicho mandato, que ha marcado históricamente a la escuela, se concreta 

cotidianamente en las escuelas de los tres contextos aquí analizados, por ejemplo 

mediante la disciplinada formación diaria para izar las banderas (nacional y 

provincial) 104 , la profusa creación o reciclado de canciones dedicadas a la bandera en 

reemplazo de la poco motivadora "Aurora" o "Salve Argentina", y la exigencia de 

entonarlas enérgicamente so pena de ver reducido el tiempo del recreo. 

No obstante, en las últimas décadas -a partir de la finalización de la última 

dictadura militar- ha ido ganando consenso a nivel nacional' °5  e internacional un 

modelo educativo que se postula como abierto a la diversidad étnica y lingüística, 

modelo a partir del cual -y en confluencia con el reconocimiento de los derechos de los 

pueblos indígenas- se han aplicado programas de Educación Intercultural Bilingüe 

(EIB) en algunas provincias de nuestro país. 

Sin embargo, más allá de las reformas normativas, no existen políticas 

educativas diseñadas para las poblaciones, indígenas desde el sistema educativo 

nacional, sino más bien proyectos y experiencias diversas y aisladas en distintos lugares 

del país. Como sostiene Carlos Falaschi (1998), dicha normativa funciona más como 

declaración de principios "del deber ser" que como base operativa de acciones 

consecuentes. 

El carácter asistemático y en gran medida sólo declarativo de las políticas de 

EIB se enmarcan en la histórica tendencia a "dar respuestas puntuales a casos 

puntuales' ( ... ) desde los momentos claves de consolidación del estado argentino" 

104 Ver fotografía N° 8. 
105 

El derecho de los indígenas a una EIB es reconocido en la Constitución Nacional- Artículo 75 inciso 17; 
Ley Nacional N° 23.302, Ley Federal de Educación; Resolución 107199 del Consejo Federal de Cultura y 
Educación. Recientemente se ha creado dentro del Ministerio Nacional de Educación el Programa 
Nacional de Educación Intercultural Bilingüe (resolución N° 549, del 3 de junio de 2004). 
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(Briones 2005:36). El actual programa provincial neuquino de enseñanza de lengua y 

cultura mapuche en escuelas de comunidad no escapa a esta tendencia, como veremos a 

continuación. 

1. El proyecto oficial neuquino en "la era del reconocimiento" 

El programa de enseñanza de idioma y cultura mapuche en escuelas de 

comunidad fue puesto en marcha por el gobierno provincial a mediados del año 2000106 

Nuestro análisis se basa en la documentación oficial a la que fue posible tener acceso 107 , 

en fuentes periodísticas regionales y en materiales originales, producto del trabajo de 

campo etnográfico. 

El actual proyecto neuquino comenzó a aplicarse en escuelas primarias insertas 

en comunidades mapuche en marzo de 2001. A diferencia de los casos de Formosa y 

Chaco en los cuales la implementación de la EIB deriva de una ley integral 108, se ha 

implementado mediante resoluciones del Consejo Provincial de Educación (CPE) 109  y 

decretos del Poder Ejecutivo provincial. 

Sus características fundamentales habían sido ya definidas en mayo de 1995, a 

través de la resolución 0349 del CPE que incorporó "con carácter optativo la ensenianza 

de lengua y cultura mapuche en escuelas primarias insertas en agrupaciones 

indígenas", pautando la carga horaria a cumplir por el Maestro Especial de Lengua y 

106 
Una primera aproximación al tema se desarrolló en Falaschi, Fernández y Szulc "Políticas Indigenistas 

en Neuquén: Pasado y Presente". En Claudia Briones 2005 (ed.) Cartografías Argentinas. Políticas 
indigenistas y formaciones provinciales de alteridad Ed. Antropofagia, Buenos Aires. 
107 

Es de destacar que este programa no sólo no fue consultado con las organizaciones mapuche, sino 
que se ha manejado desde la Dirección de Programas Educativos e Idioma mapuche con extremada 
reserva, sembrando nuevas dudas respecto del supuesto carácter público de los actos de gobierno. 
108 

Para un análisis comparativo de los proyectos de EIB en Formosa, Chaco, Santa Fe y Neuquén ver 
Hecht y Szulc 2006. 
109 

Si bien depende del Poder Ejecutivo Provincial, el Consejo Provincial de Educación (CPE) constituye 
un organismo colegiado en el que están representados también el gremio docente (ATEN) y los consejos 
escolares. Es importante tener en cuenta la iniciativa lanzada en 2003 por el gobernador provincial, Jorge 
Sobisch, luego de ser reelegido para otro período en su cargo, en torno a la creación de nuevos 
ministerios del poder ejecutivo, entre ellos el Ministerio de Educación, Cultura, Deportes y Juventud, área 
que pasaría entonces a depender íntegramente del ejecutivo provincial (ver Río Negro On Line 11-10-
2003). 
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Cultura Mapuche en diez horas semanales 110. De éstas, cuatro deberían destinarse al 

trabajo de "rescate cultural" con la comunidad y las restantes seis se distribuirían entre 

las secciones de cada establecimiento. Dicha resolución instauró también la elección 

comunitaria del maestro en cuestión entre el personal idóneo -sin que la falta de título 

fuese un impedimento, pero requiriendo en la práctica "saber leer y escribir"-, 

correspondiendo a la misma comunidad el seguimiento de su planificación y 

desempeño, en conjunto con la dirección de la escuela. 

Entre sus fundamentos, dicha norma enunciaba "la necesidad de las 

comunidades indígenas de preservar su lengua y su cultura", el carácter privilegiado de 

la lengua como "vehículo de expresión de la cultura", y el hecho de que es 

"responsabilidad del estado y de la institución educativa velar por la preservación de la 

cultura indígena". 

Dos meses después de la sanción de esta resolución, el poder ejecutivo 

provincial creó por decreto N° 14 13/95 el cargo de maestro especial de lengua mapuche, 

modificando el anexo IX de la Ley de remuneraciones y definiendo la carga horaria y el 

puntaje en base al cual se asignarían las retribuciones. Durante lo que resta del año 

1995, el CPE asignó a las plantas funcionales de doce establecimientos el cargo de 

Maestro Especial de Lengua y Cultura Mapuche, mediante sucesivas resoluciones' 1 ' 

Resulta llamativa la concentración de dichas designaciones —nueve sobre un total de 

doce- en el Distrito Regional IV, hecho que remite a la discrecionalidad con que se 

aplican este tipo de programas en función de la relación de los funcionarios a cargo con 

los referentes de las distintas comunidades. Sin embargo, dichos maestros se 

desempeñaron sólo durante 1996, luego de lo cual el cargo fue "desactivado" (Díaz 

2001). 

Como antecedente debe también mencionarse la resolución 84/90, mediante la cual se permitía la 
enseñanza optativa de la lengua mapuche en las escuelas primarias neuquinas (Briones 1999). 
111 Resoluciones N° 0800 (28-09-95), N° 0930 (07-11-95) y  N° 1052 (28-1 1-95). 
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En gran medida como medio para contener las demandas de interculturalidad 

que por ese entonces cobraban consenso en la sociedad civil" 2, el proyecto oficial fue 

retomado en el año 2000, bajo la órbita de la Dirección de Programas Educativos e 

Idioma Mapuche -nueva dependencia del CPB a cargo de un funcionario mapuche- que 

pasó a concentrar las pequeñas decisiones y la información correspondiente, 

interviniendo en la selección de los maestros, su capacitación y la evaluación de su 

desempeño 113 . Como describió un colaborador de esa dirección "los nombramientos 

salen de la mano del Director". Así, esta Dirección se reservó también la facultad de 

renovar (o no) año a año las designaciones, con lo cual la elección dejó de estar en 

manos de la comunidad exclusivamente, tomándose en muchos casos en un beneficio 

más —equivalente por ejemplo a los planes jefes y jefas de hogar desocupados" 5- a 

distribuir discrecionalmente según mecanismos clientelares. La equivalencia apuntada 

se manifiesta tanto en la distribución discrecional que se hace de estos subsidios y de los 

cargos de maestro especial mapuche, como en el idéntico e ínfimo monto percibido en 

uno y otro caso 116  lo cual da cuenta asimismo de la valoración que se hace de las tareas 

de estos docentes. 

"La desigual distribución de los beneficios y programas sociales entre las 

diversas comunidades, en función del alineamiento político y el grado de 

relación de sus autoridades con los funcionarios estatales constituye una 

arbitrariedad presente hasta el día de hoy, al igual que el hermetismo con 

que se maneja la información respecto de dichos programas." (Falaschi, 

Sánchez y Szulc 2005) 

112 
Estas demandas se articularon en esa coyuntura en torno al Proyecto de Educación Intercultural 

elaborado por la COM (Coordinación de Organizaciones Mapuche). Neuquén, Octubre 2000. mi. 
113 Resolución 1741 del 22 de diciembre de 2000. 
114 Fi, funcionario provincial. 
115 Subsidios otorgados por el estado nacional a partir de la crisis socio-económica del año 2001 
116 $150 en el año 2004 
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El proyecto recibió fuertes críticas desde la Coordinadora de Organizaciones 

Mapuche y su Centro de Educación" 7  -cuyas fueron ignoradas por la 

Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche del gobierno provincial, al 

tiempo que se obstaculizó la financiación de sus proyectos por parte del Ministerio de 

Cultura y Educación de la Nación (Lanusse 2004). Incumpliendo con lo establecido por 

la Constitución Nacional en su artículo 75 inciso 17, el poder ejecutivo provincial no 

sometió su proyecto al debate con las organizaciones mapuche argumentando que su 

vinculación era directamente con las comunidades. Una vez más, la política provincial 

redujo la "participación indígena" a la designación de un funcionario mapuche al frente 

del organismo en cuestión,, y desestimó los reclamos y propuestas de las organizaciones 

mapuche apelando a la usual distinción entre "reclamos justos" y aquellos que 

representan una politización inadmisible (Briones 1999:436) 

Por otra parte, el proyecto ha sido cuestionado "desde centros especializados de 

la Universidad Nacional del Comahue, ( ... ) que advierten en el Programa una maniobra 

del partido gobernante para entremezclarse junto con las cajas de alimentos y los planes 

trabajar" 9  en las comunidades" (CEPINT 2003). 

El lanzamiento oficial —objeto de una significativa cobertura por parte de la 

prensa local 120  introdujo en la documentación sancionada por el CPE un vocabulario 

aggiornado respecto del de 1995. Este vocabulario, más políticamente correcto, 

reemplazó por ejemplo el término "cultura indígena" por "cultura de los pueblos 

Originarios" y sumó a los fundamentos ya enunciados en 1995 el fin de "mejorar la 

calidad de vida de la población, en un marco de igualdad de oportunidades y 

posibilidades". 

117 
Para un análisis de los cuestionamientos y propuestas formulados por organizaciones mapuche ver 

Briones 2001 b. 
118 COM 2000 op.cit. 
119 

Estos subsidios al desempleo luego fueron reemplazados por el mencionado Plan Jefes y Jefas de 
hogar desocupados. 
120 

Río Negro Qn line 18-06-2000, 10-03-2001, 13-03-2001 y  La Mañana del Sur 11-03-2001 
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Paradójicamente, tanto en el caso neuquino como en otras provincias y a nivel 

nacional -más allá de las diferencias ya señaladas en cuanto a la normativa en que se 

funda la EIB- dicha igualdad de oportunidades se postula como resultado de programas 

especiales o compensatorios' 21 , de acuerdo con una particular concepción del sector 

indígena, circunscrito por definición al ámbito rural, a pesar de la significativa presencia 

mapuche en los centros urbanos. Se trata de una política focalizada, enmarcada en 

tendencias más amplias de descentralización, segmentación y focalización de las 

políticas sociales que caracterizan a las transformaciones del neoliberalismo 

conservador (Grassi, Hintze y Neufeid 1994), asentada en una definición de la 

población beneficiaria como "sujeto de asistencia", más que como "sujeto de derecho" 

(Lorenzetti 2004:3). Siguiendo a Lorenzetti, "el hecho que se categorize a este sector 

como población vulnerable supone formas de relación paternalista que inauguran estilos 

tutelados de acción" (idem.) 

El caso neuquino se corresponde con el tipo de política educativa caracterizada 

por Bordegaray y Novaro, que "tras el discurso de la diversidad, omiten referirse al 

carácter crecientemente desigual de nuestra sociedad" , y que en lugar de conducir a 

lograr "sistemas educativos más inclusivos", resultan funcionales a los procesos de 

creciente fragmentación , atomización y desigualdad educativa" (op. cit. :5) 

II. Análisis del proyecto en la práctica 

Teniendo en cuenta que la experiencia escolar cotidiana comunica 

interpretaciones sobre la realidad y orientaciones valorativas no necesariamente 

explícitas en los programas oficiales (Rockwell 1995), el '  análisis del proyecto en 

cuestión no se reduce a lo enunciado en la documentación oficial, sino que comprende 

121 
Dentro del organigrama del Ministerio de Educación de la Nación, las políticas de EIB corresponden - 

explícitamente- al área Compensatoria (Lanusse 2004). 
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las prácticas observadas en establecimientos educativos de las comunidades aquí 

relevadas, así como también los pareceres manifestados por funcionarios, directivos, 

docentes no indígenas, maestros especiales de lengua y cultura mapuche, miembros de 

organizaciones indígenas, niños y padres. 

Como anticipamos, el análisis que se realiza a continuación se ordena en función 

de interrogantes acerca de dónde, para qué, qué y cómo se enseña, y cuáles son los 

resultados obtenidos, a pesar de que —como se verá- son aspectos íntimamente 

relacionados entre sí. 

¿Dónde se aplica y para qué? ¿ Cuál es el sentido del proyecto ? 

En primer lugar, la "EIB" se plantea como política específica para las "escuelas 

insertas en agrupaciones indígenas", las cuales materializan en el área rural neuquina la 

presencia efectiva del estado. 

En tanto espacio dialéctico en el que se encuentran el estado y las clases 

subalternas (Ezpeleta y Rockwell .1985), la institución escolar ha desplegado 

articulaciones más o menos ríspidas con el sector mapuche mediante su accionar sobre 

el contingente infantil de dicha población. En los contextos que hemos analizado, el 

conflictivo interjuego entre las comunidades, organizaciones y las escuelas es constante. 

Frecuentemente, surgen tensiones entre las comunidades y las escuelas por el trato y 

nivel de instrucción que reciben los niños por parte del personal docente y directivo de 

la institución. Tal como señala Rockwell, 

"las diferencias culturales que existen ( ... ) no afectan la capacidad de 

aprendizaje en 'abstracto', pero sí interactúan con la escuela en formas 

concretas. Sobre todo, provocan de la escuela, como institución, no una 
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actuación neutral, sino una marcada diferenciación en su trato a los 

alumnos (...)"(1980:6-7). 

El maltrato muchas veces consiste en comentarios descalificadores del personal 

docente sobre sus alumnos, sobre la higiene, el hacinamiento y los modos de comer, 

que se atribuyen a su "cultura". En este punto, como advierte G. Novaro al analizar las 

experiencias de EIB reunidas por el Ministerio de Educación 122, se observa una "(...) 

falta de distinción entre las prácticas que son producto de la situación socioeconómica 

muchas veces agobiante y las prácticas que son producto de elecciones que se adecuan 

a las prioridades culturales de grupos diversos" (Novaro, 2004: 489). 

En cuanto al nivel de instrucción, son constantes los reclamos por barte de los 

padres respecto de que los niños pasan de grado "pero sin aprender, entonces cuando 

van a otro lado los chicos tienen que repetir"23 . Las causas estarían dadas, según mis 

interlocutores, porque "al campo mandan los peores maestros y cambian mucho, y para 

colmo en febrero (a mitad del ciclo lectivo), y ahí se atrasan los chicos"124, a lo cual se 

suman acusaciones de negligencia consistentes, por ejemplo, en el habitual retraso de 

dos horas en el inicio de la jornada escolar por la utilización del transporte escolar para 

el traslado de los docentes, procedentes del pueblo: "Le planteamos a la directora que 

la traffic demora mucho, y nos respondió que ella no está dispuesta a salir de Junín a 

las 6 de la mañana, ni a usar su vehículo para venir porque se le arruina"125  

En ocasiones, las reacciones comunitarias tienen a los niños como partícipes 

centrales, por lo que ellos quedan situados entonces "en el ojo de la tormenta". Esto es 

particularmente evidente en casos de lo que hemos denominado "huelga de alumnos" 

(Hecht y Szulc 2004). Se trata de una medida —registrada por ejemplo en la Comunidad 

122 
Una selección de los relatos presentados fue publicada en el volumen Sistematización de Experiencias 

en Educación Intercultural y Bilingüe en Argentina. Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología., 
Buenos Aires, 2004. 
123 p, mujer integrante de la comunidad Chiuquilihuin. 
124 

p, mujer integrante de la comunidad Chiuquilihuin. 
125 P14, padre comunidad Chiuquilihuin 
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Curruhuinca (Neuquén)- utilizada por los miembros de las comunidades ante la falta de 

respuestas adecuadas cuando denuncian el maltrato del personal docente hacia los niños 

o el bajo nivel de instrucción impartido. Dado que la matricula o número de inscriptos 

de una escuela es fundamental para la continuidad de los cargos docentes, a través de la 

inasistencia generalizada durante períodos prolongados se logran modificaciones en las 

actitudes o —mediante la intervención de autoridades provinciales previa visibilización 

en los medios masivos de comunicación- el reemplazo de las autoridades del 

establecimiento, tal como sucedió en la comunidad mencionada. 

Esto se vincula con el hecho de que, en estas zonas rurales, la posibilidad de los 

padres de elegir a qué escuela asistirán sus hijos es extremadamente reducida, pues 

frecuentemente sólo funciona una escuela por paraje y el traslado diario a otra zona 

requeriría esfuerzos y medios de los que no disponen. Por otra parte, se trata de 

pequeñas escuelas, donde muchas veces la planta docente se limita a una directora que 

hace a su vez de maestra, prácticamente sin supervisión alguna. Así, la población 

indígena constituye una suerte de "público cautivo" de la institución, dependiendo la 

experiencia escolar de estos niños de la buena voluntad y capacidad de "la directora de 

turno", denominación "nativa" que alude a la altísima rotación del personal docente en 

estas escuelas, la cual en parte obedece a la no regularización de los cargos docentes y a 

decisiones de los propios docentes que suelen preferir trabajar en zonas urbanas o que 

creen que "no es bueno quedarse mucho tiempo, porque los padres se ponen más 

exigentes, se acostumbran a uno"126  

En este campo conflictivo, la incorporación del proyecto provincial de EIB ha 

generado otro tipo de tensiones entre la escuela, las comunidades y organizaciones 

indígenas, que advierten en la circunscripción del programa a las comunidades rurales 

126 
D7, docente comunidad rural 
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un subyacente anhelo de "integración", en sentido asimilacionista; en tanto "( ... ) la 

idea de integración en estos casos suele usarse para señalar el movimiento que 'ellos' 

deben hacer hacia 'nosotros' ( ... ) Estos discursos parten de un supuesto: el que tiene 

que integrarse siempre es el aborigen, el otro, el diferente" (Novaro, 2004: 490). El 

movimiento contrario, que implicaría que los niños no-indígenas también fueran 

bilingües, no parece siquiera concebible. Al circunscribir la E1B al ámbito rural 

comunitario en lugar de extenderla al sistema educativo a nivel general, el programa no 

se distancia de los estereotipos que asimilan la diversidad cultural con una desventaja, 

estereotipos que se supone removería la interculturalidad (Bordegaray y Novaro, 

op.cit.). 

Los niños y adultos mapuche -tanto de la ciudad como del campo- están al tanto 

de que "las clases de mapuche" se imparten sólo en zonas rurales. A muchos de ellos no 

les resulta extraño, pues tal recorte es compatible con la idea -instalada fuertemente en 

el sentido común- de que quien ha migrado a la ciudad deja de ser mapuche. Esta 

ruralización de lo indígena, que instituye al espacio urbano como invisibilizante, es una 

de las constantes en las formaciones provinciales y nacionales de alteridad, a la vez que 

uno de los puntos más cuestionados por las organizaciones mapuche (Szulc, A. 2004). 

En segundo lugar es preciso señalar que, a pesar de la afirmación oficial de que 

mediante este programa "se cubre la necesidad educativa de interculturalidad" 27 , lo que 

en realidad se plantea es el bilingüismo. No obstante, tampoco se trata de una 

educación bilingüe, pues el mapuzugun —que en parte significativa del alumnado no es 

la lengua materna- no pasa de ser un área de aprendizaje (asignatura) circunscrita a una 

o dos horas de clase semanal. Al igual que sucede en otras experiencias de este tipo 

127 
Consejo Provincial de Educación, Dirección de Prensa y Comunicación, 09-03-01 'Designarán a 39 

maestros bilingües mapuches". 
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desarrolladas en Chile (Chiodi 1997), se toma la lengua indígena como lengua enseñada 

y no como lengua de enseñanza. 

Frente a esta peculiar modalidad de EIB, se producen interpretaciones y 

valoraciones divergentes entre el personal docente —mapuche y no mapuche- y los 

miembros de las comunidades donde se implementa este proyecto. En parte, se valora 

positivamente este programa, percibiéndolo como un reconocimiento, un "logro" y una 

oportunidad para que la escuela logre lo que ellos no pudieron o no intentaron en su 

momento, enseñarles mapuzugun a sus hijos. Consideran que el programa puede 

contribuir a "rescatar la cultura, la lengua, las costumbres, las creencias"128  Algunos 

padres objetan que deba ser la escuela el ámbito de aprendizaje de la lengua y cultura 

mapuche, cuya enseñanza corresponde tradicionalmente a la familia. Demandan así de 

la escuela la enseñanza de los saberes escolares tradicionales, asociados al ascenso 

social, recordándonos que en el ámbito escolar también se producen apropiaciones por 

parte de los sectores subordinados, pues en América Latina en su conjunto "el derecho a 

la educación ha sido una reivindicación popular y no simplemente un arma en manos de 

los sectores dominantes" (Batallán y Neufeid 1988:2). 

Al mismo tiempo, dado que ya se está enseñando el idioma mapuche, los 

integrantes de las comunidades reclaman que se logre un manejo competente del mismo 

por parte de los niños como herramienta comunicativa, para posibilitarles, por ejemplo, 

participar activamente en las ceremonias comunitarias, en las cuales se debe hablar en 

mapuzugun: "Ojalá que aprendan, para que se puedan animar a hablar en la 

rogativa"129  

Por otra parte, ciertos maestros mapuche e integrantes de comunidades - 

particularmente quienes participan o han participado en organizaciones con filosofia y 

128 
P4, mujer integrante de la comunidad Cayupan. 

129 
p, mujer integrante de la comunidad Chiuquilihuin. 
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liderazgo mapuche que confrontan con el partido provincial (MPN)- consideran que "la 

provincia decidió poner en cada escuela de las comunidades un maestro mapuche, que 

enseñara lo que el gobierno provincial le manda enseñar" 130,  "para seguir colonizando 

a los niños, con el nacionalismo, usando el mapuzugun" 3 ' 

En tercer lugar, el énfasis en la 'preservación de la cultura"32  —que sugiere la 

imagen de una especie en vías de extinción- se materializa en la orientación del 

currículum hacia el "rescate cultural", lo cual supone una selección de contenidos 

tomados del pasado, de la "tradición", de acuerdo con una visión estática y 

estereotipada que deslegitima a su vez manifestaciones culturales contemporáneas 

(Chiodi 1997), y  desconoce el carácter dinámico del cambio cultural. El temario del 70  

Encuentro de Educación y Cultura Mapuche -coordinado por la Dirección de Programas 

Educativos e Idioma Mapuche en el-paraje Ñireco, departamento de Zapala, en agosto 

de 2002- constituye un claro ejemplo de la reducción de la cultura mapuche a 

elementos y hechos del pasado, de acuerdo con una noción esencialista, ahistórica y 

restringida de la cultura, como ámbito simbólico, desvinculado de las condiciones de 

vida y trayectoria histórica de esta población. 

El resultado es el fortalecimiento de una perspectiva "armonicista", que confluye 

con un estilo provincial de construcción de hegemonía que ha incorporado lo mapuche 

de manera subordinada, neutralizando su conflictividad mediante una reducción al 

pasado pre-hispánico, al área rural y al ámbito de la tradición. Como ha señalado 

Gabriela Novaro, "la historia transcurre a partir de la negación de las desigualdades, los 

enemigos y los conflictos ( ... )" (2003:3), de acuerdo con el aún vigente "positivismo", 

que transmite "un modelo de sociedad que la homologa a un organismo biológico. Las 

130 
P5, mujer integrante de la comunidad Chiuquilihuin. 

131 
Dl, Maestro especial de Idioma y Cultura Mapuche 

132 D2, directora escuela comunidad rural. 
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funciones sociales existentes son armónicas, y los intentos de modificación pueden 

producir la inestabilidad del organismo social, atentando contra su salud" (Batallán 

1988:24). 

El esfuerzo por instaurar y transmitir a los niños mapuche esta visión armónica 

tan cara a la "neuquinidad" quedó de manifiesto en una de las actividades promovidas 

por la Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche. La misma consistió en la 

traducción de las estrofas del himno provincial neuquino al mapuzugun, realizada en los 

encuentros de capacitación por el "consejo de ancianos" y por los maestros que se 

desempeñan en el programa, "porque tiene alto contenido de la cultura mapuche"33 . 

Según manifestaron varios de los participantes de dicha actividad, una vez traducido al 

mapuzugun, el himno —que fue interpretado por un coro compuesto por maestros 

mapuche en diversos actos oficiales- quedó instituido como contenido fundamental a 

enseñar a los niños mapuche de las comunidades. 

Así, se evidencia el compromiso del programa en cuestión con la economía 

política de producción de diversidad imperante a nivel provincial' 34, que a la vez que 

reconoce una cierta validez a la adscripción mapuche, la subordina a la pertenencia 

provincial. De ahí el título del presente capítulo: "aprendiendo a ser neuquino en 

mapuzugun". Siguiendo a Gabriela Novaro, el abordaje de la diversidad en la escuela 

"tiene directa relación con la forma de definición de las identidades y ( ... ) con la 

construcción y definición de 'lo nacional" (2003:3). La primacía que el proyecto aquí 

reseñado confiere a "lo provincial" nos lleva a plantear que nos encontramos frente a un 

133 D5, maestra especial de Idioma y Cultura Mapuche. 
134 Como señala Briones "el concepto de economía política de la diversidad remite a las complejas 
articulaciones entre el sistema económico dominante, la estructura social, las instituciones jurídico-
políticas y los aparatos ideológicos que prevalecen en una formación social en un periodo determinado, 
aunque haciendo fundamentalmente eje en cómo las distinciones étnicas, raciales, regionales, 
nacionales, religiosas, de género, etarias, etc. proveen los medios - como señala (Hall 1986) -- para 
formas de explotación económica y modos de incorporación política e ideológica diferenciados de una 
fuerza de trabajo fracturada" (2001a:3). 
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discurso provincialista escolar, significativamente similar al discurso nacionalista 

escolar estudiado por Novaro. 

Como señala Laura Mombello: "más allá del énfasis y los matices que se pueden 

encontrar a lo largo de los cuarenta años de vida institucional, la narrativa identitaria 

local desde una perspectiva hegemónica se ha ido construyendo a partir de su 

confrontación explícita con el Estado Nacional" y de la incorporación simbólica de lo 

mapuche como "una de las figuras emblemáticas de lo local" (Mombello 2005: 173-

174). Dentro de este modelo, los indígenas han tenido un bajo nivel de visibilidad, 

siendo más bien "una presencia fantasmagórica y prescindible, siempre destinada a 

desaparecer y siempre anacrónica por no hacerlo del todo" (Briones 1998b: 11). 

La presentación en el ámbito escolar —al igual que en otros ámbitos formativos 

estatales, como el Museo Mapuche, de Junín de los Andes- de las tradiciones mapuche 

como elementos confinados a un pasado inconmensurablemente remoto genera 

"confusiones" en los niños, tales como que "los mapuche antes eran monos, todos 

llenos de pelos" 135  o que los mapuche coexistiron con dinosaurios, tal como aparece en 

el siguiente fragmeñto de una entrevista con niños de 9 años de Junín de los Andes, 

originarios de Chiuquilihuin. 

A: Yqué tal es el museo mapuche? 

Nl]: Y.. hay, hay ollas de los indios, hay huesos de, hay huesos de los 

dinosaurios. 

A.• ¿ Y qué ollas de los indios? 

N12. Hay... hay puntas deflecha. 

A: ¿Y ollas de qué indios? 

Nl]. 011as, no, eran de los dinosaurios. 

A: ¿Los huesos? 

Nl]: Sí. 

135 
NiO, niño paraje Santo Domingo, 10 años. 
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N12: Del Carolini 

Nl]: Si, habían huesos y coso, y habían fuentes donde tomaban los 

dinosaurios 

A: Los dinosaurios? 

N11. Si,.no sé qué tomaban 

Vemos cómo la escenificación de objetos en el museo Mapuche de Junín de los 

Andes -donde junto a trozos de vasijas, vestimenta, joyería y otros objetos mapuche 

sin datar, se exponen dos enormes réplicas de huesos de dinosaurios- nutre la 

proyección de la presencia mapuche al pasado indefinidamente lejano. La "fosilización" 

también se pone de manifiesto en interacciones como la siguiente: 

"Mientras estaba conversando con D5, docente mapuche a cargo del 

Museo mapuche, entró a la oficina una niña, visitante del Museo, para 

despedirse de ella. 

D5: Vení. Que te doy un beso (le da un beso). Que lo pasen bien y los 

espero el otro año, sí? 

Niña: Pero vas a estar vos, no? 

D5: Sí, acá me voy a quedar, voy a quedar como ese árbol petrificado, 

duro. (Risas) 

Niña: La van a poner en vitrina! 

D5: Claro! 

La niña y su familia se van". 

La interacción evoca en cierto modo el clásico ejemplo planteado por Freud en 

"El humor" (1927), en el cual un reo -momentos antes de morir ahorcado- pregunta qué 

día es, y al recibir como respuesta "lunes" comenta: "Bonita manera de comenzar la 

semana!". Mediante el humor, se tematiza y niega la ofensa recibida del mundo exterior 

(Steinberg 2001), revelando y velando a la vez los hegemónicos estándares de 

autenticidad (Briones 1999) que pesan sobre la población mapuche. 

Lo mapuche es proyectado hacia los márgenes remotos también a través de la 

difusión de imágenes que estereotipan lo indígena de acuerdo al prototipo difundido por 
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las clásicas películas norteamericanas del género western 136 . Ello quedó 

reveladoramente de manifiesto al preguntarle a N12, en la citada entrevista grupal, a qué 

"indios" pertenecían las ollas exhibidas en el museo Mapuche, a lo cual respondió: 

"unos indios que hacen uh, uh, uh, uh ", emitiendo una vocal y cubriéndose la boca con 

la mano intermitentemente, imitando el hiper estereotipado sonido que en las películas 

situadas en el Far wesi caracteriza a los apaches. Resulta de interés el giro que se 

produjo a continuación en la entrevista, cuando intervino N8 - un niño de 10 años que 

vivió hasta los 9 años de edad en la ciudad de Neuquén Capital, participando de las 

actividades de las organizaciones con filosofía y liderazgo Mapuche. Luego de sumarse 

por un momento al sonido "far west", lo reemplazó por un vehemente "E, ye, ye, ye... 

mariciwew, mariciwew, mariciwew ", explicando a continuación "Eso es lo que se dice 

en la rogativa, no?", a lo cual N12 respondió "Sí, cuando hacen el purun, levantan la 

cara y hacen ¡mariciwew!"37  

Lo aprendido por estos niños a través de su experiencia y de las interpelaciones 

de su entorno familiar se ve confrontado por dicho tipo de nociones exotizantes, las 

cuales permean en algunos casos la cotidianeidad escolar, como plantea por ejemplo 

una niña de 13 años: 

"no dicen la verdad en los libros sobre los mapuche, que danzaban... que 

dan vueltas... Pero no es la verdad de lo que hacen acá [en la "rogativa" 

en Chiuquilihuin]. Le mostré ese libro de Billiken a mi tío y me dUo  que 

nos tratan de locos acá, y nada que ver. Y los maestros se llevan por lo 

que dice en los libros, nada más"1 38  

136 Por ejemplo, 'Más corazón que odio" (The searchers) de 1956, dirigida por Jonh Ford y protagonizada 
por Jonh Wayne. 
137 Para un análisis del proceso de adopción y del sentido de la práctica hoy ampliamente extendida del 
mariciwew por parte de las organizaciones y comunidades ver Briones 1999:240. 
138 N6, niña residente en Junín de los Andes, originaria de Chiuquilihuin, 13 años. 
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Operando esa misma proyección, el programa de EIB procede como si la escuela 

estuviera aislada del contexto histórico y sociocultural, omitiendo la inferiorización y 

subordinación que hasta la actualidad sufre el grupo social de pertenencia de los niños, 

de acuerdo con un modelo de pluralismo basado en la subordinación tolerante que, a 

pesar de reconocer en cierta medida la heterogeneidad "no cuestiona el primado de 

tendencias homogeneizadoras" (Briones y Díaz op. cit.:17). 

La perspectiva a-conflictiva trasmitida explícita e implícitamente a los niños se 

extiende asimismo a las relaciones entre el pueblo mapuche y el histórico accionar de la 

iglesia católica. A pesar del carácter oficialmente laico de la educación pública en la 

Argentina, no es sólo una excepción la inclusión de enseñanza religiosa católica en las 

escuelas públicas rurales, a través de clases de catequesis dictadas después de hora por 

algún docente, la instauración de prácticas cotidianas como la bendición de la mesa 

antes del almuerzo, o la periódica realización en el predio escolar de misas y actividades 

misionales por parte de grupos de alumnos de las escuelas católicas. Tal armonía es a 

su vez construida poéticamente en la letra del himno provincial' 39  y políticamente 

reforzada mediante la articulación —si bien no reconocida oficialmente- promovida en la 

práctica por la Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche con instituciones 

privadas de carácter religioso —tanto católicas como evangélicas. Ello se torna visible en 

la participación de los docentes de lengua y cultura mapuche de dichas instituciones en 

139 
Una de las estrofas del himno neuquino expresa. "Un presagio de machi 

/e corre por/a sangre 
multiplicando panes 
¡gua/que el nguenechen" 

Además de la evidente intertextualidad con el texto bíblico —cuando se refiere a la "multiplicación de los 
panes"- téngase en cuenta que Genecen ('nguenechen") .es un vocablo que designa en el idioma 
mapuche a una divinidad suprema, inculturación de la noción cristiana introducida por los misioneros 
jesuitas de la época colonial (Nicoletti 1995:14) 
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los encuentros de perfeccionamiento, así como también en que muchos de dichos 

encuentros han tenido lugar en instalaciones pertenecientes a las escuelas religiosas' 40  

En la cotidianeidad escolar se transmite a los niños esa perspectiva sincrética, 

siendo en ciertos casos una de las primeras frases en mapuzugun a incorporar por parte 

de los niños: "Manumain el que tev = Agradecer a Dios"4 ' 

En síntesis, el programa puesto en práctica por el poder ejecutivo provincial 

interpela a los niños desde una confluencia entre "lo mapuche" y "lo católico" 

orientada en ultima instancia a hacer de ellos ciudadanos argentinos y, más específica y 

fuertemente neuquinos. 

Habiendo ya planteado la orientación de las interpelaciones vehiculizadas por 

este programa de enseñanza de lengua y cultura mapuche, analizamos a continuación 

los contenidos y el modo en que se concreta dicha enseñanza en base a registros 

etnográficos, teniendo en cuenta que, como sostiene Peter McLaren: 

"el conocimiento adquirido en la escuela- o en cualquier lugar- nunca es 

neutral u objetivo sino que está ordenado y estructurado en formas 

particulares; sus prioridades y sus exclusiones participan de una lógica 

silenciosa. El conocimiento es una construcción social profundamente 

arraigada a los nexos de las relaciones de poder" (1984: 206). 

¿ Cómo y qué se enseña? 

El maestro mapuche trabaja como un maestro especial, haciéndose cargo de 

cada sección durante un período determinado (por lo general dos horas semanales), e 

impartiendo su clase al grupo en su conjunto, incluyendo a niños mapuche y no 

mapuche. La pertinencia del conocimiento está dada por el contexto, es decir, porque se 

140 
Esto se da fuertemente en la zona de Junín de los Andes, donde se integran a las actividades del 

programa provincial tres establecimientos católicos (Ceferino Namuncurá, María Auxiliadora, Laura 
Vicuña) y uno evangélico. Ver Rio Negro Qn Line 18-06-2000 'Enseñarán mapuche a jóvenes indígenas". 
141 

Cuaderno de clase de 3er grado de la escuela primaria N° 222 de la comunidad Chiuquilihuin. 
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trata de una escuela situada en una comunidad mapuche. A pesar de las declaraciones 

formuladas por el director de Programas Educativos e Idioma mapuche respecto del 

trabajo coordinado e interdisciplinario con los docentes no-mapuche 142, tal articulación 

no se halla contemplada en la normativa vigente -que se limita a designar a los maestros 

mapuche y a pautar la carga horaria y su distribución según el número de secciones de 

cada escuela. Tampoco ha sido operacionalizada, quedando en la práctica librada a la 

"buena voluntad" y a las posibilidades pedagógicas de unos y otros docentes 143 . 

Como ilustra la situación etnográfica que encabeza este capítulo, parte de los 

maestros indígenas se ha integrado a las prácticas de disciplinamiento y a los rituales 

escolares cotidianos, participando activamente en la ceremonia diaria de izar y bajar las 

banderas nacional y provincial, así como también en los intercambios de saludos entre 

cada docente y el conjunto del alumnado durante la formación. En algunas de las 

escuelas neuquinas el saludo entre el maestro especial mapuche y los niños se formula 

en mapuzugun, lengua que gran parte de los niños no suelen utilizar en sus 

interacciones cotidianas. Los niños aprenden a saludar "a coro" y con entonación 

idéntica a la tradicional en el ámbito escolar en una segunda lengua, mapuzugun en este 

caso, dando cuenta de la centralidad de la ritualidad en el ámbito educativo, en 

particular como estrategia para la incorporación de saberes y pautas de conducta (Hecht 

y Szulc 2004), esto es, los llamados contenidos actitudinales. 

El programa ha hecho hincapié en la escritura desde sus comienzos, como 

modo de jerarquizar la lengua y los contenidos mapuche en el ámbito escolar, tan 

influido por prenociones respecto de la oralidad y la escritura". Como relató una 

aspirante a maestra especial de idioma y cultura mapuche, meses antes de rendir su 

142 Río Negro On Line 18-06-2000 "Enseñarán mapuche a jóvenes indígenas". 
143 

En otras provincias —como Formosa- el trabajo en conjunto entre docentes indígenas y no indígenas 
está pautado según el modelo de "pareja pedagógica", es decir que ambos maestros están juntos en el 
aula (Hecht 2004). 
144 Respecto de la centralidad de la lecto-escritura en la institución escolar ver Narodowski 1999. 
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examen: "en Neuquén, Ñanco nos va a tomar examen. Te hace escribir en elpizarrón, a 

ver cómo les vas a enseñar a los chicos. Si salís bien te mandan a una escuela y sino 

quedás de suplente" 145  

La adaptación de los contenidos mapuche al formato escolar tradicional de 

enseñanza - aprendizaje fue dificil al comienzo "porque los futuros maestros se 

resistían a la escritura, al pizarrón", según manifestó personal de la Dirección de 

Programas Educativos e Idioma Mapuche' 46. La capacitación, no obstante, dio sus 

frutos, observándose en la práctica cotidiana la asignación de un rol central a la escritura 

por parte de los docentes, muchos de los cuales suelen dar comienzo a sus clases con la 

escritura de la fecha en mapuzugun sobre el pizarrón. Esto se vincula con el anhelo de 

equiparación del maestro mapuche al resto de los docentes, y de la lengua mapuche 

respecto de la lengua castellana. No obstante, al igual que en otros proyectos de EIB, si 

bien hay una apertura de la escuela hacia las lenguas y culturas indígenas, ésta no es tal 

como para situarlas en pie de igualdad con las de la sociedad mayor; pues no se 

replantea la ya mencionada incorporación subordinada de lo mapuche y de los mapuche. 

Los niños que cursan la asignatura manifiestan unánimemente la centralidad 

conferida a la escritura: "ella escribe, escribe, escribe y nunca nos explica nada. Eso 

pasa, por ejemplo, que escribe, escribe, escribe y no explica qué escribe. Lo escribe 

nomás! Dice qué escribió y nada más, no dice 'esto fue así o esto fue así', cosas así no 

dice nada. (..) Lo único que hacemos es copiar" 147  La escritura aparece como un fin 

en sí mismo, y esa es una de las causas a las cuales los niños y sus padres atribuyen la 

ineficacia del programa. 

A partir de los primeros encuentros de capacitación y perfeccionamiento, la 

dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche fijó un particular modo de 

145 
Mujer aspirante a Maestra Especial de Idioma y Cultura Mapuche, Dpto. de Zapala. 

146 F2, funcionario provincial 
147 

N4, Niña comunidad Chiuquilihuin, 14 años. 
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escritura del mapuzugun, cuya castellanización se alega simplificaría a los niños el 

aprendizaje de la lectoescritura en este idioma 148 . Al mismo tiempo, el funcionario a 

cargo de la citada dirección del CPE y parte de los maestros mapuche entrevistados han 

manifestado su rechazo, en virtud de su origen "chileno", del grafemario Ragileo —con 

el cual trabajan en cambio numerosas organizaciones mapuche que se oponen a la 

castellanización de la escritura y por ende la pronunciación (Briones 1999); como 

veremos al analizar en el siguiente capítulo su propuesta formativa. Teniendo en cuenta 

que el "problema chileno" ha constituido un mito en base al cual no sólo se ha 

implementado y ejercido la soberanía nacional en zonas de frontera, sino también 

erigido la "justificación identitaria neuquina para la provincialización del 'desierto' 

(Briones y Díaz op. cit. :2), advertimos que estas disputas en tomo a la elección del 

sistema ortográfico lejos de reducirse al nivel de la lengua, comportan "significado 

político y social" (Golluscio 2002:160), en tanto definen la pertenencia mapuche en 

sentidos divergentes. 

La descontextualización observada en la puesta en práctica del programa oficial 

se vincula a su vez con un particular uso escolar de la "cultura indígena", consistente en 

la selección de elementos culturales que resaltan la alteridad y su presentación o 

recreación en el espacio escolar aislándolos de su contexto socio-histórico. Usos 

semejantes han sido advertidos en otros contextos en que se ensayan programas de 

educación intercultural bilingüe' 49, en los cuales también se incorporan elementos 

aislados -como "las partes del cuerpo", "las plantas medicinales", "las leyendas 

mapuche"- que no hacen más que representar metonímicamente a la "cultura indígena", 

como un contenido muerto. 

148 La propuesta de adoptar un sistema ortográfico çastellanizado para la escritura del mapuzugun se 
remonta a 1990, año en que el CPE junto con la Subsecretaria de Acción Social y Asuntos Indígenas 
?romovió la creación del Consejo de Habla y Lengua Mapuche del Neuquén (Briones 1999). 

Ver Chiodi (1997) en referencia a la EBI en Chile y Hecht, A. (2004) para la provincia de Formosa. 
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De este modo, se enseña vocabulario en mapuzugun con su correspondiente 

traducción al castellano - "la fecha, todo... los números.... a saber los nombres de los 

animales" 50 , las partes del cuerpo humano. Véase por ejemplo la transcripción del 

siguiente extracto del cuaderno de clase de un niño de 3er grado de la escuela primaria 

de Chiuquilihuin: 

Fechatug Lunes quiñe marripu when epu huarrancalla 

Hoy lunes 1 de diciembre 2003 

Man' marri pichiqueche = buenos días chicos 

Man' marri quimel-tufe = buenos días maestra 

Mañumain el que tev= Agradecer a Dios 

Es decir que el programa no apunta a la función comunicativa de la lengua, difiriendo 

entonces -como se anticipó en el capítulo IV- del tipo de aprendizaje contextualizado 

habitual en el marco doméstico, el cual "se realiza en contextos reales, en situaciones 

cotidianas que tienen significado y valor para el niño y para su vida en comunidad" 

(Hecht op. cit. :4). En el ámbito escolar, en cambio, "me enseña cómo se llama la mano, 

así, todo eso. La nariz se llama yu y acá (la oreja) se llama pilun. Y acá la cabeza, 

logko ". "Enseñan palabras sueltas los instrumentos, el kuixug. Pero qué va a enseñar? 

Tendría que enseñar la historia, la naturaleza, el respeto que hay que tener con cada 

newen 151 "52 . En esos términos, tanto padres como niños de comunidades en las que se 

implementa este proyecto se refirieron críticamente a la reducción de la cultura e idioma 

mapuche a la enseñanza de "palabras sueltas", reclamando se enseñase a los niños "la 

historia" del sometimiento de los mapuche por parte del estado a partir de fines del siglo 

150 
N5 Niño comunidad Chiuquilihuin, 10 años. 

151 Cada fuerza de la naturaleza 
152 

P5, mujer integrante Comunidad Chiuquilihuin 
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XIX, contenido que la perspectiva descontextualizadora en que se funda tal proyecto no 

admite. 

Considerando que las lenguas indígenas no constituyen sólo instrumento de 

comunicación sino también el locus en y a través del cual se recrean pertenencias e 

identidades (Sherzer 1981 y  1992), la fragmentación de la lengua mapuche y su 

reducción en el ámbito escolar a un acotado repertorio de palabras descontextualizadas, 

puede leerse como una manifestación más de la perspectiva folklorizante del estado 

respecto de la identidad mapuche. En el ámbito escolar son la lengua y la cultura 

mapuche las que deben integrarse, reduciéndose a la "lógica escolar", de modo análogo 

a la subordinación tolerante promovida por el estado provincial. El qué y el cómo del 

programa provincial de EIB se condicen entonces con el "para qué" apuntado en el 

anterior acápite. 

¿ Cuál es el resultado y por qué? 

Así como el sentido del proyecto provincial de EIB influye como vimos en el 

modo en que se desenvuelve y los contenidos que se imparten, esto último incide sobre 

los resultados obtenidos. Teniendo en cuenta los aportes de E. Achilli, la modalidad 

institucional de las experiencias formativas propiciadas por este programa de EIB 

condiciona "el carácter y el sentido que adquiere para otros y para él [el niño] mismo los 

aprendizajes, o más correctamente, las apropiaciones que realiza" (1996:25). 

No es nuestro cometido establecer objetivamente si y en qué medida los niños 

han incorporado los contenidos presentados por los docentes especiales de lengua y 

cultura mapuche; pues al igual que Rockwell y Ezpeleta "no nos proponemos dar cuenta 

de la apropiación en su dimensión interna, constructiva, de aprendizaje individual, 

aunque sabemos que está en el fondo de la realidad que observamos" (1983:13). No 
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obstante, resulta significativo para nuestra investigación el hecho de que muchos niños 

—al igual que la mayor parte de los adultos- señalan que no han aprendido mapuzugun 

como resultado del programa implementado en la escuela. Por ello, abordamos a 

continuación la forma en que los diversos actores sociales involucrados —docentes 

mapuche y no mapuche, funcionarios públicos, padres y niños- explican los exiguos 

resultados del programa de enseñanza de lengua y cultura mapuche en escuelas de 

comunidad. A modo de contrapunto, se introducen algunas variables a tener en cuenta 

en el análisis de esta cuestión. 

El escaso éxito del programa es atribuido por algunos padres y madres a una 

cierta incompatibilidad entre la enseñanza de la lengua y cultura mapuche y el ámbito y 

los métodos adoptados por la escuela. "Está comprobado que todos los que se han 

criado con los abuelos, cerca de los abuelos, saben más. Por eso los míos no saben"53  

Surge así la duda respecto de la factibilidad de adquirir el idioma a través del sistema 

educativo formal: "A mí me parece que así no aprende porque escriben nomás, y no 

aprenden a hablar, a pronunciar bien, sólo escribiendo. Antes el idioma se aprendía 

escuchando y hablándolo en la casa"154 . 

Algunos niños y padres señalan también la ineficacia de eh la docente, su falta 

de responsabilidad. Se quejan del alto grado de ausentismo, la falta de vinculación con 

la comunidad en su conjunto y de supervisión de su trabajo: "tiene que cumplir cinco 

horas en la escuela y cinco horas afuera, preguntar a los abuelos, hacerles reportajes, 

pero no lo hace, no tiene contacto con nadie. Hace dos semanas que no va a dar clase, 

no se sabe porqué ( ... ) Hace dos años que está y no ha habido ni una reunión con los 

padres. Y el profesor ese Ñanco' 55  tenía que venir a ver cómo anda y no vino" 156 

153 P6, mujer integrante Comunidad Chiuquilihuin 
154 

P2, hombre Integrante Comunidad Chiuquilihuin 
155 

Se refiere al funcionario a cargo de la Dirección de Programas Educativos e Idioma Mapuche. 
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Por su parte, algunos docentes no mapuche plantean la falta de capacitación 

docente de los maestros especiales de lengua y cultura mapuche: "No cualquiera es 

docente. Le cuesta mantener el orden. Aunque ellos tienen su pedagogía, no es igual. 

Un docente tiene que saber didáctica y cómo poner pautas. Pero no es fácil"57 . Si 

tenemos en cuenta el histórico énfasis disciplinador y normalizador que ha marcado la 

formación docente en la Argentina (Davini 1995), este tipo de expresiones deben leerse 

como una abierta negación de la condición "docente" de estos maestros mapuche. 

Al mismo tiempo, hay consenso en cuanto al desinterés de los niños como factor 

explicativo de los pobres resultados, incluso por parte de los propios niños: "porque no 

le hacen caso a la maestra mapuche (se ríe); no le hacemos caso" 58,; "los chicos se 

portan medio mal, no le dan importancia Según algunos padres, la falta de interés 

se debe a la insignificancia que las palabras sueltas tienen para los chicos. Si enseñaran 

"la historia, a hablar, a responder el saludo a un abuelo", los chicos se interesarían. 

Para algunos docentes mapuche la falta de interés y el bajo desempeño de los 

niños es resultado del rechazo —pasado y/o presente- de sus padres a la lengua y cultura 

mapuche: "Los chicos no le dan importancia por la educación que les dan en la casa. 

Tienen la lengua dura, porque ya están acostumbrados en castellano, porque los padres 

dejaron de enseFar por vergüenza"60 . 

Ciertos niños coinciden en este punto: "acá algunos chicos prestan atención y 

otros no les interesa. Por la modernización que tienen, y en el pueblo menos todavía. Y 

aparte si no sale de tus padres que te enseien! Si no le interesa a los padres menos les 

va a interesar a los hijos!"61 . Advierten asimismo una vinculación entre el desgano de 

sus compañeros y su negación como mapuche. "Son todos mapuche, pero no 

156 P5, mujer integrante Comunidad Chiuquilihuin 
157 D2, directora escuela Chiuquilihuin. 
158 

N4, niña Comunidad Chiuquilihuin, 14 años. 
159 

N2, niño Comunidad Chiuquilihuin, 10 años. 
D3, Maestra Especial de Idioma y Cultura Mapuche. 

161 
N6, niña Comunidad Chiuquilihuin, 13 años. 
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reconocen.., digamos que ellos no quieren reconocer que son mapuche. Por ejemplo 

tengo una compañera que dice que no, que ella no estudia mapuche porque su mamá no 

sabe, porque su papá no sabe y su abuela no era mapuche y su abuelo no era mapuche. 

O sea está ahí [en la clase], pero no lo da importancia, y no estudia tampoco, no hace 

nada, digamos, en [la clase de] mapuche"162  

La selección de contenidos anclada en el pasado, lejanos a la experiencia de los 

niños, es reconocida por algunos docentes como una de las causas de dicha apatía: 

"si yo le empiezo a conversar a lo mejor alguna historia pasada, no 

tienen ni, ni la menor id, idea viste, me ha pasado a mí (..) En su forma 

de de, de, eh... de vivienda por ejemplo. Es por eso, la mayoría de los 

chicos ya hoy tienen otro tipo de vivienda, cosa que eh, en la vivienda del 

pasado ya tampoco tenían conocimiento de cómo era su estructura (..).Y 

bueno, ahí, es donde yo te decía que por ahí se lo toman preguntándose 

para qué le va a servir, no? 163 

El abandono del modo de vida tradicional y del mapuzugun es atribuido por 

muchos al histórico accionar del sistema educativo: "Porque cuando hablaban mapuche 

los maestros decían 'Ud. está hablando mal! 'Porque costaba pronunciar el castellano, 

igual que ahora a estos chicos les cuesta pronunciar el mapuche."64  

La apatía respecto de la lengua y cultura mapuche es frecuente entre niños y 

niñas que participan en alguna de las diversas iglesias evangélicas que funcionan dentro 

de las comunidades, de progresiva incidencia entre la población mapuche del 

departamento Huiliches; agencia interpeladora -de la cual nos ocuparemos en el capitulo 

VII de esta Tesis- que presenta al evangelismo, el catolicismo y la cultura mapuche 

como religiones diferentes, mutuamente excluyentes; y rechaza particularmente la 

162 N4, niña Comunidad Chiuquilihuin, 14 años. 
163 D5, Maestra Especial Idioma y Cultura Mapuche. 
164 D3, Maestra Especial Idioma y Cultura Mapuche. 
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lengua mapuche —considerada en ciertos casos demoníaca- cuya utilización dentro de 

gran parte de las iglesias evangélicas está prohibida. No sorprende entonces que algunos 

padres, miembros de dichas iglesias evangélicas, hayan solicitado reiteradamente 

reunirse con la directora de la escuela primaria para que sus hijos sean eximidos de 

cursar lá asignatura "lengua y cultura mapuche". 

Se da también el caso de niños pertenecientes a familias con trayectoria de 

militancia mapuche, que rechazan el catolicismo, elevangelismo y el nacionalismo por 

considerarlos imposiciones, y sin embargo, tampoco se entusiasman por las clases 

dictadas en la escuela. 

Sin embargo, es importante señalar que algunos de estos niños se interesan y se 

apropian de algunos conocimientos allí transmitidos —principalmente lo relativo a 

plantas medicinales- como por ejemplo N8, quien tomando una hoja de un árbol adjunto 

a su vivienda me explicó "esto se hace así, doblada así, y después lo podés poner como 

crema, así me dUo  la maestra de mapuzugun, te la dejabas puesta una noche y te curás 

la, la cara, así"165  

En el caso de estos niños, tanto quienes se interesan como quienes no, advierten 

en el programa una "contaminación" de la cultura mapuche con creencias de origen 

cristiano y con la simbología nacional y provincial. 'Discutimos con la maestra 

mapuche porque sí, porque ella también habla de dios y todo eso y como yo no creo en 

dios.... y ella dice que sí, que existe, me entendés? 166•  En este sentido debe 

interpretarse la acusación formulada por algunos miembros de esta comunidad al 

director de programas educativos e idioma mapuche, por haber pretendido entregar a la 

escuela una bandera mapuche 167diseñada "a su manera, imitando a esta, pero nomás 

165 
N8, niño 10 años, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén Capital. 

166 N4, Niña Comunidad Chiuquilihuin, 14 años. 
167 

Para un análisis del proceso de definición de la bandera Mapuche como símbolo clave del Pueblo 
Mapuche a ambos lados de los Andes ver Briones 1999. 

161 



que el ñimin 168  no era el ñimin aquél (señalando una bandera Mapuche desplegada en el 

comedor de su vivienda) sino era una cruz"169 . 

Resulta interesante el modo en que los niños de estas familias formulan una 

aguda crítica al desempeño de su docente mapuche, señalando las contradicciones entre 

su proceder dentro y fuera de la escuela: 

"Porque acá, por ejemplo, yo peleo con la maestra mapuche porque, ella 

por ejemplo dice que hay que saludarla en mapuche y qué sé yo, y 

cuando anda por ahí ella no te saluda, como que nada, como si en la 

escuela nomás es mapuche. Y acá hay una realidad que... En los tres días 

de la rogativa, uy son re mapuches! Después ya terminó la rogativa y ya 

no son más mapuche, son cualquiera, digamos. (..) Digamos, como que 

seguir siendo mapuche, sí, somos. Pero no hablamos la lengua, digamos, 

no nos tratamos como nos tenemos que tratar, digamos 170• 

De este modo, estos niños analizan el comportamiento de la docente no como 

un caso aislado producto de rasgos personales sino como parte de la problemática 

general de la comunidad. 

Otra de las razones por las cuales no se han obtenido los resultados previstos es 

que la asignatura no se ha incorporado acabadamente al currículum ni al funcionamiento 

habitual de la institución escolar. Como señaló una de las directoras "la escuela no 

tiene injerencia, sólo asesora al personal, junto con la Dirección de Idioma y Cultura 

Mapuche. Pero los han dejado muy solos [a los docentes mapuche]" 71 . Los niños 

señalan a su vez que la materia recién en el año 2004 fue incluida en el boletín de 

calificaciones, "pero todavía no escribieron nada"72 , es decir no han calÍficado a los 

niños. Nuevamente observamos que la equiparación con los contenidos tradicionales no 

se concreta en la práctica. 

168 
Elemento que conforma dos guardas en los bordes inferior y superior de la bandera mapuche, que 

representa el arte de la manufactura y el conocimiento. 
P7, padre Comunidad Chiuquilihuin. 

170 
N4, niña comunidad Chiuquilihuin, 14 años. 

171 D2, directora escuela comunidad rural. 
172 

N8, niño Comunidad Chiuquilihuin, 10 años. 
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La escasa eficacia del programa obedece a su propia formulación, en la que no 

se encara la adquisición de la lengua mapuche en términos integrales, limitándose a 

unas horas de clase por semana en las cuales los niños a lo sumo aprenden algunas 

palabras o frases fragmentariamente. 

La mayor parte de los niños no han adquirido en el ámbito doméstico el 

mapuzugun como consecuencia de más de un siglo de políticas estatales de 

invisibilización y estigmatización, en el marco de relaciones asimétricas con los Pueblos 

Indígenas. Sin que se produzcan modificaciones en esto, difícilmente la EIB logre su 

cometido, el cual por otra parte continúa teniendo como horizonte la integración, idea 

que "suele usarse para señalar el movimiento que 'ellos' deben hacer hacia 'nosotros' 

(...) Estos discursos parten de un supuesto: el que tiene que integrarse siempre es el 

aborigen, el otro, el dferente" (Novaro, 2004: 490). 

III. A modo de cierre 

El análisis del programa de enseñanza de lengua y cultura mapuche en escuelas 

de comunidad, deja en claro que no se trata de una política que aborde integralmente el 

tema, sino más bien de una serie de medidas puntuales, cuyo resultado no pasa tanto por 

aprendizajes efectivos de los niños sino por satisfacer, al menos aparentemente, una 

demanda con fuerte consenso en la sociedad civil neuquina, y alimentar las redes 

clientelisticas existentes en las comunidades 

En ese sentido, el programa se ajusta a la tendencia fuertemente asistencialista, 

paternalista y clientelar de la política indigenista neuquina, que se ha caracterizado 

desde un comienzo y hasta el presente por su aspiración de "integrar" a la población 

mapuche al "cuerpo de la Nación" en primer término, y al de la Provincia, a partir del 

inicio de la hegemonía del MPN (Falaschi, Sánchez y Szulc 2005). Se ha tratado, no 

y 	
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obstante, de una integración en términos subordinados, tanto en sentido material como 

simbólico. 

Tal subordinación se refuerza con este tipo de programas que, a pesar de 

presentarse como un reconocimiento a la diversidad y una acción tendiente a lograr la 

igualdad de oportunidades, reproducen la folklorización y la reducción de la 

problemática mapuche al plano de la asistencia social y al ámbito rural, y a la vez 

legitiman la segmentación del sistema educativo en establecimientos de abismalmente 

desigual calidad educativa. Todo lo cual es parte del modo históricamente asentado de 

construcción de hegemonía en la provincia del Neuquén 

Al circunscribir la EIB al ámbito rural comunitario, el programa reproduce los 

estereotipos que asimilan la diversidad cultural con una desventaja, (Bordegaray y 

Novaro, op. cit.), en lugar de aportar a una crítica revisión de los mismos. 

No es extraño entonces que se transmita a los niños una concepción .de lo 

mapuche subordinada a la adscripción provincial, circunscrita asimismo a tiempos 

pasados. El paso de la lengua y cultura mapuche por el tamiz escolar -a través de la 

ritualidad en los saludos cotidianos, el escribir la fecha cada día en idioma mapuche, la 

reducción de los contenidos a listas de vocabulario- se realiza aplicando lo que Chiodi 

(op. cit.) denomina "lógica escolar", que implica un fuerte énfasis en la escritura y la 

descontextualización de las palabras e ideas presentadas por el docente, lo cual, como 

advierte Novaro, no constituye meramente una " 'modificación' de los contenidos 

(como atributo posiblemente necesario, tratándose de alumnos pequeños)" sino una 

"distorsión, no didáctica sino ideológica ( ... ) del sentido de los saberes" (2003: 13). 

De los materiales analizados surge que el carácter folklorizado de la cultura 

mapuche presentada en el curriculum escolar opera deslegitimando la validez de la 

adscripción indígena en la actualidad. Este estilo descontextualizado no sólo no 
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promueve sino que puede inhibir la articulación de las subjetividades de los niños en 

términos indígenas; a pesar de lo cual algunos de ellos se apropian de ciertos 

conocimientos así impartidos. 

Por último, el análisis aquí presentado, pone de manifiesto el carácter conflictivo S  

de la escuela, cuestionando los discursos educacionales que ven la escolarización como 

un lugar descontextualizado, libre de tensiones sociales, políticas, culturales (Giroux, H. 

1997). 
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Capítulo VI 

NOMBRAR Y FORMAR A LOS FJC!KECHE 

La definición contesiafaria  de la mapuche 

"Lo que nosotros queremos es que nuestros h/os sean mapuche, 

pero más profundo que por el apellido ó la sangre. 

Que tengan conocimiento, que piensen como mapuche, 

que puedan defenderse y defender sus derechos 

y que aprendan a relacionarse con la sociedad no mapuche con respeto, 

que eso también lo fuimos aprendiendo los adultos, porque a/principio teníamos 

mucha bronca, que hacía que por ejemplo le habláramos de mala manera a 

alguien ,473 

En este capítulo analizaremos las interpelaciones que buscan construir a los 

niños -  como mapuche en otros términos, contrapuestos a la definición hegemónica 

analizada en el capítulo precedente. Para ello nos ocuparemos en primer término de la 

creciente elección de nombres mapuche en ámbitos rurales y urbanos, y en segundo 

lugar del proyecto educativo del Centro de Educación Mapuche Norgvlamtuleayiñ - 

retomamos nuestra propia forma de ordenamos- de la Coordinadora de Organizaciones 

Mapuche y Fuel Pvjv —espíritu del este-, con sede en Neuquén Capital. 

1. El poder de nominar 

Mi seguimiçnto del tema de los nombres propios de los niños como mensaje 

identitario comenzó cuando, durante una observación de campo, vino súbitamente a mi 

memoria un fragmento de Los Desposeídos, novela de Ursula K. Leguin que había leído 

hacía años. 

173 03, miembro organización mapuche. 
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"Los nombres de cinco y seis letras emitidas por la computadora del 

registro central, y que eran únicos para cada individuo viviente, 

reemplazaban a los números que una sociedad que utilizaba 

computadoras tendría que haber asignado a sus miembros. Un 

anarresti174  no necesitaba otra identificación que la del nombre. El 

nombre, por lo tanto, era considerado parte importante del yo, aunque 

uno no pudiera elegirlo más que la nariz o la estatura" (1983 [1974]: 

251). 

En la Argentina, el nombre es en cierta mediada resultado de una elección, 

aunque en primera instancia no del sujeto individual, y —al igual que la nariz y otros 

rasgos- está sujeto a presiones, decisiones y regulaciones más allá del fuero individual y 

familiar. En nuestro caso, los nombres con que se los inscribe y/o designa 

cotidianamente constituye una de las arenas en la cuales crecientemente se disputa la 

identidad de los niños mapuche del Neuquén. 

La ley nacional N° 18.248 establece que son los progenitores quienes eligen 

libremente el nombre de pila que llevarán sus hijos' 75 . Sin embargo, el nombre que cada 

uno de nosotros lleva es producto no sólo de la decisión de nuestros progenitores —entre 

quienes a su vez puede haber disenso al respecto- sino de la interpretación que en la 

práctica cotidiana hacen las diversas oficinas del Registro Civil de las salvedades 

previstas por la ley para los nombres "extravagantes, ridículos, ajenos a nuestras 

tradiciones, que susciten equívoco respecto al sexo, apellidos como nombre, primer 

nombre idéntico entre hermanos vivos y más de tres nombres" 76  

Por otra parte, más allá del nombre inscripto en la documentación, los sujetos 

van siendo nombrados de esa u otra manera, de acuerdo con su trayectoria y los 

mandatos del sistema educativo y los medios masivos de comunicación que, por 

174 Habitante del mundo Anarres. 
175 Art. 2. 
176 Art. 3. 
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ejemplo, informalmente promueven o censuran determinados nombres, del mismo 

modo en que más allá del tono de cabello heredado, algunas adolescentes mapuche —y 

no mapuche- "optan" por teñirlo de rubio, presionadas sin duda por el sentido común 

imperante que defina la belleza de acuerdo a un modelo cuasi "ario". El nombre 

entonces, al igual que la apariencia personal, no constituye un elemento dado —como lo 

es en la ficción del mundo de A narres- sino que se revela como objeto de acción y 

disputa sociocultural. 

Se vuelve entonces imprescindible una indagación de este tema en la esfera de 

las prácticas sociales y no sólo en el plano normativo, que en cuanto a nuestro tema de 

investigación en particular no debería suscitar inconvenientes, pues determina 

explícitamente que "podrán inscribirse con nombres aborígenes o derivados de voces 

aborígenes autóctonas y latinoamericanas" 177. Sin embargo, abundan casos en los que 

se niega la inscripción del nacimiento de un niño con nombre mapuche o se ponen 

objeciones al momento de comenzar la escolaridad, como relata por ejemplo esta pareja: 

P5. Sí, no querían aceptar que le pusiéramos Aukin, porque no sabían qué 

quería decir. 

P14: 'Qué van a saber ustedes. si  no son mapuche?' le digo yo. 'Yo sí sé, 

por eso se lo voy aponer' 

P5: Cuatro años después tuvimos la misma discusión. Cuando fue a la 

escuela y la maestra no sabía qué decirle. 

P14 Sí ¿Qué cosa, no? Sin embargo pueden decir (parodiando la 

pronunciación inglesa) Jonatan, Alexis, Robin, John, eso sí pueden decir, 

pero nombres mapuche no, imposible pronunciarlo! 

Se trata de una conflictividad vinculada a la economía política de la diversidad 

imperante en el Neuquén, cuya pretensión de imprimir determinada identidad sobre su 

i• 
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población, regulando -entre otras cosas- los nombres admitidos puede remontarse hasta 

fines del siglo XIX. Como señala Teobaldo, ante la ausencia de Iglesias, la extensión 

del sistema educativo se motorizó muchas veces para evitar la inscripción de niños 

nacidos en Argentina en los juzgados de paz chilenos. Los salesianos en este punto 

actuaron conjuntamente con el estado, como lo evidencia por ejemplo la fundación de la 

misión de Chos Malal, al norte del triáflgulo neuquino, precisamente a partir de esa 

misma preocupación (Teobaldo 2000). 

El proceso histórico de incorporación subordinada de la población mapuche, 

supuso en muchos casos la "donación" de nombres y apellidos criollos como parte de la 

proyectada invisibilización de su alteridad. En muchos casos, durante la conscripción, 

los hombres recibían del personal militar un "nombre cristiano" y "los oficiales lo 

hacían utilizar su nombre mapuche como apellido" (Hilger 1957:284), o esto último 

ocurría al inscribir el nacimiento de los hijos. Según fuentes etnográficas, en la década 

de 1950 la mayor parte de los niños habían recibido un nombre occidental, ya sea al ser 

bautizados, ya sea al ser inscriptos por las autoridades civiles (idem); lo cual se constata 

hoy en día en los nombres de la actual población adulta 178 . 

Se observan no obstante en los últimos años dos emergentes, que suponen 

interpelaciones a los niños como pertenecientes a diferentes conjuntos sociales. Por un 

lado, la creciente elección de nombre bíblicos como "Efraín" o "Jeremías" aparejada 

por la progresiva penetración de iglesias evangélicas en ciertas comunidades 179, entre 

ellas Chiuquilihuin, donde paralelamente son cada vez más los niños menores de 5 años 

inscriptos con nombres de origen anglosajón como "Brian" o "Evelyn", lo cual motivó 

el comentario crítico de la docente mapuche "mirá los nombres que les pusieron!". 

178 
Nombres masculinos registrados entre los adultos son, por ejemplo, Aníbal, Bernardo, Carlos, Claudio, 

Eduardo, Felipe, Héctor, Jacinto, Jorge, José, Guillermo, Manuel, Miguel, Rodolfo, Salvador, Santiago, 
Segundo. Entre los nombres femeninos se incluyen, por ejemplo, Carmen, Graciela, María; Marta, 
Patricia, Regina, Rosa, Rosario, Silvia. 
179Las interpelaciones de esta usina serán analizadas en el capítulo VII. 
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En otras comunidades, por otro lado, se están desarrollando procesos de 

recuperación cultural —en particular en comunidades recientemente conformadas en 

términos formales, en pleno proceso de etnogénesis- que multiplican y diversifican los 

mensajes identitarios que interpelan a los niños como mapuche. A la revitalización de 

prácticas rituales - en las cuales se promueve fuertemente la participación de los niños-

que analizaremos en el capítulo VIII, se suma la creciente elección de nombres 

mapuche para los niños. En el caso de Gelay Ko, por ejemplo, la mayor parte de los 

integrantes mayores de 8 años llevan nombres de origen no-mapuche, mientras gran 

parte de los nacidos a partir del año 1999 llevan nombres en mapuzugun, el "habla de la 

tierra". En este sentido, el momento de conformación de la comunidad aparece como 

punto de inflexión, marcando claramente un antes y un después. 

Se trata de comunidades que se han conformado asesoradas por organizaciones 

como la Confederación Mapuche Neuquina y la COM, entre cuyos miembros se viene 

dando un proceso similar desde mediados de los años '80. De hecho, la elección de 

nombres mapuche ha sido una de las prácticas de "recuperación cultural" desplegadas 

en primer término, mediante la cual se procuró re-nombrar a niños, adolescentes y 

adultos nacidos con anterioridad al despertar político cultural: "hace mucho, cuando 

éramos chiquitos en la organización decidieron que los que no tenían nombre mapuche 

se pusieran uno. Y a partir de eso nos llamamos así, aunque en el documento tengan 

otro nombre" 80 . Algunos miembros adultos de las organizaciones manifestaron cierto 

extrañamiento ante los nombres que ellos mismos eligieron para sus hijos antes de 

reconocerse como mapuche: 

"Traía toda esa carga, viste, de que a N26 [su hijo mayor, utiliza el nombre 

mapuche] no le había puesto ni un nombre mapuche, ni había podido pensar 

en un nombre mapuche porque yo no tenía ni idea de lo que era el 

180 N17, adolescente Neuquén Capital, 17 años. 
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pensamiento mapuche, y cuando ni bien me di cuenta cuando, N26 tenía dos 

años yo decía "pero mirá lo que hice! Miró lo que hice ... ! Un nombre más 

en castellano que Manuel no le podría haber puesto!"8 ' 

El adolescente en cuestión, más allá de haber sido inscripto con el nombre 

Manuel, se presenta y es nombrado cotidianamente como un nombre mapuche que, 

como muchos otros, adquirió en una casi legendaria actividad, recordada por ejemplo en 

los siguientes términos: "Me llamo Waguben, que quiere decir estrella, desde los 5 

años. Desde ese día en que se hicieron ahí en la Ruka carteles con los nombres y cada 

chico eligió el suyo apuntando, porque todavía no sabíamos decirlos bien"82  

Muchos niños han tomado esta práctica como un modo legítimo de efectivizar la 

incorporación de alguien a su grupo de pertenencia, lo cual llevó por ejemplo a uno de 

ellos a proponer a sus pares, durante una entrevista grupal, que me pusieran un nombre 

mapuche a mí. El nombre deviene así en diacrítico clave de la identidad mapuche: "La 

Ailiñ Ko antes no era mapuche. Ahora sí, porque se puso un nombre mapuche" 183 . 

Entre muchos de los adolescentes miembro de las organizaciones con filosofía y 

liderazgo mapuche, se ha constatado una apropiación del nuevo nombre, tanto en lo 

que manifiestan al referirse al tema explícitamente como en sus interacciones 

cotidianas. 

Algunos de ellos, kona de la organización Newen Mapu, han avanzado en esta 

misma dirección, presentándose a hacer el trámite obligatorio para la renovación de su 

Documento Nacional de Identidad (DNI) correspondiente a los 16 años de edad usando 

xarilogko. Ante el pedido de los encargados de tomar la correspondiente fotografia de 

que se quitaran esa prenda, han respondido una y otra vez en forma negativa, abriendo 

181 02, miembro organización mapuche 
182 N28, adolescente Neuquén capital, 14 años. 
183 N19, niño Neuquén capital, 8 años. 
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una nueva yeta de conflicto por la cual visibilizar la cuestión mapuche y poner en 

debate sus derechos específicos. 

Dentro del grupo de picikeche, gente pequeña, la mayor parte cuenta con un 

nombre mapuche o de otro pueblo indígena, que recibió al nacer. Entre los mayores, que 

tienen otro primer o segundo nombre no indígena, algunos han adoptado el nombre 

mapuche enteramente, presentándose con él ante sus pares y docentes en el ámbito 

escolar. 

Las organizaciones Newen Mapu y Puel Pvjv en forma conjunta han 

profundizado su reivindicación en este aspecto, exigiendo asimismo en los últimos 

tiempos que los nombres mapuche por ellos elegidos sean inscriptos en la 

documentación de los niños con el grafemario Ragileo, "un subversivo sistema de 

escritura" (Golluscio 2002:162) "que utiliza el alfabeto hispano pero reasigna sus 

correspondencias fonéticas para evitar castellanizar la pronunciación además de la 

escritura" (Briones 2001: 12). 

Los picikeche afrontan día a día el tener que precisar el modo de escribirlo 

correctamente según este grafemario, ante lo cual quienes tienen dos nombres mapuche 

han optado por presentarse con aquél cuya grafía y fonética resultan no tan diferentes 

del castellano: "En la escuela me dicen Malen, en vez de Piwke, yo lo elegí en primer 

grado para que no se estén confundiendo"184  

La estandarización de la grafía del mapuzugun elaborada por la Dirección de 

Programas Educativos e Idioma Mapuche -a la cual nos referimos en el capítulo 

precedente- cuya castellanización es considerada "una nueva forma de subordinar lo 

mapuche a lo wigka o no mapuche" (Briones 200 1:12) por estas y otras organizaciones 

mapuche, era hasta hace poco tomada como parámetro por la Dirección General del 

184 N42, niña Neuquén Capital 
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Registro de Estado Civil y Capacidad de las Personas del Neuquén para negar la 

inscripción de varios niños con nombre mapuche escrito según el grafemario Ragileo, 

como resultado de lo cual ciertos niños continúan hasta el día de hoy indocumentados. 

Algunos de estos casos han sido llevados al ámbito judicial por la Defensoría de 

los Derechos del Niño y el Adolescente, obteniendo en el año 2003 un fallo favorable 

que ha sentado precedente 185 , cuyo dictamen se ha basado principalmente en la jerarquía 

constitucional de la Convención Internacional sobre los Derechos del Niño —que 

garantiza el derecho de todo niño a la identidad- y la mencionada Ley 18248 —vigente a 

nivel nacional-, por sobre la resolución administrativa con la cual la Dirección de 

Programas Educativos e Idioma Mapuche pretendió fijar una grafia estandarizada del 

mapuzugun. 

El juez que entendió en dicho caso -que adquirió mayor resonancia, por su 

resolución a favor del reconocimiento del sistema de escritura consensuado por las 

organizaciones mapuche- se pregunta en su sentencia: 

"Cómo es posible que por una resolución o reglamentación administrativa 

(..) en base a grafemario elaborado y unificado para la ensenanza —lecto-

escritura- en la provincia de Neuquén (Consejo Provincial de Educación), 

la Dirección General del Registro del Estado Civil y Capacidad de las 

personas desconozcan estos derechos fundamentales del nino, del niio de 

origen indígena, negándole la inscripción de nacimiento, ' 186  

La presentación de un caso puntual en el ámbito judicial excede al caso en sí, 

pues lo que se intenta precisamente es dejar asentado un precedente, que luego podrá 

invocarse para casos similares. Como relata la madre de una niña de un año y medio: 

185 
Río Negro Qn Line 04-04-2004 Termiten que escriba su nombre con grafía mapuche" en 

http://rionegro.com.ar/arch2004O4/Q4/v04g5Ohp  con acceso 24 de mayo de 2006. 
15b 

Sentencia Expediente N° 6752/02, Juzgado de Familia, Adolescencia y Niñez N° 1, 1 de febrero 2003, 
Neuquén. 
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"nosotros, eh, apelamos a ese antecedente y después de un aPio en que no 

teníamos el sí de que la podamos inscribir, eh, nos dijeron de que sí lo 

podíamos inscribir. Entonces por eso es que hoy, quedó ese antecedente, 

que cualquier persona que, que, que tenga un h/o y que le quiera poner 

un nombre mapuche y con el grafemario Ragileo lo puede hacer apelando 

a éste, a esta, a este antecedente"87  

Las organizaciones asimismo plantean desde hace tiempo poner en discusión la 

posibilidad de los adultos de registrar en su documentación el nombre mapuche 

adoptado en determinado punto de sus vidas. 

"Ahora el problema está es con, por ejemplo con la mayoría de nuestros 

kona o con muchos de nosotros que de grandes nos hemos puesto un nombre 

mapuche o elegimos un nombre mapuche, cambiar ese nombre. Eso es lo 

que, eso es lo que hoy, digamos, debería ser una nueva, una nueva, 

digamos, también hacer un antecedente... ,488 

Vemos entonces cómo la práctica política de las organizaciones con filosofía y 

liderazgo mapuche evidencia "usos" (De Certeau 1998) de la justicia de acuerdo con los 

propios objetivos, a partir de conocer su lógica de funcionamiento; una apropiación 

creativa de discursos no indígenas, como en este caso la retórica de los derechos del 

niño y el valor asignado a la jurisprudencia, una lucha "contra y a través de" el marco 

normativo vigente (Briones 1999). 

El reciente lanzamiento formulado por el XVIII Parlamento de la Confederación 

Mapuche Neuquina 189  de crear un registro civil propio, denominado Meli Folil 

Kvpan 190 , presenta ahora en sociedad un proyecto que retorna y formaliza varias de 

187 04, miembro organización mapuche 
188 02, miembro organización mapuche. 

) 	
189 Realizado entre el 19 y  el 21 de mayo de 2006. 
190Ver Río Negro On Line 'En el nombre de los hijos" http://www.Iaginal2.com.ar/diario/sociedad/3-
67308-2006-05-24.html  con acceso 24-5-06. 
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estas líneas de acción, en las cuales -como expusimos- existe ya un historial que nutre 

su formulación 19 ' 

El primer punto a señalar es que invoca en su fundamentación los derechos 

reconocidos a los pueblos indígenas por la Constitución Nacional y la recientemente 

modificada Constitución Provincial, planteando al igual que el citado fallo judicial, la 

superior jerarquía de los derechos allí reconocidos por sobre la "legislación nacional 

que regula esta materia", haciendo de este modo uso de la doctrina jurídica piramidal 

en vigor en la Argentina 192 . 

En segundo lugar, el Registro Civil Mapuche interpela a dos audiencias 

diferentes. Por una parte, esta propuesta procura ampliar el reconocimiento estatal, 

para que incluya "nuestro derecho al nombre, nuestro derecho a nombrar y nuestro 

derecho a ejercer nuestras instituciones político culturales"93 , como modo de 

operacionalizar el ya reconocido derecho a la Identidad de los pueblos indígenas. 

Por tanto, el documento mediante el cual difunde esta iniciativa 

(Norgvlantuleayiñ 2006) resalta entonces aquellos aspectos que permiten a estas 

organizaciones afirmar la distintividad mapuche. No sólo se plantea registrar nombres 

distintos a los aceptados por el estado hasta el momento, con un sistema ortográfico 

propio. Además, se le atribuye al nombre una ontología diferente, definiéndolo como 

'mucho más que una forma de llamarnos" o "individualizamos ", "uno de los 

elementos esenciales que establecen la .identidad", pues se. plantea su conformación a 

partir del tuwvn —origen territorial-, el Kvpan —linaje- y el Az —característica particular 

191 Las organizaciones Newen Mapu y PueI Pvjv han participado no sólo de las acciones preliminares 
señaladas anteriormente, sino también de la elaboración de los documentos de difusión, a través del 
Centro de Educación Mapuche de la COM, Norgvlanfuleayiñ, por lo cual nos ocuparemos a continuación 
de esta iniciativa. 
192 

Según dicha doctrina, adoptada en la Constitución Nacional, art.31, las normas constitucionales y los 
pactos internacionales refrendados por el poder legislativo, tienen la jerarquía máxima, seguidos por las 
leyes nacionales, luego las leyes provinciales y por último la normativa municipal, debiéndose respetar 
siempre la normativa de mayor rango. 
193 Norgvlantuleayiñ 2006. 
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de un individuo: "Así la persona llamada Kalfvkura pertenece al linaje de los Kura / 

piedra, mientras que Kalfv / Azul se refiere a su característica particular y a su rol 

como ce", persona. La elección del nombre entonces debe seguir entonces una lógica 

propia, destacándose el significativo rol del pewma, sueño, como instancia de revelación 

a la madre gestante del Ce Vy —nombre- del niño o niña "para que todo su lof sepa cuál 

será su rol". 

El procedimiento de registro también se distancia de las prácticas de "la 

sociedad no mapuce!?.  El niño, recibido al nacer por sus padres y la partera con un tayii 

en el que se recuerdan su kvpan y su tuwvn, será presentado a las instituciones de su lof 

a los 40 días, "respetando el tiempo de recuperación de la madre" en un marco 

ceremonial, y a partir de entonces registrado en el "libro de Registro Mapuce" por las 

autoridades del Meli Folil Kvpan. El nombre, Ce Uy, derivado del origen territorial y el 

linaje, podrá ser ratificado o modificado a los 12 años, de acuerdo con su adecuación al 

Az —característica- de ese Ce, instancia de evaluación y decisión en la cual el propio 

niño o niña en cuestión participará junto con su familia. En caso de optar por modificar 

el nombre, ello se concretará en el marco del katan kawin o bakutuwvn, rituales de 

iniciación de niñas y niños respectivamente recuperados por las organizaciones con 

filosofia y liderazgo mapuche a los cuales de este modo se articula esta nueva "batalla". 

Al igual que ha señalado Claudia Briones al analizar el planteo por parte de este 

tipo de organizaciones del grafemario Ragileo y del Wiíoy Xipantu —año nuevo 

mapuche-, se intenta en este caso a través del Registro Civil Mapuce establecer 

claramente "una distancia simbólica máxima entre las prácticas . indígenas y no-

indígenas" (2003:40, traducción propia). 

La orientación de la demanda hacia el estado, nacional y provincial, se evidencia 

claramente en la inclusión dentro de este proyecto de dos de las líneas de acción en las 	-- 
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cuales las organizaciones con filosofia y liderazgo mapuche ya venían trabajando. Pues 

se reclama para el Meli Folil Kvpan "la facultad de rectificar nombres y apellidos 

escritos en castellano e incorporar al registro los nombres mapuce recuperados en 

ninos, jóvenes y adultos", lo cual supondría desandar el camino trazado por el 

organismo estatal de Registro Civil. A su vez, se exige que el Documento Nacional de 

Identidad (DNI) especifique la pertenencia del recién nacido al Pueblo Originario 

Mapuce, la cual "se exteriorizará además luego con su vestimenta en la foto grafla" 

añadida a los 8 años de edad, con lo cual se pretende introducir modificaciones en los 

procedimiento de dicho organismo. 

Parte de estas diversas disposiciones se pusieron en práctica en julio de 2006, 

mediante una ceremonia realizada en un predio en las afueras de Neuquén capital, en la 

cual se registró a siete niños/as pequeños, uno de los cuales recibió el nombre soñado 

por su madre durante su gestación, y a la cual no pude asistir por estar yo misma 

embarazada de casi siete meses. A estos niños 'se les dio una nota firmada por 

Confederación que sirvió para tramitar su DNP"94, en base a un previo acuerdo con la 

Dirección General del Registro del Estado Civil y Capacidad de las personas. El 

organismo en cuestión procedió a inscribir así a los niños, aunque tratando cada caso 

como una excepción. De este modo, la respuesta estatal realiza una concesión, pero 

marcando un límite a los avances de las organizaciones mapuche, replicando a nivel 

local la tendencia preponderante en la Argentina de "dar respuestas puntuales a casos 

puntuales' ( ... )" (Briones 2005:36), que integra como se desprende de lo tratado en los 

dos capítulos de este eje, el estilo neuquino de construcción de hegemonía. 

Por otra parte, esta iniciativa supone explícitamente una interpelación a la 

propia población mapuche, a realizar una "reconstrucción reflexiva de la propia 

194 03, miembro organización mapuche. 
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identidad mapuche", recuperando y reconociendo "nuestros nombres, nuestras 

ceremonias y nuestras instituciones" (Norgvlantuleayifí 2006). Como lo planteó una 

integrante del equipo de trabajo: "hay que hacer fortalecimiento hacia adentro, 

investigar el origen familiar..."195  

Las diversas aristas del proyecto se sintetizan claramente en la siguiente 

afirmación: "la forma en que definimos nuestro nombre y el reconocimiento originario 

de éstos, es un derecho y una práctica espiritual que los Mapuce debemos recuperar y 

el Estado debe respetar" 

Los nombres de los niños mapuche constituyen entonces una de las líneas de 

acción mediante las cuales estas organizaciones discuten márgenes de autonomía, a la 

vez que insisten hacia adentro en la necesidad de que los derechos sen efectivamente 

ejercidos, bajo la propia modalidad mapuche. La recuperación de los nombres mapuche 

y del modo de asignarlQs implica una contienda más amplia por reestablecer "la 

transmisión de conocimiento y la retroalimentación que hizo posible" la vida en 

armonía entra las personas, pu ce, y el entorno, Ixofij Mo gen, hasta la "imposición del 

cristianismo".y del "sistema de dominación estatal [que] pretende imponer una lista de 

'nombres legalizados ". 

Esta demanda pone en escena en un nuevo frente el modo en que estas 

organizaciones participan de las disputas por la hegemonía en el contexto neuquino, 

vehiculizando una de las históricas reivindicaciones de estas organizaciones, a partir de 

la década de 1980', su rechazo a las definiciones sincréticas de lo mapuche analizadas 

en el capítulo Y y a las cuales volveremos a referirnos en el capítulo VII. La disputa por 

ejercer el poder de nominar ha implicado un creciente esfuerzo por evitar la 

"contaminación" con creencias y símbolos cristianos, nacionales y provinciales- 

195 
03, miembro organización mapuche 
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claramente visible en el proceso de recuperación ritual analizado en el capítulo VIII, así 

como también en las actividades explícitamente formativas dirigidas a los niños que 

examinaremos en el siguiente apartado. 

Por último, la continuidad entre las inquietudes y prácticas registradas desde el 

año 2001 y  el proyecto formalizado en 2006, nos advierte sobre la necesidad de 

acompañar de cerca este tipo de procesos para dar cuenta de ellos adecuadamente. 

II. La educación autónoma mapuche 

Tanto en la comunidad de Gelay Ko como en las organizaciones urbanas aquí 

analizadas se promueve manifiestamente la autodefinición como mapuche, 

particularmente en los niños, a partir de una caracterización de la niñez como el 

momento en que sistemáticamente la educación oficial debilita la autoestima y la 

proyección de los niños como mapuche; siendo entonces una etapa clave respecto de la. 

cual y sobre la cual intervenir política y culturalmente, a través de los nombres y de 

actividades explícitamente educativas. Como relata una dirigente t partir de su 

experiencia con sus propios hijos: 

"Mi ho menor entendía perfectamente mapuzugun, porque yo le hablaba 

desde que nació. Y desde que empezó la escuela, cada vez que le hablo en 

mapuzugun me dice 'hablame en castellano —196 

Otra de las responsables de este espacio formativo explica: 

"Es un espacio para fortalecernos yfortalecer a los ninos, porque son los 

que tienen más abierta la cabeza, que pueden aprender más, porque 

tenemos más tiempo para fortalecer el proceso de trabajo con ellos, y 

porque tenemos más posibilidades de tenerlos en una actividad que a los 

jóvenes, que tienen otras preocupaciones y a lo mejor se van 

196 03, miembro organización mapuche. 
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En ese sentido, las organizaciones Newen Mapu y Fuel Pvjv despliegan un 

amplio arco de actividades explícitamente destinadas a "fortalecer la identidad de los 

niños mapuche residentes en la ciudad de Neuquén". Desde esta usina se impugna de 

diversos modos la reducción de lo mapuche a la esfera rural, interpelando por tanto 

como mapuche no sólo a niños y adultos integrantes de comunidades rurales sino al 

conjunto de la población de tal ascendencia en términos de Pueblo- Nación Originario. 

Se trata de una definición contestataria de lo mapuche en abierta confrontación 

con la neutralización de la conflictividad promovida por otras usinas —como el gobierno 

provincial y la iglesia católica- a través de la incorporación folklorizada de lo mapuche 

que se analiza en el capítulo precedente de esta Tesis y se retoma en el capítulo VII. 

¿Dónde se aplica ypara qué? ¿Cuál es el sentido del proyecto? 

El Centro de Educación Mapuche Norgvlamtuleayiñ, de la Coordinadora de 

Organizaciones Mapuche de Neuquén lleva adelante actividades de intercambio y 

discusión con el sector docente y la universidad del Comahue sobre su propuesta de 

interculturalidad, a la vez que implementa proyectos orientados a la población 

mapuche tanto de la ciudad de Neuquén como de algunas comunidades' 97 , planteando 

que "para ejercer la educación intercultural necesitamos primero fortalecer nuestra 

propia educación" (Piciñan et al 2004: 247), a la cual denominan "educación 

autónoma mapuche". 

La "educación autónoma" tiene por destinatarias a todas las franjas etarias, 

aunque es más sistemático el trabajo en el espacio formativo específicamente dedicado a 

197 
Se trabaja en comunidades integrantes de la Confederación Mapuche Neuquina, articuladas al 

proyecto político de la COM, como Curruhuinca, Paraje Puente Blanco, donde se han realizado diversos 
talleres, a cargo de los jóvenes - Kona- de Newen Mapu, sobre 'fortalecimiento del coike purun", que han 
impactado en los niños de la comunidad. Ver fotografía N° 13. 



niños mapuche de la ciudad de Neuquén, el cual es implementado en conjunto por el 

Centro de Educación Mapuche Norgvlamtuleayiñ, de la Coordinadora de 

Organizaciones Mapuche de Neuquén, y la Organización Mapuche Puel Pvjv. 

Participan de este espacio entre 20 y  38 niños, cuya lengua materna no es el 

mapuzugun sino el español, "en su mayoría hijos de los miembros de la nuestra 

organización, quienes trabajan en Talleres coordinados por distintos werken de nuestra 

organización" (Piciñan et al 2004: 248) en la "ru/ca", la sede de la organización, ubicada 

en el barrio Islas Malvinas de la ciudad de Neuquén capital. 

La realización de estas actividades educativas en la ciudad de Neuquén capital 

forma parte de la crítica que ésta y otras organizaciones formulan a la reducción de lo 

mapuche al ámbito rural' 98 . Cuenta con antecedentes, por ejemplo, en las actividades 

formativas implementadas en la década del 1990 por la organización Newentuyaiui' 99, - 

hacemos fuerza todos juntos - algunos de cuyos miembros adultos y por aquel entonces 

niños están actualmente a cargo del taller de aprendizaje del mapuzugun, Tukulpazugun, 

en la Ru/ca. 

Algunos de los adolescentes, que participaron siendo niños de actividades de 

este tipo, relatan que "salíamos a la Barda de Neuquén [capital], a los espacios más. 

rescatados de Neuquén, un poco más alejados, más cerca del río... más en contacto con 

la naturaleza. Lo poco que podíamos" 200  La localización de estas actividades en ese 

árido y hostil espacio, literalmente en los márgenes de la ciudad, era y es interpretada - 

al igual que en el caso de las ceremonias de iniciación que analizaremos en el capítulo 

VIII- como medio de concretar y visibilizar la posibilidad de continuar siendo mapuche 

en ese contexto. 

198 
Para un análisis de estos cuestionamientos ver Szulc 2004. 

199 
Para un análisis del surgimiento y devenir de esta organización ver Briones 1999. 

200 
N17, adolescente Neuquén Capital. 
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"Y era re lindo porque ahí en la barda... Vos decís bueno, en la ciudad, 

mapuche que hagan esas cosas?! En realidad el sentido era que estemos 

donde estemos, vamos a seguir reafirmándonos como mapuche y por ese 

motivó en nuestro propio espacio vamos a tratar de aprender nuestro 

idioma, de seguir conociendo un poco más a fondo lo que es la cultura, 

rescatar nuestros valores, nuestros signos"20 ' 

El actual proyecto del Centro de Educación Mapuche y Puel Pvjv, basa su 

fundamentación justamente en reconocer la gran cantidad de población mapuche 

asentada en la ciudad de Neuquén, frente a lo cual se proponen como urgente "retomar 

nuestra propia forma de educación, en medio de esta ciudad, para no perder nuestra 

identidad" (Piciñan et al 2004: 247). El objetivo central del proyecto no es entonces la 

adquisición de determinados contenidos sino el fortalecimiento de la identidad 

mapuche en la ciudad. 

¿ Cómo y qué se enseña? 

En este proyecto, la identidad mapuche que se busca fortalecer en los niños se 

define por un lado a partir del manejo de la lengua y de la incorporación de prácticas 

cotidianas y conocimientos acordes a la cosmovisión mapuche. Por otro lado, la 

interpelación en términos mapuche que realizan las organizaciones tiene un fuerte 

componente político, en el sentido de que incluye una lectura crítica de la actual 

subordinación de la población mapuche como resultado de procesos históricos de 

expropiación y estigmatización. El objetivo general se enuncia como "recuperar la 

Educación Autónoma Mapuche en forma integral. El mapuzugun es una herramienta 

fundamental, pero hay que ir más allá de eso, recuperando el pensamiento mapuche y 

poniéndolo en práctica"202 . 

201 N17, adolescente Neuquén Capital. 
202 03, miembro organización mapuche. 
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Se ve a la cultura como "resultado de las relaciones de poder, lo cual implica 

mirar al pasado no como estático sino en sus dinamismos relacionados con la opresión y 

la explotación de nuestro pueblo" (Piciñan et al 2004: 253). 

En cuanto al modo de aprendizaje del idioma, se considera que el mapuzugun 

debe ser recuperado entre todos los participantes, en lugar de enseñado por un adulto a 

los niños. 

Ese "entre todos" no es sólo una declaración de intenciones pedagógicas sino 

que es puesto en práctica por los niños, a quienes en reiteradas oportunidades he 

observado compartir conocimientos entre sí en su entorno doméstico y comunitario, 

preguntarse uno a otro por algún tema. Resulta particularmente ilustrativo lo 

40 manifestado por un niño de 10 años que, habiéndose criado en Neuquén capital en la 

organización, se trasladó en el año 2004 con su abuela a la comunidad de origen de la 

familia, en cuya escuela recibía clases de lengua y cultura mapuche. En una de nuestras 

entrevistas, planteó que en la escuela de la comunidad la maestra especial de lengua y 

cultura mapuche le enseñó una serie de palabras en mapuzugun, que él no obstante ya 

sabía. Sin poder dejar de lado mi propio sentido común según el cual si un niño sabe 

algo es porque alguien —adulto- se lo enseñó, le pregunté: 

A: Ah, si? ¿Quién te enseñó? 

F: Y... eso me enseñé con los chicos, allá en la ru/ca. 203 

Es decir, "yo mismo junto con mis amigos hicimos que yo sepa esas palabras", 

en un proceso claramente diferente del planteado por la clásica teoría de la socialización 

revisada en el capítulo 1 de esta Tesis, en tanto no es lineal, unidireccional ni individual, 

siendo el niño a su vez agente de su propio aprendizaje. Es por ello que no considero 

conecto interpretar lo manifestado por este niño como un mero enor gramatical. Su 

transformación del verbo "enseñar" en un verbo reflexivo y a la vez colectivo constituye 

203 
N8, niño de 10 años, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén capital. 
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un uso creativo del lenguaje que logra comunicar esta "otra" forma de aprender, a la que 

nos hemos referido también en el capítulo IV, al tratar el aprendizaje contextualizado. 

La modalidad de trabajo es estos espacios formativos confluye con la dinámica 

de taller, la cual se "funda y realimenta en la recuperación e integración crítica y 

coherente del conjunto de las representaciones y saberes que [todos los participantes] 

despliegan en el ámbito del taller" (Achilli, 1988: 15). En su desarrollo en la práctica, 

se despliegan actividades muy diversas que presentan al observador momentos de 

desorden, creatividad, juegos espontáneos y actividades lúdicas y educativas más 

estructuradas orientadas a la escritura y la incorporación conceptual. 

Los responsables del taller hacen mucho hincapié en la correcta pronunciación y 

en el manejo de frases cotidianas, más que en la memorización de listas de vocabulario, 

"que aprendan a comunicarse, a expresarse"204  en mapuzugun, pues también en el 

contexto urbano 

"la lengua vernácula no sólo cumple una función básica en la constitución 

de la identidad de la persona sino que posee un fuerte sentido 

comunalizador, en tanto portadora de un valor fundante y primordial y 

creadora de tejido social, así como de sentidos de pertenencia y devenir" 

(Golluscio 2006: 31). 

La enseñanza del mapuzugun se concreta en primer lugar a partir de que cada 

uno aprenda a presentarse, con lo cual se incorporan conocimientos acerca del sistema 

de parentesco. Para el aprendizaje de vocabulario como los números y los animales se 

utilizan diversos juegos, para lo cual han elaborado materiales como rompecabezas, 

cartas y fichas especiales 205 . Este taller lleva el nombrç de tukulpazugun, que "significa 

traer a la memoria, para llevar a la práctica el mapuzugun"206  

204 03, miembro organización mapuche. 
205 Ver fotografías N° 9, N° 10 y N° 11 
206 N29, niña de 9 años de edad, Neuquén Capital. 



En tukulpazugun también se recurre a la escritura de la lengua mapuche, 

utilizando —al igual que otras organizaciones urbanas y a diferencia del programa 

provincial analizado en el capítulo precedente- el grafemario Ragileo. 

La incorporación de prácticas y conocimientos mapuche se realiza también a 

través de talleres de telar, alfarería, música, danza, y teatro (epew), y a través de 

conversaciones informales. Anualmente, si los recursos disponibles lo permiten, se 

organiza un "campamento" en alguna comunidad mapuche rural, con el fin de que "los 

chicos que viven en la ciudad pasen un tiempo en el campo y se reconecten con la 

cultura y el modo de vida mapuche, que apliquen lo que aprenden durante el aflo" 207 . 

Allí, se ponen en práctica "costumbres que a lo mejor en la ciudad es difícil mantener", 

como acostarse temprano, recolectar plantas medicinales —lawen-, piñones, solicitando 

siempre permiso a cada newen en mapuzugun. 

"Es por eso que nuestra educación no tiene grados, ciclos ni profesores, y el 

espacio fisico es el Waj Mapu, es el contacto con la naturaleza y no las cuatro paredes 

de un aula" (Piciñan et al 2004: 257). 

A través de la elección del lugar para el "campamento", estas organizaciones 

interpelan a sus niños, por un lado, desde una definición contestataria de lo mapuche. La 

actividad en varias oportunidades se ha realizado en "espacios recuperados" —como 

Pulmarí y Ñorkinko- o en comunidades en conflicto —como fue el caso del Paraje Puente 

Blanco, Payla Menuko, de la comunidad Curruhuinca, en conflicto por la contaminación 

de sus vertientes por parte del concesionario del centre de sky del Cerro Chapelco . Por 

otro lado, la definición en términos de Pueblo Nación Mapuche, pre-existente a los 

estados-nación de Argentina y Chile, característica de este tipo de organizaciones 

207 03, miembro organización mapuche. 
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(Briones 1999), también se transmite a los niños al situar este tipo de acción en 

Gulumapu, tierra del Oeste, actualmente Chile. 

En Gulumapu, los actuales adolescentes y adultos de mediana edad vivieron 

como niños y jóvenes adultos "e/primer campamento"208 , que se sitúa en sus relatos en 

torno al año 1994, en pleno desarrollo de las organizaciones con filosofía y liderazgo 

mapuche209. La experiencia es evocada hoy con placer y emoción: 

"Fue el más lindo de los campamentos, porque era un lugar muy especial, 

un espacio verde muy abierto. Y ahí pudimos vivir como en comunidad. Nos 

dividimos en dos ¡of, hacíamos visitas al otro lof, como corresponde, y nos 

recibían en forma mapuche. Las mujeres se juntaban en el arroyo a lavar y 

conversaban. Era re-lindo! (..) imaginate, un lof verdadero! Estuvo muy 

emocionante en ese sentido. Se compartía la vida plena comunitaria 

mapuche. Así tal cual. Y todos éramos chicos y todos nos acordamos" 210 

Esta misma interlocutora planteó en otra entrevista el carácter formativo de un 

sentido de pertenencia constitutivo de esta experiencia: 

"Y jugar así juegos mapuche, buscar la manera como subsistir en un 

ambiente, y, los niños, los grandes todos ser parte de eso, nadie queda 

afuera. Fue muy lindo. Fue muy importante. No forma parte de una 

ceremonia, forma parte de un aprendizaje ". 

Este "primer campamento" moldeó la dinámica que adquirieron los siguientes, 

tal como pude observar etnográficamente, luego formalizada y presentada en sociedad 

en el documento publicado por el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología2' 1,  en 

el cual se relata la experiencia de la Educación Autónoma Mapuche, caracterizando la 

instancia del campamento como aquella en la cual "se realizan encuentros comunitarios, 

comparten ceremonias, actividades, juegos, danzas y conocimientos indispensables para 

208 N13, adolescente de 15 años de edad, Neuquén Capital. 
209 Para un análisis de este proceso ver Briones 1999. 
210 N17, adolescente Neuquén Capital. 
211 

Una selección de los relatos presentados desde diversos sitios del país fue publicada en el volumen 
Sistematización de Experiencias en Educación Intercultural y Bilingüe en Argentina. Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología, Buenos Aires, 2004. 
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el desarrollo de la educación mapuche" (Piciñan et al 2004: 248). Al igual que en el 

campamento fundante, se hace hoy hincapié en la incorporación por parte de los niños 

de "pautas de comportamiento, eso es la educación mapuche más amplia"212  

Quienes por entonces condujeron la actividad, introducen otras cuestiones, que si 

bien representaron inconvenientes en ese momento, son narradas actualmente como una 

anécdota entrañable: 

"El problema era pasar a los chicos que no tenían documentos. Ella (su 

sobrina N29, que escucha atentamente) estaba envuelta en pañales todavía y 

no tenía documento porque no aceptaban el nombre. Entonces la pusimos 

ahí entre unas cajas que llevábamos. Y estaba el carabinero mirando los 

documentos; teníamos quince documentos y éramos más de veinticinco, y se 

pone N29 a llorar. ÇQué, anda llevando niños entre la mercadería?' (se 

ríen). Entonces le explicamos cómo era la situación, porqué no tenían 

algunos chicos documentos, y nos dejó pasar. Menos mal, sino se hubiera 

tenido que volver ella, la madre, la hermana... ,,213 

Los "campamentos" suelen brindar un marco más propicio para la realización de 

prácticas rituales cotidianas, como el wixa xipan, y, eventualmente, la revitalización de 

ceremonias de curación y ritos de iniciación específicamente orientados a niños y niñas 

púberes y pre-púberes -analizados en el capítulo VIII de esta Tesis. Desde el espacio de 

Tukulpazugun se organiza la participación activa de los niños en los preparativos y en 

las ceremonias en sí. Según una de las organizadoras "es muy importante que los chicos 

participen en eso como parte del proceso de recuperación cultural". 

212 
03, miembro organización mapuche. 

213 08, miembro organización mapuche. 
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Por otra parte, desde esta organización, la identidad mapuche que se busca 

transmitir a los niños se compone no sólo del conocimiento del mapuzugun y la 

"cosmovisión milenaria" sino también de la práctica de "reivindicación de los derechos 

fundamentales" (Piciñan et al 2004: 253). Los niños tienen clases específicas -a cargo 

del grupo de jóvenes kona de la organización- acerca de "los derechos fundamentales: 

territorio, autonomía y cultura 214", la situación actual del pueblo mapuche en la 

provincia del Neuquén, cuáles son los lof che, qué simboliza el wenu foye (bandera 

mapuche). 

Un párrafo aparte merece el fomento de las habilidades de oratoria de los niños, 

lo cual como ha señalado Briones responde no sólo a su tradicional valoración 215  que la 

liga entrañablemente al liderazgo y la sabiduría, sino a la conciencia que tienen estas 

organizaciones del considerable "peso político de las palabras" (Briones 1999:36). 

Como afirma Lucía Golluscio, 

"en los últimos años varias organizaciones políticas mapuche han 

reasumido el valor que la lengua tradicionalmente tenía y han incorporado 

a su estrategia política actividades de revitalización lingüística y un 

marcado uso del mapuzugun en reuniones intra e interétnicas" (Golluscio 

2002 154-155, traducción propia). 

El énfasis registrado por Claudia Briones durante los años '90 en la utilización 

exclusiva del mapuzugun por parte de las organizaciones con filosofía y liderazgo 

mapuche aparece hoy en día matizado en cuanto a la problemática objeto de esta Tesis. 

Más allá de lo que se afirme en diversos tipos de documentos, hemos registrado 

etnográficamente en las prácticas de Educación Autónoma Mapuche, que la utilización 

del idioma mapuche no se presenta como imperiosa a los niños. Si bien se valora 

214 
Cultura material, que son las artesanías, cosmovisión y espiritual, que son las creencias" (niño 12 

años) 
215 Registrada también en Hilguer 1957 y  Koesrler llg 1968 
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altamente, parece conferirse más importancia a la "actitud" asumida al hablar en 

público, como se vio claramente durante la planificación de una actividad de 

intercambio con otros niños mapuche, en la cual se plantearon a los picikeche 

indicaciones como la siguiente: "Ahora vamos a ir a la escuela y cada uno se va a 

presentar, si es en mapuzugun mejor, pero con mucho newen, nada de hablar bajito y 

así con vergüenza, porque eso no es cosa mapuche ,,216•  Esta actitud se vincula 

precisamente con la definición contestataria de lo mapuche promovida por esta usina. 

Por último, los niños y adolescentes suelen participar de las movilizaciones que 

la organización realiza en la ciudad de Neuquén, lo cual da cuenta asimismo de una 

conceptualización de la niñez divergente de la hegemónica, como se planteó en el 

capítulo IV. Los niños pertenecientes a comunidades rurales o grupos familiares 

articulados a la Confederación Mapuche Neuquina, también suelan participar de estas 

acciones, a las cuales se les atribuye una importancia decisiva en su formación como 

mapuche: 

"Los chicos míos han estado... han sido partícipes de eso, de esas 

acciones, digamos. Donde por supue... esos tipos de acciones así, donde 

son los que te hacen ver de alguna forma, este..quién sos, viste? (..) 

Entonces cuando te toca pelear, defender tu, tu espacio territorial ahí es 

adonde recién empezás a pensar, o empiezan a pensar algunos el valor 

que tiene ser mapuche ,,217  

Fotografías y afiches de estas actividades —publicados por la COM- decoran las 

viviendas de estos niños, junto con la bandera mapuche, wenufoye, todo lo cual se torna 

un modelo para los dibujos de los niños desde muy pequeños 218 . En las comunidades 

216 N17, adolescente Neuquén Capital. 
217 P14, padre comunidad Chiuquilihuin. 
218 Ver dibujos N° 2 y  N° 3, realizados espontáneamente por N24 a la edad de 6 años, mientras yo 
entrevistaba a su madre. Utilizó una hoja de mi cuaderno de campo que me pidió, una birome común y 
un vaso plástico para trazar el círculo del kulxug , tomando como modelo el wenu foye desplegado en el 
comedor de la vivienda. En primer lugar, trazó un circulo y le pidió a su madre que dibujara "lo de 



rurales, entonces, es posible anticipar en cierto grado el sentido de pertenencia 

promovido por el entorno familiar de los niños al observar este tipo de decoración o, por 

el contrario, imágenes religiosas cristianas, que indican que se trata de hogares católicos 

o evangélicos, como veremos en siguiente capítulo. 

La definición de "lo mapuche" que producen estas organizaciones, en la cual se 

incluye no sólo cuestiones de ascendencia sino de "militancia", se vincula a su vez con 

la conformación histórica del espacio público en esta provincia, que resalta como rasgo 

fundamental de la neuquinidad el alto grado de movilización social. (Mombello 2005) 

Al mismo tiempo, esta definición de lo mapuche cuestiona abiertamente la 

"identidad neuquina" propuesta oficialmente, que incluye lo mapuche en términos 

subordinados y lo relega al pasado remoto; planteando una hibridación que "no sólo es 

engañosa sino que es parte de la colonización ideológica: por un lado no hay 

'mapuches', por el otro, todos lo somos". (Piciñan et al 2004: 257) 

¿ Cuál es el resultado y por qué? 

Es poco probable que a partir de un taller semanal los niños aprendan 

efectivamente a hablar la lengua indígena, aunque el taller resulta un espacio 

significativo en la construcción de la identidad de los niños. 

Esto resulta claro al tomar en cuenta la valoración positiva que de esas 

experiencias formativas realizan hoy los adolescentes que participaron de ellas siendo 

niños, en el marco de diversas organizaciones con filosofía y liderazgo mapuche. Más 

allá de que parte de ellos no ha incorporado los contenidos explícitos allí transmitidos, 

el sentido de pertenencia parece haber germinado: 

adentro" (dibujo NO2). Minutos después, en el anverso de la hoja, volvió a trazar el círculo y luego dibujó 
ella misma "lo de adentro" (dibujo N° 3). 
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Nl 7219.  Siempre al comienzo de las clases hacíamos una pequeña ceremonia 

y nosotros por ahí éramos todos chiquitos pero ese recuerdo de la infancia 

nunca se te van... (..) wixa xipan (..) Hacemos una ceremonia con todos los 

niños, con todos los mayores, con todos los padres que pudieran estar con 

nosotros, pidiendo que nos vaya bien, que comencemos bien con ese 

actividad que íbamos a hacer... Como siempre los mapuche, con el 

kulxug .... o con lo que tengamos. Por lo general lo hacíamos con yerba... 

N13 220  (en voz baja, emocionado): Con mote. 

Su ponderación es tal, que hasta evocan emotivamente el espacio de la Barda, en 

la árida periferia de la ciudad de Neuquén, al tiempo que —al pedirles desde mi supuesta 

ignorancia que la describan - no dejan lugar a duda respecto de su absoluta falta de 

encanto natural: 

A: Y cómo es la Barda? 

N13 y Nl 7 (al unísono y riendo): Re seco!!! 

Nl3: Plantitas.... (imita el gesto de los árbitro de box para indicar knock 

out) 

Nl 7. Y, como Neuquén, así. Es Neuquén sólo que... es otro lugar 

A: ¿Es un espacio verde? 

N13: No, no es tan verde. 

Nl 7: Poco, nada. 

N13: Poco y nada. 

N17: Yuyos. 

A: Pero es un parque, cómo es? 

Nl3 y Nl 7 (al unísono y riendo): No! 

N13: Es una barda, simple. Es como ves allá arriba, dos planos, y puro 

arbustito así. A veces, nomás, un arbusto acá, otro allá. 

219 Adolescente Neuquén Capital, 17 años. 
220 Adolescente Neuquén Capital 15 años. 
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A. Hay agua por ahí? 

Nl 7: No, es barda, pura barda. 

N13: Comenzamos así 

Nl 7. Sí comenzamos así. 

N13 (en voz baja, emocionado): Estaba bueno. 

También en el caso aquí analizado, el proyecto educativo puede considerarse 

exitoso en función de sus otros objetivos, más que en la adquisición de fluidez en el 

idioma mapuche. Muchos de los niños, no obstante, han aprendido a presentarse en 

mapuzugun, nombrando a sus padres, abuelos y lugar de origen y lugar de residencia, y 

utilizan entre ellos saludos y conceptos en esa lengua en sus interacciones habituales. 

Los niños mayores de 8 años escriben y leen adecuadamente palabras escritas en 

mapuzugun con el grafemario Ragileo, son conscientes de que la pronunciación difiere 

de la utilizada en castellano, así como también del carácter diacrítico que reviste 221 . Los 

niños disfrutan de los juegos allí practicados, representándolos gráficamente 222  y 

jugándolos espontáneamente fuera del taller, particularmente el juego nombrado como 

"zaniwe", similar al "chancho va", en el cual por turnos cada jugador va dando 

instrucciones en mapuzugun sobre la cantidad de cartas que deben pasarse y en qué 

dirección223  

Se observa en los niños que participan o han participado de estas actividades 

formativas, la incorporación de la centralidad de la bandera mapuche, el wenu foye, 

221 
Esto puede apreciarse en el dibujo N° 1, incluido como anexo, en el cual N29, una niña de 9 años, 

escribió junto a cada elemento mapuche dibujado el término en mapuzugun escrito según el grafemario 
Ragileo y también la fonética en castellano, para dejar claro a su destinataria no mapuche que se trata de 
un sistema de escritura diferente y cuál es la correcta pronunciación. Ella misma, espontáneamente, 
corrigió la escritura del término 'makun", que como puede apreciarse, había en primer lugar escrito con 

222 
Ver dibujo N° 9, en el cual se representa el juego "gvrv gvrv', similar al denominado en castellano 

"qiitarle la cola al zorro" 
223 

Ver fotografía N° 9 
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como símbolo clave del Pueblo Mapuche 224  y la implementación de pautas de 

comportamiento acordes a lo transmitido en ese ámbito. Los nulos han aprendido el 

sentido y la práctica del coike purun y del juego del palín, el mito de origen mapuche 

"Kai kai y Xen Xen", la concepción mapuche del pvjv (o espíritu) y del ordenamiento 

del universo, la utilización de plantas medicinales —lawen-, el modo en que deben 

comportarse y relacionarse con las distintas fuerzas de la naturaleza, a las cuales tratan 

respetuosamente y solicitan permiso en mapuzugun para utilizarlas, o evitan —en el caso 

de fuerzas no benignas que circulan de noche. 

A partir de la co-residencia, se ha observado cómo cotidianamente se relatan 

unos a otros lo que han soñado, sueños en los que aparecen claramente una perspectiva 

mapuche, como por ejemplo el de una niña de 5 años, de Gelay Ko, que unos días antes 

del inicio del Winoy Xipantu soñó "que venían muchos mapuche a la enramada, y yo 

era kalfv malen"225 . La misma niña que, cuando aún no había comenzado la escuela, 

dibujó sobre la tierra con el dedo mayor de su mano izquierda un kulxug, copiándolo de 

la bandera mapuche que flameaba junto al rewe durante el Winoy Xipantu 226 . A su vez, 

estos niños solicitan autorización a cada newen antes de, por ejemplo, bañarse en un 

arroyo o recoger piñones: 

"Ayer la pina se sintió mal, porque... se sintió mal cuando sacamos el 

pedazo del... Cuando sacamos el piíón y ahí se sintió mal porque... el... 

menos mal que sacamos permiso del... en la pina, porque sino va y 

después se sintió triste así, se sintió triste. Y sacamos un pedazo de rama 

así, sin querer. Se sintió re-mal. Ahora no sé si va a tener piñón"227 . 

Desde esta perspectiva los niños interpretan sucesos diversos, como por ejemplo 

al oír en la radio una mañana que darían inicio a la competencia de deportes extremos 

224 Ver dibujos N° 1, N° 7 y  N° 8. 
225 

N37, niña Comunidad Gelay Ko, 5 años. 
226 

Ver fotografía N° 3. 
227 

N8, niño de 10 años de edad, Neuquen Capital y Comunidad Chiuquilihuin. 
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conocida como "la ruta de los volcanes" uno de los adolescentes comentó: "Y sí, todos 

los aios empiezan con eso, con desafiar a la naturaleza, subir los volcanes. Y siempre 

pasa algo, cada aío muere alguien"228 ; ante lo cual uno de sus primos acotó: "Y sí! 

Porque más vale que el newen se enoja"229 . 

Existe en este punto, no obstante, un desplazamiento entre la perspectiva de 

estos niños y el planteo de las organizaciones, cuyo énfasis en la vigencia de la 

cosmovisión y cotidianeidad mapuche en el ámbito urbano no parece resultar 

significativa para parte de los niños en lo que hace a este tipo de pautas de 

comportamiento. Los profundos cuestionamientos a la ruralización de lo indígena que 

formulan las organizaciones, no han logrado desterrar esa fuerte noción de sentido 

común de las representaciones de sus niños 230. Se ha observado a estos niños aplicar el 

cuidado de su pvjv y el trato respetuoso hacia las fuerzas naturales durante los meses de 

verano —cuando visitan a sus familiares en la zona rural. Sin embargo, al referirse a sus 

"conocimientos mapuche", los chicos circunscriben dichas fuerzas y precauciones al 

entorno rural, como se ve en el siguiente extracto de una entrevista: cerca 

N8231 : Por eso la otra vez.., ayer vinieron de noche ¿no? 

A: Uhm. 

N8: ¿Pasaron por el cementerio? 

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

N8: Ah... 

A: ¿Por? 

N8: Porque sino, sino el newen se pone mal asíy los persigue. 

228 N13, adolescente de 15 años de edad, Neuquén Capital. 
229 N8, niño de 10 años de edad, Neuquen Capital y Comunidad Chiuquilihuin. 
230 

Diversas investigaciones centradas en los procesos cognitivos infantiles han coincidido en señalar este 
tipo de desplazamientos, a pesar de no acordar en otros puntos. Por ejemplo, en su investigación con 
niños norteamericanos L. Hirschfeld advierte que 'las actitudes de los niños pequeños en torno a 
diferencias de raza (al igual que de género) no se ciñen a las de sus padres, incluso en situaciones en las 
que los padres han realizado esfuerzos concertados para formar las creencias de sus niños" (Furth, 
Hirschfeld y Toren 1994:978, traducción propia). Por su parte, C. Toren —basándose en su investigación 
con niños de Fidji, y reinterpretando casos abordados por otros investigadores- ha enfatizado el hecho de 
que muchas veces las ideas de los niños invierten aquellas sostenidas por sus padres y otros adultos 
idem y 1993). 
31 N8, niño de 10 años, comunidad Chiuquilihuin y Neuquén capital. 
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A:,jAhsí? 

N8: A mi primo le pasó eso. 

A: ¿Qué le pasó? 

N8: Eh... cuando vino a dormir acá y él miró una mano así que pusieron en el vidrio 
ahí en la ventana. 

A: ¿Ahsí? 

N8: Y era todo arrugada... así. 

A: ¿Ahsí? 

N8: Yme dUo  a mí... que ese era el newen. 

A: Que era un newen, ¿de qué? 

N8: del, del campo. 

A:Ahh del campo. 

N8: Que le persiguió así. Y ahora no sé que va a pasar. 

A:Mm. 

N8: Yo le dUe  que se vaya enseguida a Neuquén, porque el Newen le va a perseguir 
igual. 

A: ¿Hasta Neuquén... 

N8: ¡N000! 

A. ... lo puede perseguir? 

N8: No, hasta Junín, por ahí. 

A: Ah, después ya no. 

N8: No. 

Lo mismo ocurrió al solicitarles a algunos niños miembro de las organizaciones 

que dibujaran "algo mapuche", ante lo cual la mayor parte retrató una escena rural 232 : 

"Acá hice un árbol con pata de coike 233, un aliwen sosteniendo una bandera mapuche, 

y un coroi, un loro, que sostiene la bandera con los pies. Una ruka, con un peñi que 

tiene xarilogko, un mate, una parrilla y una pava, y un kulxug. Es en el campo, porque 

en Neuquén no hay así naturaleza"234  

232 Ver dibujos N° 1 y  N° 10 en anexo. 
233 Ñandú. 
234 

N29, niña de 9 años de edad, Neuquén Capital. 
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En otros casos, no obstante, los niños aplican en su cotidianeidad en la ciudad 

algunas prácticas como no jugar fuera de la casa por la noche, concebida como espacio 

temporal correspondiente a "otras fuerzas", cuyo encuentro dañaría al ce —persona-, 

comportamiento que sin embargo van dejando de lado a medida que adquieren hábitos 

recreativos similares a los de los otros adolescentes del Barrio Islas Malvinas. 

Algunos niños incorporan explicaciones de sucesos infrecuentes acordes a la 

- 

	

	cosmovisión mapuche, como relata por ejemplo esta niña en relación a su caída de un 

caballo: 

"Bueno fue porque... también tuve error yo, porque yo me reía de algunas 

cosas que hacían [en la ceremonia] y cuando yo iba por ejemplo a awvkear 

—eso de hacer awvn, dar vuelta a caballo- y yo decía 'si me caigo, me caigo' 

[haciendo un gesto con los hombros que indica que no le importaba], así, 

cosas así. Y después cuando llegué acá... primero se cruzó como un 

remolino y... pasó, lo pisó el caballo y se empezó a asustar. A asustar, a 

asustar y llegamos ahí a la tranquera y yo me iba a bajar, y saltó el 

caballo! Yyo pasé para adelante y me fui a afirmar del brazo y me saqué 

todos los huesos. Y hasta ahora no lo puedo estirar"235  

En muchos casos, demuestran entusiasmo por participar de las ceremonias, 

como se aprecia en el comentario de este niño, días después de una ceremonia de 

curación: "Qué bueno cómo tocaba el kulxug el inachi cuando estaba en trance! Tu-

tum, tu-tum, tu-tum (reproduce el ritmo del kulxug)" 236  

Estos niños suelen hacerse eco de los planteos de los adultos acerca de la 

importancia de asumir cotidianamente un modo de comportarse acorde a la cosmovisión 

mapuche, a partir de lo cual, formulan críticas a otros integrantes de su comunidad: 

"Hay mucha gente que van a la rogativa, al gejipun, y termina esa rogativa, por 

235 N4, niña 14 años, comunidad Chiuquilihuin. 
236 N31, 12 años, Neuquén Capital. 
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ejemplo, y a los 3 días están en la iglesia, digamos que no tiene principio, mucha gente 

no tiene criterio, no saben ... no la tienen clara."237  

Uno de los puntos más apuntados por sus críticas suelen ser'las articulaciones de 

prácticas mapuche con elementos no mapuche. Por ejemplo, otra interlocutora se refiere 

críticamente a una de las ceremonias que se realizan anualmente en su comunidad, "en 

el medio del rewe la bandera argentina ", apuntando asimismo la adopción por parte de 

los niños y niñas que desempeñan los cargos de ka/fr malen y piwicen de hábitos y 

accesorios ajenos a la tradición: "también las kalfv malen allá arriba son cualquiera! El 

aFo pasado una de las kalfv malen, la de azul, estaba teñida.(risas), medio rubio, no? Y 

este aíio la kalfv malen tiene un aro en la nariz! (risas)". Estos elementos son vistos 

como en contradicción con el reconocimiento como mapuche requerido por dicho cargo 

ritual, pues además suponen una violación de las pautas ceremoniales, de cuyo estricto 

cumplimiento, "evaluado permanentemente por la comunidad ritual- depende el logro 

de la finalidad ritual" (Golluscio 2006: 73). 

Estas críticas coinciden con la postura "oficial" expresada por los kona de 

Newen Mapu, que públicamente plantean ambas adscripciones como excluyentes 238 . Sin 

embargo, etnográficamente hemos registrado que en ciertos casos, los niños articulan 

este tipo de elementos disímiles en la construcción de sus subjetividades, como por 

ejemplo el caso de uno de los pici kona de la Ruka, que como se puede apreciar en la 

fotografia adjunta, plantea como compatible su gusto por el grupo de rock Ataque 77 y 

237 
N23, adolescente 16 años, Comunidad Chiuquilihuin 

238 
"Amancay también interviene: "No podes ser dos cosas a la vez. No podes ser una cosa ambigua. 

Tenés que ser una cosa, una sola a la vez y, aparte, site reconoces como mapuche, ya tenés toda una 
cultura, un ¡dioma" Pagi agrega: "Tu propia música' Y Amancay complementa: "Tu propia música, tu 
propia recreación' Y como si algo no quedara claro, Pagi remata: "Instrumentos. Tenés todo, no es 
necesario ir a buscar otra cultura para llenar lo que te faltaría, supuestamente. °orque no nos falta nada, 
acá lo tenemos todo. Que no se reconozcan muchas de nuestras cosas, muchos de nuestros derechos, 
es otra cosa, pero nosotros ya lo tenemos' Y luego un profundo silencio ..... Fuente: "El Punk de tu 
existencia". Autor: Hernán Scandizzo, disponible en ..----
http://argentina.indymedia .orcilnews/2004107/21  2537.h 
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su desempeño como coike en el coike purun239  realizado en un contexto no ceremonial, 

recentrando entonces las interpelaciones generadas por la organización. 

El trabajo realizado para fomentar explícitamente el auto reconocimiento como 

mapuche, la mirada crítica sobre los estereotipos hegemónicos y la capacidad de 

expresión de todos los miembros —adultos y niños- de las organizaciones, ha dado 

amplios frutos: 

"yo crecí ahí y yo les tengo que agradecer a (..) toda la gente que está 

ahí dentro.... De mucho de que yo hoy pueda expresar como mapuche, y 

poder expresarme a la sociedad, a cualquier persona que yo pueda ver 

y pueda charlar con esa persona. Yo tengo la capacidad de poder 

expresar y con claridad y con fundamento. Yyo se lo debo a ellos, se lo 

debo a ellos y, para mí fue muy rico el haber estado más de JO años en 

una organización 240 

Los miembros adultos de las organizaciones aquí abordadas, que fomentan esta 

mirada crítica, relatan con orgullo numerosas situaciones en que sus hijos han 

enfrentado a los docentes, como la siguiente: 

"Resulta que estaban ahí, los primeros días que iba mi hjo al jardín, y la 

maestra enseñándoles a sentarse, a levantar la mano y todo esa disciplina, 

viste? Entonces iba dando instrucciones y los chicos tenían que ir haciendo 

lo que ella decía. Y dice 'ahora nos sentamos arriba de la mesa', 'arriba de 

la silla y en eso dice 'ahora nos sentamos como indiecitos241 '. Y me contó 

la 'misma maestra que se paró como un resorte mi hjo y le dUo  "no soy 

ningún indiecito, soy mapuche, Yno nos sentamos así" 242 . 

Como vemos, el espacio escolar en tanto "borde" -tal como propone Achilli 

(1996), retomando aportes de Giddens-, constituye en los contextos analizados en esta 

239 Ver fotografía N° 12 
240 P17, madre Neuquén capital y comunidad Chiuquilihuin. 
241 En referencia a la imagen proveniente de las películas del género western, en las cuales se cristalizó la 
imagen del indígena norteamericano sentado sobre el suelo con las piernas cruzadas. 
242 03, miembro organización mapuche. 



Tesis un ámbito témporo espacial de conexiones e interacciones - conflictivas o no- de 

mundos socioculturales diferenciados. Es allí donde los niños van poniendo en práctica 

su capacidad de discusión y crítica. 

Como relata por ejemplo una alumna de 7mo grado de la escuela de 

Chiuquilihuin, cuya familia comparte el modo de definir la pertenencia mapuche de las 

organizaciones mencionadas: "yo varias veces he tenido cruces, con la maestra 

mapuche, porque ella también habla de dios y todo eso y yo como no creo en dios... y 

ella dice que sí, que existe, me entendés? Siempre discutimos por eso" 243  

Se trata de un proceso de aprendizaje, como vemos en el relato retrospectivo de 

una adolescente de Neuquén capital: 

"Yo no era mucho de hablar ( ... ) llegaba, le comentaba a mi mamá y mi 

mamá iba a hablar. En un principio era así. Después ya como que uno va 

adquiriendo más herramientas para poder defenderse solo y va aprendiendo 

cada vez más a defender sus derechos en la escuela". 

Los docentes cuestionan reiteradamente que estos planteos sean verdaderamente 

de los niños, acusando a los adultos de imponerles decisiones y no dejarlos pensar por sí 

mismos, o de exponerlos a situaciones no recomendables para ellos. Esta crítica es 

recepcionada por los padres, que argumentan que 

"la idea no era decirles qué estaba bien y qué estaba mal, sino hacerlos 

pensar y que ellos decidan ( ... ) Otros podrían verlo como algo cruel, como 

que los obligamos y presionamos, pero no es así; es una forma de 

formarlos, para que no sean inhibidos, sumisos, que sean combativos" 244  

Habiéndose registrado innumerables casos en que estos niños cuestionan los 

contenidos escolares y los símbolos nacionales y provinciales allí desplegados, siendo 

además habitual que narren esas situaciones enorgulleciéndose de su modo de 

243 N4, 14 años de edad. 
244 05, miembro organización mapuche. 
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conducirse, resulta claro que es en el terreno de la autoafirmación como mapuche según 

la definición contestataria que las iniciativas de las organizaciones con filosofia y 

liderazgo mapuche obtienen mayores resultados. 

"El cambio en la escuela lo están haciendo los pibes acá. Se han creado• 

diferentes debates gracias a que los pibes, estos chicos, están en la 

escuela, o sea han hecho cambios también bien importantes en la escuela 

porque ellos están. Entonces es fundamental que nuestro trabajo eh, esté 

al servicio de los nulos, porque estamos convencidos también que 

nosotros, los grandes no somos los que vamos a cambiar la historia, los 

que van a cambiar la historia son, son nuestros hjos"245 . 

El trabajo de formación como mapuche de los niños es, para algunos, lo que da 

sentido a todos las otras vetas de trabajo de la organización: 

"para nosotros los niPios son e/futuro, los niíios son e/futuro de/pueblo 

mapuche y si no nos dedicamos a los niPios, entonces el, el trabajo de 

reivindicación territorial, la proclamación y el, y, y, y exigir el 

reconocimiento de autonomía, exigir el reconocimiento hacia que somos 

pueblo, no, no lo deberíamos hacer, para nada, si no fuera que estamos 

trabajando con niPios. Entonces estamos completamente seguros que la 

política en cuanto a territorio, territorialmente hablando, que la 

autonomía como nosotros hoy la estamos peleando, si no tuviéramos los 

chicos que tenemos acá adentro, no tendría sentido para nada nuestra 

lucha ,246 

Para finalizar, resulta de sumo interés la mirada reflexiva sobre las 

consecuencias de la militancia cotidiana en la ciudad sobre la formación de los hijos. 

"Y por ahí, por todo el trabajo que se está haciendo, por ahí como 

mapuche hoy, como querer reafirmar cosas que son importantes, que son 

-importantes para el pueblo mapuche... Y por ahí los olvidamos a los 

chicos. Y olvidamos lo que decimos, que son el futuro, que algún día van a 

245 02, miembro organización mapuche. 
246 02, miembro organización mapuche. 
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ser los que van a llevar el mensaje. Y por las cosas importantes que 

tenemos los grandes por ahí nos olvidamos de ellos (..) y por ejemplo 

dejamos encargados á nuestros hos para ir a una reunión para esto, 

para lo otro Y la sociedad les ofrece por otro lado otra cosa, no? Que son 

bailes, droga, y que es muy dficií no insertarse en eso, no? No insertarse 

en lo que es la sociedad en realidad. Y lo más feo es que los chicos se 

encuentren con eso, que es la droga, y que es lo que no los va a dejar 

pensar como mapuche ". 

Estas "encrucijadas" de la militancia preocupan a la mayor parte de los adultos 

de las organizaciones, que acentúan por ello los espacios formativos para niños y 

adolescentes, y la socialización y recreación entre ellos, revelando entonces la función 

preventiva que implícitamente le atribuyen a la Educación Autónoma Mapuche respecto 

de los "males de la vida en la ciudad". 
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EJE III 

Definiendo identidades en clave religiosa 

En este tercer eje se analizan las prácticas y representaciones en pugna en torno 

al niño mapuche que operan a través de diversas producciones simbólicas en clave 

religiosa. 

Nuestra aproximación a las creencias y prácticas religiosas promovidas por las 

diversas agencias —iglesia católica, iglesias evangélicas y organizaciones mapuche- no 

se detendrá en los aspectos simbólicos en si, sino en tanto portadoras de definiciones 

identitarias orientadas a marcar pertenencias diferentes para los niños de los tres 

contextos abordados en esta Tesis. 
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Capítulo VII 

"MI FEÑ1247  CEFERINO". 

Un ensayo de articulación hegemónica 

Carta de un niño mapuche a 

Iniciamos hoy una interesante sección, donde niños y adolescentes mapuches le 
escriben a su "paisano" Ceferino. 

Marri Marri249  Peñi: 

Ftacoyfi250, hoy tengo el agrado de dirigirme a vos y contarte que soy un 
mapuche más, uno de tu misma raza y que gracias a Ftachaou251 tuve la suerte 
de entrar y estar en un colegio que lleva tu nombre "Ceferino Namuncurá" en 
donde nos capacitamos y nos educamos para enfrentar la vida donde hoy está 
muy dflcil. 

El colegio está compuesto por varios chicos de todas las edades y de distintos 
lugares de la Patagonia, nuestros directivos son todos Salesianos y gracias a 
ellos te hemos conocido, pero me gustaría conocerte un poco más porque en 
realidad lo que fue de tu vida es muy importante. Bueno la verdad que somos 
varios lo que te admiramos por tu esfuerzo y tu pensamiento que tenía y que a 
nosotros hoy no la tenemos y nos cuesta. 

Ceferino vos para nosotros los "mapuche" sos el modelo y de llegar a ser como 
vos va a ser inútil por eso te pido que me ayude en los momentos que no le 
encuentro salida a mis problemas porque a mise me hace muy dflcil. 

Bueno, me despido con la esperanza que me ayude a superarme y prepararme 
cada día más para el resto de mi vida y mifuturo... 

Nada más... hasta pronto. 

Peukallal252  

Tupeñi 

247 Término en mapuzugun mediante el cual un hablante de sexo masculino designa a su hermano y, por 
extensión, a cualquier interlocutor mapuche masculino. 
248 

En Revista Ceferino Misionero N° 112, pág. 14. Diciembre 2003. 
Distribuida en el departamento Huiliches por el colegio Ceferino Namuncurá de Junín de los Andes. Se ha 
observado su lectura en familias de Chiuquilihuin y Junín de los Andes 
249 Saludo en mapuzugun 
250 Expresión en mapuzugun equivalente a la expresión en español "tanto tiempo!" 
251 Término en mapuzugun utilizado como equivalente a Dios, que literalmente se traduciría como "gran 
padre". 

52 Hasta pronto. 
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1. A modo de introducción 

No sólo el radio de acción y la profundidad histórica sino también la 

estrategia pastoral implementada por la congregación salesiana 253  tornan esta agencia 

misional de particular interés para esta Tesis, particularmente porque desde sus inicios 

hasta el día de hoy ha encauzado gran parte de su esfuerzo evangelizador hacia los 

niños. Siguiendo la metodología ya implementada en Italia con niños de sectores 

marginales, el proyecto donbosquiano se propuso avanzar "sobre la evangelización de 

los niños para llegar hasta sus padres" (Nicoletti 2006:2), a lo cual en estas latitudes se 

le sumó el ensamble con la jerarquía indígena, confiando en el efecto multiplicador de 

la conversión del cacique y de sus hijos. 

En ese sentido, abordamos la obra de la congregación salesiana en tanto 

constituye desde fines del siglo XIX una usina que ha interpelado a sucesivas 

generaciones de niños mapuche como católicos, promoviendo un "sincretismo" entre 

ambas tradiciones, que sólo en las últimas décadas del siglo XX comenzó a ser revisado 

por académicos y organizaciones mapuche y que ha atravesado de alguna u otra manera 

las trayectorias de los niños y adultos de los tres contextos aquí analizados. 

Es por ello que analizaremos en este capítulo las interpelaciones contemporáneas 

dirigidas por esta usina a los niños mapuche, correspondientes a la articulación 

identificada como hegemónica en el contexto del Neuquén entre el ser católico, 

neuquino, argentino y despolitizadamente mapuche, marcando los puntos de 

continuidad con su histórico "carisma" y dando cuenta del modo en que los propios 

niños interpretan e inciden sobre sus experiencias en el seno de esta red institucional 

católica. Hacia el final introduciremos la contrapropuesta de las iglesias evangélicas que 

actúan en uno de nuestros casos, la comunidad de Chiuquilihuin, centrándonos en las 

253 
"Congregación de sacerdotes y laicos [de la Iglesia Católica Apostólica Romana] fundada por Juan 

Bosco en 1859 en Turín, Italia, como Pía Sociedad, bajo la advocación de San Francisco de Sales, de 
allí que sus miembros se denominen comúnmente como Salesianos de Don Bosco" (Nicoletti 2004c). 
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definiciones mediante las cuales impugnan dicho sincretismo y, en clave religiosa, 

disputan con la iglesia católica la definición de la identidad de los niños de ese contexto. 

Paralelamente, introduciremos las reapropiaciones y fisuras introducidas por las 

prácticas y representaciones de los niños y adolescentes interpelados cotidianamente por 

estas usinas. 

II. Católico + Mapuche = Cefrrino 

La congregación salesiana arribó a la Argentina en 1875, logrando ingresar a la 

Patagonia en 1879, luego de un periodo de ausencia de emprendimientos 

evangelizadores tras el fracaso -entre 1670 y  1759- de las tentativas jesuita y 

franciscana provenientes de la Araucanía chilena (Briones y Lanata 2002). Es entonces 

que -luego de fallidos intentos- resolvieron acompañar al ejército conducido por Julio 

Argentino Roca, pues a pesar de no acordar con el grado de violencia de la conquista y 

temer quedar asociados a ella, justificaban la campaña como "acción civilizatoria". Por 

su parte, el Estado Argentino, no obstante su entonces tensa relación con la iglesia, 

parece haber aceptado la presencia misionera para velar dicha violencia, "parangonando 

la historia colonial de 'la cruz y la espada" (Nicoletti 2006: 6). 

La oferta educativa salesiana, a la vez que contribuyó en esos primeros 

momentos a la nacionalización de los recién incorporados territorios (Nicoletti 

2004c:l), entraba en competencia con el sistema de instrucción pública, 

contraponiéndose a su laicismo, a la educación conjunta de niños y niñas, y a la 

definición de la población originaria como fuerza de trabajo no calificada. 
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Siend6 uno de los tres centros misioneros a partir de los cuales se desarrolló la 

obra salesiana en el Neuquén 254, el de Junín de los Andes fue fundado en 1892 debido a 

su ubicación en un núcleo de reducciones mapuche, sector al que estaba dirigido su 

accionar. En la actualidad, la impronta salesiana que hizo de esta ciudad un enclave 

misionero y educativo se mantiene vigente 255  

Como señala Nicoletti, el esfuerzo educativo salesiano desbordó desde antaño 

el ámbito estrictamente escolar, no restringiéndose tampoco a las visitas misioneras, 

sino más bien actuando 

"como una suerte de 'complejo social' que abarcaba la recreación y 

catequesis de niños de la calle en los oratorios festivos, la contención de 

los huérfanos en los orfanatos, la reinserción de jóvenes delincuentes, la 

asistencia a los enfermos en hospitales, la educación musical con la 

formación de bandas, la capacitación técnica y laboral a través de talleres, 

etc" (Nicoletti 2004 c:5). 

No obstante, la congregación tempranamente se concentró de modo progresivo 

en los centros educativos, debido a las dificultades y escasos frutos concretos de las 

misiones volantes (Nicoletti 2004 c), y la posibilidad que ofrecían de contraponerse a la 

imagen dejada por las campañas militares (Teobaldo 2000). 

La relevancia de los colegios resulta asimismo decisiva, pues han signado la 

trayectoria de sucesivas generaciones mapuche; irradiando a través de diversificadas 

estrategias el modelo de articulación hasta hoy hegemónico simbolizado por la figura de 

254 
El proyecto salesiano, que era a la vez misionero y educativo, creó a partir de 1880 "circuitos en red 

de parroquias, coloquios, oratorios, hospitales y orfanatos en la Patagonia continental", mientras en Tierra 
del Fuego se implementó, en cambio, una estrategia reduccional (Nicoletti 1995). 
255 

Asume además nuevas formas, por ejemplo como destino de turismo religioso, en torno a la figura de 
la beata Laura Vicuña (Ver por ejemplo http://www.rataqonia.com.ar/neuQuen/junindelosandes/iuninl-
beata.hp).  
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Ceferino Namuncurá, muestra y medio aún vigente para la "conversión del indio por 

el indio", pilar de la metodología salesiana. 

Abordaremos en esta primer parte los mensajes identitarios generados 

contemporáneamente por la red de instituciones católicas conformada por el colegio 

primario, secundario y el Centro de Educación de Mano de Obra Especializada 

(CEMOE, nivel post-primario) Ceferino Namuncurá (para varones solamente), el 

Instituto María Auxiliadora (de nivel primario, actualmente mixto, y medio, sólo para 

mujeres), ambos situados en la ciudad de Junín de los Andes, y la Escuela Hogar Mamá 

Margarita -ubicada en la zona rural de Pampa del Malleo, núcleo del departamento 

Huiliches, que alberga varones y mujeres de la EGB. Incluimos asimismo materiales 

secundarios y originales relativos al Centro de Educación Integral San Ignacio - 

perteneciente a la Fundación Cruzada Patagónica- vinculado a los colegios ya 

mencionados por la Red de Escuelas de la Cordillera, y que se sitúa también en zona 

rural próxima a Junín de los Andes. 

II.a. Internados 	- 

El régimen de internado (con alumnos pupilos, semi-pupilos y externos) ha 

caracterizado a estos colegios religiosos desde su fundación, de acuerdo a su orientación 

a los sectores rurales mapuche y de campesinos pobres procedentes de Chile. Existen no 

obstante razones más profundas para esta modalidad. Por un lado, la separación de los 

niños de su entorno familiar y cultural facilitaría la conversión, "cortando este circuito 

de transmisión" (Delrio 2001:135)256.  A. su vez, el internado fue concebido como 

256 En este sentido, los internados han operado en modo análogo a "los traslados de la población indígena 
sometida, y a la desestructuración de las mismas unidades domésticas a través de los repartos de niños' 
(Delrio 2001 :151) 
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herramienta para civilizarlos, promoviendo la sedentarización y el trabajo agrícola como 

medios para la redención, de acuerdo con la perspectiva bíblica (Nicoletti 2004c:7) 257 . 

Estas características nos permiten entonces conceptualizarlos como 

instituciones totales, siguiendo el clásico análisis de Erving Goffman, en tanto "lugar 

de residencia y trabajo, donde un gran numero de individuos en igual situación, aislados 

de la sociedad por un periodo apreciable de tiempo, comparte en su encierro una rutina 

diaria, administrada formalmente" por funcionarios socialmente distantes de ellos 

(1998:13). Como describe una niña de 13 años que asistió al instituto María Auxiliadora 

de Junín de los Andes: 

"todas las chicas ahí vivíamos en el hogar, arriba. Y ahí dormíamos 

todos, en cuchetas. Habían cuatro piezas y una se usaba de depósito y las 

otras tres se usaban de habitación. Y el baío era grande, y el comedor, 

abajo... ahí comíamos todos. Más de 300 chicas había más o menos ahí" 
258 

Goffman admite dentro de esta categorización a las instituciones que atienden a 

niños, en la medida en que éstos hayan adquirido ya cierto estilo de vida y rutina de 

actividades en el mundo exterior, que la institución total se ocupa de discontinuar, 

rompiendo las barreras entre las distintas áreas de la vida -el reposo, el trabajo, el 

estudio, la alimentación- y englobándolas en una única planificación, generando día a 

día la experiencia de una rutina acorde al ideal promovido por la institución. 

Dicha discontinuidad combina en nuestro caso distintos aspectos. En primer 

lugar, la interrupción de los vínculos familiares y comunitarios hasta entonces 

cotidianos, que aparece como dolorosa en los testimonios actuales de adultos y niños 

257 
En palabras de quien fuera inspector de enseñanza del Territorio Nacional del Neuquén, G. Alemandri: 

"Se ha querido sacar a los indiecitos de su ambiente, llevarlos a internados ofreciéndoles jaulas doradas 
donde deberán amoldarse a las modalidades y conveniencias de la vida ciudadana" (1934, citado en 
García 2000:196) 
258 N9, niña comunidad Gelay Ko, 13 años 
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que han atravesado esta experiencia, al igual que en las fuentes históricas 259. En este 

sentido, resulta significativa la respuesta de una niña ante una pregunta abierta acerca de 

cómo es la escuela Mamá Margarita: "la escuela del Malleo... es muy lindo, pero lo que 

sí es muy lejos de mi familia" 260. Para numerosos niños, esta situación resulta difícil de 

sobrellevar; abundan los relatos acerca de compañeros o compañeras que lloran por las 

noches y del propio padecimiento, como manifestó con lágrimas en los ojos una niña: 

"extrañaba mucho a mi mamá ". En aquellas instituciones en que concurren alumnos 

externos, los niños de las comunidades rurales mapuche se encuentran muchas veces 

ante un escenario hostil. Así, la "burla al chico del área rural, por su modo de sery por 

cómo sufre el desarraigo", toma aún más desapacible la experiencia, según manifiestan 

padres y docentes de la zona de Huiliches 261  

El aislamiento de su familia, de su entorno y el encierro provocan que, al igual 

que las escuelas públicas pero de modo más pronunciado, estas instituciones sean 

percibidas por los adultos como espacios ajenos y no completamente apropiados para 

sus hijos. Es por ello que los padres suelen enviar a los niños a los internados en el 

momento en que dos de ellos cumplen la edad necesaria, del mismo modo en que en 

ocasiones difieren el ingreso de alguno de sus niños a la escuela primaria hasta tanto 

pueda hacerlo acompañado de un hermano o primo menor, como ya analizamos en el 

capítulo IV. 

Estos puntos preocupan asimismo a numerosos padres de las comunidades 

rurales mapuche del departamento Huiliches, algunos de los cuales se han movilizado 

junto con docentes y directivos de las escuelas primarias de la zona para lograr la 

instalación de escuelas secundarias en la zona rural, argumentando que "los chicos 

259 
María Andrea Nicoletti da cuenta de la resistencia de los adultos de fines del siglo XIX de entregar a 

sus hijos a estas instituciones: '( ... ) ante la solicitud de los misioneros, los indígenas argumentaban que 
"no podría soportarlo y la madre enfermaría y quizás moriría de dolor". (Nicoletti 2004c. Cita extraída por 
la autora del Boletín Salesiano, noviembre de 1895. Carta de Fagnano a Don Rúa, 19-5-1 895) 
260 

N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años 
261 AAVV 2000. 
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fracasan (..) porque no es lo mismo que estar en su comunidad, no se tiene plena 

libertad ni se está acostumbrado a estar encerrado"; y que "la pena que causa estar 

alejado trae pro blemas emocionales" (AAVV 2000). 

El ingreso y permanencia en el internado, que a primera vista aparece como 

determinado únicamente por los padres, es también en cierta medida objeto de maniobra 

por parte de los niños. Mientras algunos persuaden a sus padres de que les permitan 

trasladarse allí, otros -valiéndose de una salida por periodos de vacaciones- se 

"escapan", como el caso de N9, de 13 años de edad, quien en lugar de retornar a la 

comunidad, permaneció oculta en casa de una hermana en la ciudad de Zapala alegando 

encontrarse enferma, hasta que unas semanas más tarde su madre la encontró allí al ir a 

hacer compras. Habiendo prácticamente perdido la condición de alumna regular por la 

acumulación de inasistencias, la niña logró ya no retornar al internado. Al regresar 

junto con su madre a la comunidad, consumada ya la "deserción", obtuvo el aval de su 

padre, quien le dijo "Che, vos sos igual que los chivitos, los dejas un ratito y ya se 

vienen ,,262•  La conceptualización como "instituciones totales" no debe cegarnos frente a 

estos indicios de fisuras provocadas por los propios niños. Siguiendo lo planteado por 

M. De Certeau, hemos de "resistir los efectos del análisis, fundamental pero a menudo 

exclusivo y obsesivo, que se ocupa de describir las instituciones y los mecanismos de la 

represión ( ... ) [que] tiene por inconveniente no ver las prácticas que le resultan 

heterogéneas y que reprime o cree reprimir" (1998: 47-48, énfasis en el original). Estas 

prácticas nos hablan de la capacidad de agencia de los niños, no sólo en su vinculo con 

el personal de la institución sino principalmente dentro de su grupo familiar, por lo cual 

262 P20, padre comunidad Gelay Ko 
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no sería adecuado clasificarlas meramente como "ajustes secundarios" 263  (Goffman op. 

cit.), los cuales se circunscriben al "adentro" institucional. 

En segundo lugar, la ruptura con el entorno cotidiano resulta para muchos tan 

relevante como el aislamiento de su grupo familiar. Un niño de 8 años 264, a quien 

formulé la misma pregunta acerca de "cómo es la escuela de Pampa del Malleo", 

sugerentemente respondió: "en esa escuela no hay michay 265 !". Esto ha sido 

considerado por las instituciones salesianas, que por ejemplo han instalado la sección 

donde se alojan los alumnos internos en una zona alejada del centro urbano: "Los chicos 

de campo se quedan en el hogar, que lo hicimos allá a/fondo pen; ando en ellos, que 

tenga espacio verde, no tanto ruido como en el centro" 266  

El entorno no es para los niños mapuche meramente paisaje, el cual supone "un 

observador ocioso que puede permitirse una distancia en relación con la naturaleza" 

(Sano 2001:19), sino -como planteamos en el capítulo IV- una intrincada red de 

relaciones entre personas, espacios, animales y vegetación en la que se desenvuelven 

cotidianamente. Por tanto, resulta imprescindible considerar que el ingreso como 

pupilos en las escuelas religiosas inhabilita en los niños ciertos hábitos, atributos y roles 

que solían ejercer fuera de la institución. 

Por un lado, dejan de participar de las actividades de producción y 

reproducción de su grupo doméstico, lo cual como vimos en el capítulo IV es 

identificado por algunos adultos como principal causa de la modificación del régimen 

productivo de las comunidades rurales en detrimento particularmente de la agricultura. 

Añadamos aquí que la pérdida de la fuerza de trabajo infantil y adolescente es señalada 

263 
'ciertas prácticas que, sin desafiar directamente al personal, permiten a los internos obtener 

satisfacciones prohibidas, o bien alcanzar satisfacciones lícitas con medios prohibidos" (63-64). 
264 

Nl, niño comunidad Chiuquilihuin, 8 años 
265 

Michay: fruto silvestre pequeño, muy dulce, de color violáceo que abunda en la zona sur de la 
provincia del Neuquén durante la época estival, del cual se dice que el viajero que lo pruebe, retornará 
más tarde al lugar. 
266 

D8, religioso salesiano, director centro educativo. 
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también como causa del fracaso escolar de estos mismos niños, dada la escasez de 

recursos que ocasiona: "El chico deja de ayudar en su casa. El problema económico 

que le impide estar afuera surge de esa misma falta.. La seiora que hace artesanía deja 

su trabajo por el de hUo"267  

Por otro lado, el internado muchas veces "elimina oportunidades de 

comportamiento" (Goffman op. cit.) cotidianas y periódicas vinculadas a la 

espiritualidad mapuche, inhibiendo la recepción de las interpelaciones en términos 

mapuche que en esas instancias circulan. Esto representa un conflicto para los niños, 

más aún para quienes desempeñan un cargo ritual como piwichen. Ese es el caso de N9, 

kalfv ma/en de su comunidad, que antes de su traslado a Junín para comenzar allí su 

educación media, manifestó en los siguientes términos su preocupación al respecto y 'su 

determinación de continuar ejerciendo su cargo: "No sé... cuando se hacen las 

ceremonias... Yo ya tengo un compromiso. Cuando ellos me llamen o me necesiten yo 

voy a estar acá. Yo ya les de. Mientras que yo aguante voy a estar con ellos" 268  Sin 

embargo, usualmente los niños no tiene la posibilidad de salir del internado más que al 

finalizar el ciclo lectivo, no sólo por las restricciones impuestas por la institución, sino 

asimismo por falta de autonomía para trasladarse por su propia cuenta y falta de 

recursoseconómicos para que sus familiares acudan a retirarlos. 

No obstante, a partir la legitimación del Gejipun, inculturado269  por la iglesia 

católica como "rogativa", se permite en ocasiones a los niños asistir a su comunidad 

para dicha ceremonia en compañía de algún miembro del personal: "Algunos de los 

chicos van a su comunidad a la rogativa, los hemos acompaíado también ,,270•  Resulta 

267 AAVV 2000. 
266 N9, niña comunidad Gelay Ko, 13 años 
269 

Como veremos más adelante, el establecimiento de equivalenciasentre términos y prácticas rituales 
mapuche y cristianas orientado a facilitar la recepción del evangelio (Nicoletti 1995), constituyó uno de 
los pilares del accionar salesiano en esta región. 
270 D8, religioso salesiano, directivo centro educativo. 
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interesante el hecho de que hoy como ayer, esto suele ser solicitado por los niños como 

medio para compartir unos días con sus familiares en su lugar de origen: 

"Así que fui a ver al cura y le dije "mire, eh, yo, eh, mi mamá quiere que 

nosotros estemos en el Gejipun.. (..) Y yo... en realidad yo no sé si iría 

para el Gejiun, yo, yo hacía todo eso para que me llevaran un rato a mi 

casa"271 . 

Nuevamente entonces, el campo nos revela la importancia de dar cuenta del 

modo en que los sujetos hacen "uso", se "valen de", el "orden imperante" en "un campo 

que los regula en un primer nivel ( ... ), pero introducen una forma de sacar provecho de 

éste que obedece a otras reglas" (De Certeau 1998:36). 

Estos internados religiosos pueden clasificarse dentro del tipo de institución total 

que, a diferencia de otras, ofrece "al interno la oportunidad de vivir de acuerdo con un 

modelo de conducta que el personal superior patrocina y que es, según sostienen su 

defensores, el que más conviene a los intereses de las mismas personas a quienes se 

aplica" (Goffman 1998:73). Ello implica que el internado no opera de modo meramente 

represivo en pos de la "eliminación de ciertas oportunidades de comportamiento" 

(ídem:26), sino que promueve un cierto ideal, forjado a fines del siglo XIX en torno a la 

formación de "un hombre educado en el marco de la moderación, el amor a Dios, la 

moral más pura, la sujeción de los hijos a los padres y la obediencia a la autoridad" 

(Teobaldo 2000:138). 

Teniendo en cuenta que el poder -concebido capilarmente en lugar de como un 

bloque monolítico- no sólo reprime lo preexistente, sino que tiene capacidad productiva 

de verdades, realidades y clasificaciones (Foucault 1989), pasemos a continuación a 

analizar qué sujeto procuran construir en la actualidad estos colegios, a los cuales 

también resulta apropiado abordar como "instituciones de secuestro", en términos de M. 

271 
02, miembro organización mapuche 
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Foucault (1980), en tanto —análogamente a las instituciones del siglo XIX que 

inspiraron esta categoría- han operado una inclusión y normalización -por medio de la 

transitoria exclusión. 

En este sentido debemos considerar el encierro que representan estos colegios 

para los niños mapuche provenientes de zonas rurales. Por un lado, el encierro intróduce 

una discontinuidad con su medio habitual, y es padecido en sí mismo por los niños: 

"Como yo nací así, libre, no me simpatizó estar encerrada todo el día" 272  Por otro 

lado, esa misma ruptura es la que hace de él un instrumento clave para la transmisión de 

determinadas interpelaciones identitarias. "Como estás ahí metida, en algo tenés que 

distraerte. Te pasan películas y te vas creyendo que eso es verdad, cómo Jesús vino a la 

tierra y todo eso"273 . En esos términos reconocieron algunos de mis interlocutores el 

carácter productivo de la reclusión, vital en este caso para la conformación de cierto tipo 

de sujetos. 

La propuesta de "educación integral" de estas escuelas -que en primer término 

define a aquélla que, más allá de la instrucción básica y obligatoria que rige en el 

sistema educativo público, incluye en el currículo enseñanza religiosa y capacitación 

laboral- brinda claros indicios acerca del tipo de sujetos que intentan conformár estas 

instituciones, que comprende así distintas facetas. Por una parte, las definiciones de 

género ya analizadas en el capítulo IV. Por otra, al tiempo que se desestima su 

participación en las actividades económicas y religiosas de su comunidad, los niños y 

adolescentes, pasan a ser interpelados como trabajadores especializados y como 

miembros —circunstancialmente mapuche- de la feligresía católica, adscripciones que 

analizaremos a continuación. 

272 N9, niña comunidad Gelay Ko, 13 años 
273 

P5, joven madre comunidad Chiuquilihuin, ex alumna Escuela Hogar Mamá Margarita. 
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II.b. La "educación integral" salesiana en la actualidad 

La formación en oficios, desarrollada dentro de estos internados bajo una 

estricta organización del tiempo, supone la transformación del tiempo vital en tiempo 

de trabajo; la transformación del cuerpo de los hombres en fuerza de trabajo y la 

creación del nuevo tipo de .poder polimorfo y polivalente (Foucault 1980). Es decir, se 

revela como funcional al adiestramiento de la población mapuche al tipo de trabajo 

característico del capitalismo, en donde el tiempo trabajado posee un valor en dinero 

que sirve como valor de cambio (Foucault 1989). De este modo se procura la 

normalización de este sector de la población, interpelándola como mano de obra 

especializada. 

Este primer aspecto de la educación "integral" ha sido históricamente un rasgo 

distintivo de estas escuelas, que —como anticipamos en el capítulo IV- les ha valido en 

muchos casos la preferencia de la "clientela" respecto de la red educativa estatal. 

Recordemos por un lado que, a diferencia de la escasa e inestable oferta educativa 

estatal, los colegios salesianos "se adelantaron a las necesidades de la población, 

especialmente a las de los sectores no- demandantes", instalándose en los centros más 

poblados desde fines del siglo XIX (Teobaldo 2000: 133). Como señaló uno de los 

directivos del colegio Ceferino Namuncurá: "El colegio tiene casi tantos años como el 

pueblo. Por eso, son generaciones de gente de campo que han pasado por acá"274 . Por 

otro lado, "mientras que las agencias estatales, en la década de 1880, operaron hacia la 

utilización de la población originaria como fuerza de trabajo barata —deportable 

coercitivamente-, los salesianos la visualizaban como potencial proletariado calificado" 

(Deirio 2001:138), de ahí el acento en la formación en oficios. Siguiendo una vez más a 

Nicoletti, "el surgimiento de escuelas agrícolas, de arte y talleres fueron un 

274 
D8, religioso salesiano, directivo centro educativo. 
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complemento novedoso e importante para este período educativo en franca competencia 

con el sistema estatal" (Nicolleti 2000:153-154). 

En la actualidad los colegios salesianos continúan ofreciendo una formación 

orientada al trabajo -"por el carisma de la orden, que tiene que ver con su opción por 

trabajar con los sectores pobres y con la idea de enseñar oficios"275-  que incluye 

asimismo talleres artísticos. Hoy como ayer, niños y adultos contraponen esta oferta 

educativa a la brindada por las escuelas públicas, a pesar de que éstas han ido 

incorporando disciplinas artísticas y educación física. En palabras de una niña que 

asistió durante 4 años al Instituto Mamá Margarita: "Allá tenemos todo lo que es horas 

especiales y todo eso, telar, plástica, música. Allá aprendía de todo, acá276  no aprenden 

telar"277 . Este bloque de la formación es el más apreciado por los padres y por muchos 

de los alumnos, quienes valoran la posibilidad de aprender no sólo oficios tradicionales 

—como costura y tejido para las niñas y '!carpintería,  albañilería, electricidad, mecánico 

y... metalurgia278" para los varones- sino también labores que ofrecen la posibilidad de 

una inserción económica alternativa al trabajo no calificado asalariado o a la mera 

desocupación, tales como talleres "para hacer peluches, bolsitos"279 . Incluso algunos 

adolescentes plantean que "tendrían que construir más, para agrandaria, para que 

puedan entrar más chicos. Es una oportunidad re-importante, porque salís de ahí 

sabiendo un trabajo"280 . 

Resulta significativo advertir que no son pocos los adultos que envían allí a sus 

hijos e hijas aún sin coincidir con la formación religiosa impartida, ya sea por adherir a 

una iglesia evangélica o por integrar alguna de las organizaciones con filosofia y 

liderazgo mapuche explícitamente críticas del histórico accionar de la iglesia católica. A 

275 
F4, miembro Equipo Diocesano de Pastoral Aborigen (EDIPA). 

276 Se refiere a la escuela pública ubicada dentro de su comunidad. 
277 N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años. 
278 D5, Maestra Especial Lengua y Cultura Mapuche. 
279 N9, niña comunidad Gelay Ko, 13 años. 
280 N34, adolescente de Junín de los Andes. 
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pesar de disentir por uno u otro motivo, los padres ponderan la calidad educativa 

atribuida a estos colegios en contraste con las deficiencias advertidas en la educación 

estatal- y la inexistencia de alternativas para la educación media en el contexto rural, 

que tornan atractiva la propuesta salesiana. 

Existen no obstante numerosos adultos que- habiendo concurrido allí como 

pupilos durante su propia infancia- cuestionan el excesivo énfasis en la formación 

laboral característico de estas instituciones. Por un lado, algunos critican la intensidad 

de las denominadas "guardias", durante las cuales "te toca hacer todo lo del campo, las 

gallinas ponedoras, los pollitos, los animales" 281,  en los siguientes términos: 

"En mi casa yo hilaba desde los 7 aPios, porque entendía que tenía que 

hacerlo para colaborar con mi familia. Ahí282  tenían campos, criadero 

de polios enorme, y nos hacían trabajar como a grandes, trabajo 

pesado, para ellos." 

Testimonios como el citado ponen en duda no sólo la adecuación de las tareas a 

las capacidades de los niños, sino también las intenciones formativas que a ellas se 

atribuye institucionalmente, enmarcándolas en las prácticas de explotación 

históricamente padecidas por esta población desde la conquista de su territorio por parte 

del Ejército Argentino. 

Por otro lado, ciertos miembros de las organizaciones mapuche -que también 

han asistido a estos establecimientos durante su infancia y juventud- no sólo consideran 

insuficiente "una educación que sólo sirve como herramienta de trabajo"283 , sino que 

en ocasiones la interpretan como un instrumento de debilitamiento de la identidad 

mapuche: "los chicos salen concientizados de trabajar y trabajar y trabajar; y no los 

concientizan que son mapuche ni nada. Van y el objetivo de ellos es que los chicos 

281 N34, adolescente de Junín de los Andes. 
282 En el colegio primario Ceferino Namuncurá. 
283 02, miembro organización mapuche. 
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salgan trabajando"284 . Se le atribuye así una eficacia ideológica más allá de los fines 

declarados, poniendo en evidencia la disputa por definir trayectorias futuras divergentes 

para estos niños en términos de clase e indisociablemente políticos - como pequeños 

productores rurales, como mano de obra migrante a centros urbanos o como 

profesionales y militantes mapuche- - abordada ya en el capítulo IV. 

La interpelación dirigida por los salesianos a los niños mapuche implica 

asimismo, y fundamentalmente, definirlos como católicos. La formación religiosa - 

contrapuesta desde fines del siglo XIX al "liberalismos ateo" atribuido por esta 

congregación al sistema de educación pública (Teobaldo 2000)- se instrumenta en estas 

escuelas mediante diversas modalidades. 

Se imparte en primer lugar en espacios formativos manifiestamente dedicados a 

ese fin, las clases de catequesis, en las cuales se utilizan procedimientos expositivos que 

apuntan a una incorporación de los contenidos a nivel intelectual: "nos enseiaba así las 

cosas de dios, escribíamos, leíamos el nuevo testamento" 285 ; "te ensePíaban el Padre 

Nuestro, el Ave María, el Credo, los diez mandamientos, todo para que estemos bien 

informados 286  ". No se trata de cualquier "información", sino de la requerida para 

incorporarse ritualmente al catolicismo mediante la primera comunión y la 

confirmación. 

Resulta interesante introducir dos formas en las cuales los niños y adolescentes 

que asisten a estas escuelas, de acuerdo con sus intereses, hacen usos diversos de esta 

primera modalidad. Por un lado, hemos registrado el caso de una joven que, al 

promediar en el internado el período de preparación para tomar la primera comunión, 

decidió aprovechar la oportunidad que se le presentaba de tomarla en su comunidad de 

origen: "para hacer la comunión en Junín tenés que prepararte dos años, para recién 

284 
P17, madre comunidad Chiuquilihuin y Neuquén Capital 

285 
N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años 

286 
P19, joven mujer comunidad Chiuquilihuin. 
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poder tomarla. Entonces para mí fue más rápido poder tomarla acá. Me preparé en 

Junín y la vine a tomar acá, más rápido. Sino me quedaba un año más todavía ". Es 

decir que, habiéndose apropiado del mandato de tomar la primera comunión, emplea los 

recursos a su alcance para acelerar la preparación pautada para ello. 

Por otro lado, hemos registrado la sugerente reconversión de estas instancias 

para otros fines que hacen algunos adolescentes, como se puede apreciar en el siguiente 

testimonio: 

"Una vez por semana, los martes, tenemos catequesis después de clase, en 

una capilla de Junín. Los chicos que están internos en la escuela piden 

permiso para ir a catequesis, pero se van a joder287  por el centro, y 

después vuelven justo a la hora en que termina, cuando viene el transporte 

a buscarlos para volver a la escuela"288 . 

Es decir que no sólo evaden la reclusión que supone el internado, sino que lo 

hacen utilizando como recurso los canales institucionales; el canal abierto para su 

formación católica es tomado y refuncionalizado como vía para gozar del esparcimiento 

mundano, esfera de la cual la congregación salesiana explícitamente procura 

mantenerlos alejados, poniendo por ejemplo en boca de Ceferino Namuncurá el 

siguiente consejo: "Sé que vos también estás viviendo tiempos dflciies (..) la presión de 

un ambiente vacío de valores y lleno de violencia, el alcohol y las drogas... Pero 

acordate que ni la vida fácil, ni los placeres, ni el dinero te aseguran la felicidad". 

En segundo lugar, la interpelación en términos católicos dirigida a los niños 

mapuche permea la rutina de estos establecimientos, a través de prácticas corno la 

bendición de la mesa antes de cada comida, o del despliegue, en los lugares destinados a 

la enseñanza, el trabajo y el descanso, de simbología católica sincrética. Esta línea de 

acción se extiende desde estos colegios hacia los hogares rurales y urbanos, entre los 

287 
Divertirse, entretenerse 

288 
N34, adolescente de Junín de los Andes, 18 años de edad. 
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cuales se distribuyen "Biblias para el catecismo familiar, como una forma de acercar la 

Palabra a cada hogar mapuche"289 , publicaciones, almanaques e imágenes la Virgen 

María, del Sagrado Corazón y de Ceferino Namuncurá que, utilizadas como decoración 

doméstica, reactualizan cotidianamente esta interpelación en el espacio doméstico 

En tercer lugar, se requiere por parte de los alumnos y alumnas la activa 

participación en el ceremonial católico, lo cual promueve un comprómiso con la 

comunidad cristiana a nivel vivencial, apelando para ello a lo musical, lo cual es 

señalado reiteradamente por los niños como uno de los aspectos que suscitan su 

adhesión. 

Por último, quienes asisten a estas instituciones son litúrgicamente incorporados 

a la feligresía católica mediante ceremonias específicas ligadas al ciclo vital como la 

primera comunión y la confirmación, las cuales -como plantea Mariana García Palacios 

retomando la conceptualización de Pierre Bourdieu (1985)- constituyen ritos de 

institución, mediante los cuales más que una transición temporal entre etapas vitales 

sucesivas, se opera una separación que "institucionaliza una diferencia fundamental 

entre aquellos que son abarcados por el rito y aquellos que nunca lo serán" (García 

Palacios 2006:3). 

La inclusión operada por estos rituales se presenta como irreversible, como 

puede observarse por ejemplo en las tarjetas que algunos niños conservan como 

"recuerdo" o souvenir, con leyendas como la siguiente: "Nunca Jesús ha de consentir, 

que quien hoy lo abraza, se aparte de ti". Como veremos más adelante en este mismo 

capítulo, esta consigna es frecuentemente transgredida por adultos y niños que, al 

adherir posteriormente a alguna iglesia evangélica o bien a alguna organización con 

filosofia y liderazgo mapuche, se desafihian defacto. 

289 
"Objetivos alcanzados". En Hoja Info N° 52, primavera 2006, obra de Don Bosco, disponible en 

http://wwwobradedonbosco.orQ.ar/notas/nota.as?ldNota=54g&ldSeccion  173 
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Los materiales etnográficos relevados en la presente investigación señalan que 

estas diversas instancias de formación religiosa son formal o informalmente 

obligatorias para los alumnos. La exigencia para los alumnos pupilos de concurrir a la 

misa dominical se instrumenta por ejemplo mediante el argumento práctico de que "no 

nos pueden dejar solas" o la asignación fija de asientos en el recinto. Así, a modo de 

panóptico, se somete a los internos a "un campo de visibilidad" (Foucault 1989:208) 

que, al dejar en evidencia fácilmente la ausencia de alguno, transmite eficazmente la 

obligatoriedad de la actividad: "los domingos tenía que ir a misa. Había que ir, allá 

tenemos ya los lugares y había una hermana responsable de las i 290  

Existen respecto de esta formación religiosa, central para la educación salesiana, 

valoraciones heterogéneas entre la población mapuche. Mientras algunos aprecian 

justamente esta faceta, apropiándose de la interpelación en términos católicos, otros 

consideran que se trata de un área sobredimensionada -"en la escuela del Maileo es 

mucha la presión con el tema de la religión" 291  o, más aún, de una imposición 

orientada a la subordinación de la población mapuche: "quieren someternos con una 

religión que no nos pertenece"292 . 

Este ultimo testimonio plantea una impugnación a la propuesta sincrética que 

han difundido los salesianos en la Patagonia, de la cual nos ocuparemos a continuación, 

en tanto característica central de la definición identitaria que esta usina dirige 

actualmente a los niños mapuche. 

290 
N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años 

291 M2, agente sanitario departamento Huiliches. 
292 N22, adolescente comunidad Chiuquilihuin, 16 años. 
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II.c. Ceferino Misionero 

Nuestro análisis de la definición identitaria promovida en el Neuquén por la 

iglesia católica estaría incompleto si no abordamos el modo en que esta agencia articula 

en sus interpelaciones la pertenencia mapuche, a través de una propuesta sincrética 293  

Principalmente, esta definición identitaria se promueve hoy en día recurriendo 

19 permanentemente a la imagen de Ceferino Namuncurá 294  (1886-1905) como arquetipo 

de articulación coherente y a-conflictiva, o -en términos "nativos"- "modelo de 

inculturación del Evangelio"295  

En tanto niño y joven, a través de la figura de Ceferino, los salesianos interpelan 

a las jóvenes generaciones mapuche, instándolos a adherir al catolicismo utilizando un 

estilo comunicativo informal, ya instalado en el sentido común como "juvenil". Como 

se puede apreciar en el siguiente fragmento de la "Carta de Ceferino Namuncurá a los 

Jóvenes", se vehiculiza a través de él un mensaje "de igual a igual": 

"Jesús es el único que nos muestra el verdadero camino para ser 

felices (..) Tratá de escucharlo a Él que es el único que te canta la justa, 

que quiere verdaderamente tu bien. Porque si estás en el mundo —no te 

olvidés nunca de esto- es para cumplir una misión, no para vivir al 

cuete ,296 

293 
Sin pretender aquí zanjar la discusión en torno al debatido concepto de sincretismo, haremos uso de él 

concibiéndolo no como una espontánea "fusión" de creencias y prácticas religiosas procedentes de 
tradiciones previamente puras, sino como un proceso conflictivo que, imbricado en las relaciones de 

oder y desigualdad, dista mucho de ser inocente, coherente o acabado 
" Ceferino Namuncurá (1886-1905): Nieto de Kalfukura —legendario líder que resistió la ocupación del 

territorio mapuche- e hijo de Manuel Namuncurá, quien luego de rendirse al Ejercito Argentino puso a su 
hijo bajo la órbita de los salesianos. La biografía publicada en el sitio web de la Obra de Don Bosco, 
presenta a Ceferino marcando los hitos de su vida que fueron haciendo de él "el lirio de las pampas": su 
bautismo, sus estudios en el colegio salesiano Pío IX de Buenos Aires, su primera comunión que lo 
transformaría en un "serafín del amor a Jesús ya su Madre Celestiaf', su deseo de ser útil a su pueblo - 
"Estudioso del catecismo anhelaba convertirse en misionero de sus paisanos confinados en la cordillera" - 
su presentación al mismo Papa León XIII como resultado tangible de la acción salesiana en la Patagonia" 
(Nicoletti 2004 a: 18), y  su paciente convalecencia de la enfermedad que lo condujo a la muerte contando 
con sólo 18 años. 
Nombrado venerable por la iglesia católica en 1972 (siendo Papa Paulo VI). 

295 En Revista Ceferino Misionero N° 112, pág. 26. Diciembre 2003. 
296 http://www.obradedonbosco.org.ar/site/index.asp?IdSeccjon=73  
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En tanto mapuche, la imagen de Ceferino ha operado históricamente como. 

medio. para la creación de un "nosotros" inclusivo, al cual todo mapuche podría 

adscribir sin renegar de su pertenencia mapuche, aunque poniéndola al servicio delos 

ideales cristianos. El testimonio de un hombre de alrededor de 40 años de edad, alumno 

interno del Colegio que lleva su nombre durante su niñez, nos advierte sobre el carácter 

no mecánico de la recepción de esta interpelación-"Yo no sé si será como ellos cuentan 

esa historia de Ceferino ¡Cómo machacaban con eso de que 'él era uno de ustedes !297 

poniendo de manifiesto "la actividad silenciosa, transgresora, irónica o poética" de los 

"lectores" del mensaje en cuestión, "que conservan su actitud de reserva en privado y 

sin que lo sepan los 'maestros" (de Certeau 1998: 185). 

De este modo, la congregación salesiana se presenta en el la Patagonia no sólo 

como tolerante de las tradiciones mapuche, sino más aún, como artífice de su vigencia. 

Así, la escuela Ceferino Namuncurá, por ejemplo, se promociona como "una escuela 

que mantiene viva la Cultura Mapuche"298 . Al igual que en las otras escuelas religiosas 

aquí abordadas, "en el colegio de los hermanos hay clases de mapuche, en el 

Ceferino"299 , en las que "hablan de las costumbres, de la importancia de mantener la 

cultura ". A su vez, "hay un grupo que se reúne con dos docentes y se ocupan de 

preparar todas las fechas del calendario mapuche, el aío nuevo por ejemplo"300 . Lo 

mapuche entonces, al igual que en el proyecto oficial analizado en el capítulo V, pasa 

por el tamiz de la "lógica escolar". 

11 	 En estas escuelas se utiliza como material didáctico la revista bimestral cuyo 

nombre tomamos como título para este acápite, la cual es distribuida —si bien en forma 

irregular- en los hogares mapuche rurales y urbanos. Esta publicación presenta notas 

297 P18, padre comunidad Chiuquilihuin 
298 http://www.obradedonbosco.orq.ar/notas/nota.asp?Id  Nota= 1 37&ldSeccion=58 
299 P6, madre comunidad Chiuquilihuin 
300 D8 religioso salesiano, director centro educativo. 
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que argumentan abiertamente en favor de esta particular articulación identitaria, 

respondiendo negativamente a la pregunta "Ser cristiano e indígena, ¿es una 

contradicción?"301 , junto con secciones explícitamente destinadas a los niños -como la 

que encabeza este capítulo- en las cuales se propone esta misma conjunción. El mismo 

sentido tienen las visitas misioneras a las comunidades mapuche rurales que anualmente 

realizan grupos de alumnos de esas escuelas, reactualizando la consigna donbosquiana 

de "conversión del Indio por el Indio". 

La juventud y la pertenencia mapuche de Ceferino Namuncurá se combinan para 

tornarlo el principal misionero de la obra de Don Bosco, a pesar de que en vida no 

ejerció ese rol. Comentando la edición 2003 de la peregrinación a Chimpay —lugar de 

nacimiento de Ceferino- se afirma "una vez más podemos testimoniar (..) que es 

verdadero misionero de su pueblo. Ceferino profundamente mapuche, y profundamente 

cristiano" 302 

La "vida ejemplar" de Ceferino también interpela a los niños y jóvenes 

mapuche en direcciones no admitidas de modo explícito por los salesianos. Pues a pesar 

de su anhelo de "convertirse en misionero de sus paisanos confinados en la cordillera", 

de hecho nunca regresó a su lugar de origen. En esto también la mayor parte de quienes 

concurren en la actualidad a los colegios salesianos siguen su ejemplo. La experiencia 

en el internado si bien explícitamente se postula como proveedora de herramientas para 

-al retornar- mejorar las condiciones de vida en las comunidades rurales, produce en 

realidad mano de obra migrante a los centros urbanos, pues además de cortar los 

circuitos de transmisión, no provee el capital necesario para llevar a cabo esas 

modificaciones, mientras que a su vez, forma a los niños y niñas como trabajadores 

calificados a insertarse en el mercado laboral urbano. Los colegios internados religiosos 

301 En Revista Ceferino Misionero N° 112, págs. 18-19. Diciembre2003. 
302 En Revista Ceferino Misionero N° 111 pág. 20. Octubre 2003. 

224 



construyen sujetos que no retoman, como plantean padres y docentes de la zona de 

influencia de estas instituciones: "los que logran capacitarse, después los perdemos en 

la comunidad, pocos vuelven"303  

Volviendo a la conjunción entre la pertenencia mapuche y católica, este mismo 

mensaje identitario se transmite hoy en día a los niños a través de la profusa utilización 

de nociones cristianas inculturadas mediante su traducción al mapuzugun y de 

reinterpretaciones de prácticas rituales mapuche en clave católica 304. Muestra de lo 

primero son los ampliamente utilizados vocablos Fvtacaw (Futachao) y Genecen 

(Ngenechen), mediante los cuales se designa en el idioma mapuche a una divinidad 

suprema con similares características a las atribuidas al todopodesroso Dios por las 

religiones monoteístas. En la carta que encabeza este capítulo podemos apreciar cómo 

directamente se reemplaza "dios" por "fvtacaw" en la frase hecha "gracias a dios". 

Como ejemplo de lo segundo, tomemos la reinterpretación hoy hegemónica del 

gejipun -ceremonia anual conducida por determinado linaje- como "rogativa", 

legitimada como una instancia más en la cual de otro modo y en otra lengua "se ruega 

al mismo dios": "Para mí la rogativa y la misa son iguales, las dos cosas son católicas, 

nada más que en la rogativa se habla en mapuche, lo que se dice es lo mismo"305 . A 

pesar de que es frecuente entre los adultos esta definición de la rogativa como 

ceremonia católica, existe consenso entre los niños —inclusive los que se autoreconocen 

303 AAVV 2000. 
304 

Si bien reconocemos que ha habido apropiaciones y reformulaciones por parte de los mapuche, 
focalizaremos aquí las manifestaciones contemporáneas de la estrategia construida por los principales y 
primeros referentes de esta congregación, que deliberadamente se esforzaron por identificar "simetrías a 
potenciar" (Nicoletti 1995) entre las creencias y prácticas rituales mapuche y el catolicismo, a modo de 
puentes simbólicos para introducir eficazmente el dogma católico, en tanto constituyen en la actualidad 
oderosas interpelaciones a los niños mapuche del Neuquén. 

05 Pl, madre comunidad Chiuquilihuin 
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como católicos o evangélicos- en considerarla diacrítico de lo mapuche; muchos 

dibujaron escenas de esta ceremonia al solicitarles que dibujaran "algo mapuche" 306  

Esta articulación hegemónica entre el ser católico, neuquino, argentino y 

despolitizadamente mapuche promovida por la iglesia católica y el gobierno 

provincial, es en muchos casos asumida como propia por la población mapuche, como 

también lo revela, por ejemplo, el despliegue conjunto de las banderas ceremoniales 

mapuche tradicionales (amarilla y azul), la bandera argentina y grandes cruces 

registrado el de una de las ceremonias que se realizan en Chiuquilihuin 307 . Este último 

hecho es signo de la extendida aceptación entre la población mapuche de la perspectiva 

sincrética impulsada por la iglesia católica, la cual habilita entonces el carácter 

hegemónico que le hemos atribuimos. 

Al mismo tiempo, visibiliza el entrañable vínculo entre las interpelaciones 

promovidas por la iglesia católica y la economía política de la diversidad impulsada 

por el estado neuquino, en tanto confluyen en reconocer cierta validez a la adscripción 

mapuche, luego de su reducción a ciertos aspectos simbólicos y la omisión de las 

condiciones de sometimiento pasadas y presentes, y del rol que en ellas han jugado estas 

dos agencias —como se planteó en el capítulo V. Construyen así un "nosotros" en el cual 

confluirían armónicamente el ser "neuquinos", "católicos", "argentinos" y "mapuche", 

jerarquizando cada quien su propia posición sobre las otras, y añadiendo selectivamente 

ciertos elementos mapuche, generalmente como forma para la expresión de los 

contenidos "neuquinos" 308  o "cristianos": "Los indígenas quieren vivir el Evangelio en 

306 Ver dibujo N° 4, realizado por N41, niña de 8 años de edad, Comunidad Chiuquilihuin, miembro 
también de una iglesia evangélica. 
307 Registro de observación Comunidad Chiuquilihuin y comunicación personal 07, miembro organización 
mapuche. 
308 Como vimos en el capítulo V al abordar la traducción del himno provincial al mapuzugun 
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su propio lenguaje cultural, en su idioma. Y los obispos, pastores y teólogos están 

trabajando con ellos"309 . 

A este tipo de apropiaciones de la religiosidad mapuche por parte de la iglesia 

católica se oponen sin embargo diversas organizaciones con filosofia y liderazgo 

mapuche. En cuanto a lo primero, sostienen que "ngenechen" constituye una noción 

ajena a la cosmovisión mapuche, coincidiendo con investigaciones históricas que 

señalan que se trata de una idea inculturada "por los misioneros jesuitas de la época 

colonial como punto de acercamiento y referencia, de la que se valieron posteriormente 

los salesianos (Nicoletti 1995:14)310.  Respecto de lo segundo —al igual que al revitalizar 

el katan kawiñ y lakutún, como veremos en el siguiente capítulo- las organizaciones han 

desarrollado un amplio esfuerzo para desestimar la denominación de "rogativa" y la 

"contaminación" con simbología cristiana, interpelando así a los niños desde una 

concepción contestataria de lo que supone ser mapuche, analizada también en el 

capítulo VI. 

ILd: La retirada 

Entre la población mapuche católica de la comunidad de Chiuquilihuin y de 

Junín de los Andes se han registrado expresiones de preocupación por un cierto 

abandono por parte de los salesianos. 

En primer lugar, afirman que ya no visitan con la frecuencia usual la comunidad 

para celebrar misa y para que los niños sean bautizados o tomen la comunión: "El padre 

X, él venía a hacer misa y a la vez a preparar a todos los chicos que no habían hecho la 

comunión. Una vez por mes venía a hacer misa y a prepararnos, que ahora son cosas 

309 Revista Ceferino Misionero N°112, pág.19. 
310 

La creación de neologismos en lengua indígena que traducen conceptos religiosos cristianos 
constituyó una estrategia ampliamente utilizada desde el comienzo de la colonización española, como 
sucedió en el caso de la lengua quechua en la región andina (Censabella 1999). 

227 



que ya no...' ,311  Dolido porque no se pudo hacer una misa al morir un miembro de su 

familia, uno de mis interlocutores señaló: "Hay que pedir para que vengan a hacer una 

misa . Pero es medio raro que vengan, tenés que pedir con mucha anticipación para 

que puedan venir... ,212 

En segundo lugar, advierten con pesar en las visitas misioneras la pérdida de una 

de las características del carisma de la congregación salesiana, la capacitación en 

oficios. 

"Antes, los grupos que venían antes, (..) en las chicas más grandes, las de 

12, 13 años, si vos querías aprender a costurar a maquina, te enseñaban, 

Querías aprender a cortar una tela, a cortarte un pantalón, te enseñaban. 

O sea, yo aprendí a cortar pantalones ahí, aprendí a costurar a máquina 

ahí también (..).En cambio ahora, las chicas que vienen ahora, ya hace 3, 

4 años que están viniendo, que hay un grupo grande... Bueno, ellas llegan, 

salen a visitar a la gente, bueno, le dan la invitación para tal día, bueno, 

hacen juegos o hacen peña. Yeso es todo, después el último día un fogón y 

después se van. Para mí más que nada ellas vienen como de vacaciones" 
313 

En tercer lugar, se sienten abandonados debido al encarecimiento del costo de 

escolarizar a sus hijos en los colegios salesianos, pues incluso los alumnos pupilos 

indigentes —que están exentos de abonar el arancel- deben contribuir con animales para 

su manutención, a lo cual se suman gastos diversos, como el de indumentaria. 

"yo la quería mandar ahí314, pero después empezamos con que... sale caro 

(..) Está carísimo ahora (..) Entonces las chicas del campo que van, no 

pueden... Cada vez que tiene que actuar en algo tiene que comprarle toda 

la ropa que ellas piden, desde el calzadito, hasta el guardapolvo! Y tiene 

que ir con un uniforme siempre bueno..." 315 . 

311 P19, madre comunidad Chiuquilihuin 
312 P6, madre comunidad Chiuquilihuin 
313 P19, madre comunidad Chiuquilihuin 
314 Al Instituto María Auxiliadora. 
315 P11, padre comunidad Chiuquilihuin. 
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Si bien la interrupción de la asistencia a estos colegios por razones económicas 

no es un hecho reciente —pues ha afectado también a los jóvenes y adultos de 

Chiuquilihuin, Gelay Ko y Neuquén Capital que asistieron durante parte de su niñez 

allí- estos padres vislumbran en los sucesivos aumentos en las cuotas y cargos de 

inscripción implementados en los últimos años, una modificación en el histórico perfil 

de estas escuelas -"Ahora al María Auxiliadora vienen acá nomás del pueblo, todos del 

pueblo. Pero los chicos que, que realmente están en• condiciones de, de ir y pagar, 

viste? 316". A este desvío respecto del "sueño que tuvo Don Rosco de educar yformar a 

los jóvenes más necesitados" 317, se le imputa la acentuación de las fricciones en la 

cotidianeidad escolar a partir de la coexistencia en las aulas de niños mapuche, muchos 

de ellos de comunidades rurales o de barrios populares, y niños no mapuche de sectores 

urbanos de clase media, que según algunos testimonios reciben un trato preferencial en 

detrimento de los primeros. 

"Debería ser más comprometido en la zona rural los maestros. Y no haber 

tanta discriminación tampoco, porque a veces pasa también. (..) en la 

escuela primaria. Que los chicos, por ahí, a lo mejor... (..) un chico de 

barrio es menos que los chicos del centro, o chicos que vienen del campo, 

que son mapuche, y los que son hos de maestros o profesores, o hUos  del 

que tiene negocio, son mucho más (..) Y [para los docentes] el que más 

mal comportamiento en el aula, por ejemplo, lo tienen los chicos de menos 

recursos, los chicos los otros, que tienen todo, siempre son los de mejor 

comportamiento. Los primeros que... Hay alguna macana hecha, es 

porque los chicos aquellos fueron. Los otros están salvados." 318• 

Las aulas de estos establecimientos se encuentran así crecientemente atravesadas 

no sólo por la diversidad cultural, sino al mismo tiempo por la desigualdad 

socioeconómica, principalmente en las secciones de nivel primario, en lo cual los 

316 
D5, Maestra Especial Lengua y Cultura Mapuche. 

317 http://www.obradedonbosco.org.ar/notas/nota  .asp?ldNota=547&ldSeccion= 173 
con acceso 2-01-07. 

318 D5, Maestra Especial Lengua y Cultura Mapuche. 
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adultos mapuche advierten una reconfiguración de las instituciones como escuelas 

privadas destinadas a las clases medias urbanas. 

A estos tres retrocesos atribuyen mis interlocutores el progresivo avance de las 

iglesias evangélicas en la comunidad de Chiuquilihuin. 

P19: Por ahí cuando está el grupo misionero, viene [el sacerdote] el 

último día que les queda a los pibes para estar, ahí vienen a dar la misa y 

a la vez a preparar a los chicos para tomar la comunión, que ahora hace 

rato que no... 

P6: No... Por eso es que.. .y ahora abundan los evangélicos! 

III. En la encrucijada: católico o evangélico o mapuche 

Para los niños mapuche del contexto de Chiuquilihuin resultan relevantes 

también los mensajes identitarios generados por las diversas iglesias evangélicas 3t9  

presentes en la zona 320, que al igual que la iglesia católica, apelan a la música como 

medio de involucrar emotivamente los niños. 

"Voy a la iglesia de mi tío X (..) cantan alabanzas a Jehová. Mi tío 

predica, dice un montón de cosas (..) Yo toco el pandero, los varones 

tocan la guitarra y a las nenas le dan pandero (..) Yo tengo mi pandero 

propio, ya está ungido (..) Con el pandero no se juega, porque es de 

dios"321 . 

319 Si bien utilizan denominaciones diversas (Iglesia Metodista, ARPA e Iglesia Evangelista Pentecostal 
Argentina), adoptamos aquí la designación genérica de "evangélicas". En primer lugar, porque es así que 
las designan habitualmente los propios actores más allá de a cuál de ellas adscriban. En segundo lugar, 
estas diversas iglesias, al tiempo que compiten entre sí, realizan periódicamente actividades en conjunto, 
principalmente las vigilias nocturnas. Por último, coinciden en el mensaje identitario dirigido a los niños (y 
adultos), que es nuestro tema de interés, por lo cual no ahondaremos en las divergencias que presentan 
en términos religiosos. 
320 

De acuerdo con lo planteado por J. C. Radovich, a partir de mediados de la década de 1960 variadas 
sectas pentecostales chilenas 'comienzan a cruzar la cordillera tomando contacto con las comunidades 
mapuche en el área rural y con los sectores económicamente más carenciados en las áreas urbanas y 
peri urbanas de la provincia de Neuquén" (1983:124). Específicamente en cuanto a la comunidad de 
Chiuquilihuin, los testimonios por mí relevados indican que los cultos evangélicos ingresaron a 
Chiuquilihuin entre fines de los años '80 y principio de los '90. 
321 N38, niña comunidad Chiuquilihuin, 5 años 
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Mientras algunos niños disfrutan de estas actividades, otros manifiestan por 

ejemplo lo siguiente: "No me gusta eso de ir a la iglesia, no me gusta estar ahí 

encerrado toda la noche ,322 

Significativamente, las interpelaciones producidas por esta usina coinciden con 

las organizaciones mapuche en que las pertenencias mapuche, católica y evangélica son 

inarticulables entre sí. Desde esta agencia interpeladora se definen dichas adscripciones 

como "religiones" diferentes, mutuamente excluyentes. 

En esa encrucijada identitaria se encontraba una de las niñas entrevistadas, N7, 

de 11 años de edad. Luego de 4 años como alumna interna en una escuela católica, 

había vuelto a la comunidad, en la cual entretanto se había conformado una iglesia 

evangélica pentecostal 323  integrada principalmente por su familia extensa 324, mientras 

que la escuela había incorporado el área de lengua y cultura mapuche. "No se puede 

andar en dos cosas", le decían sus familiares, el pastor y la pastora día a día. Se le 

insistía a tal punto que ella consideraba esa incompatibilidad como el mensaje central de 

la biblia: "en la biblia en todas partes, aunque sea una frase, te dice que vos no podés 

seguir todo, así, todas las religiones. Cada frase, en un pedacito siempre te dice, eso lo 

que te dije hoy, que no podía seguir en dos iglesias" 325  

También los niños católicos consideran que se trata de adscripciones 

irreconciliables, divergencia que da lugar a frecuentes incidentes en el ámbito escolar: 

"una vez nos peleamos con un chico que es evangélico en la escuela, yo no sé qué clje y 

él me dijo ',qué decís? ¿ Vos nunca leíste la biblia? 'yyo le contesté 'no, gracias a dios 

322 
N2, niño comunidad Chiuquilihuin, 10 años. 

323 
El Pentecostalismo comparte con otras iglesias evangélicas la promoción entre sus fieles de un estricto 

código de comportamiento y el fundamentalismo bíblico, distinguiéndose por el bautismo en el espíritu 
santo, la glosolalia y el estilo emotivo de la liturgia (Polliak-Eltz 2005, Radovich 1983). Como ya se 
planteó, no abordaremos estas distinciones, pues se trata de un campo en sí mismo, cuya creciente 
complejidad involucra por ejemplo procesos de 'pentecostalización" de iglesias anteriormente adscriptas a 
una línea más histórica (v.g. Andrade 2005) 
324 

Al igual que en el caso de Chiapas, México, analizado por Bastian (2005) las conversiones en esta 
iglesia suelen darse eslabonadamente, siguiendo los lazos de parentesco. 

N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años 
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no'. Y ahí nomás vino a pegarme"326  Generalmente, los niños con adscripción católica 

activa o implícita se burlan de ciertos aspectos del ceremonial que difieren de su 

experiencia en el marco de la iglesia católica, a los cuales a veces ridiculizan 

atribuyéndoles comiotaciones sexuales: "Una vez fui con un amigo mío a una iglesia de 

acá (evangélica), para reírnos nomás (se ríe al recordar lo observado, le cuesta retomar 

el relato). Yestaba la hermana deXy decía que la había tocado dios! (se ríe) 95327 . 

Estas burlas resultan dolorosas para los niños evangélicos, que en ocasiones - 

como vimos- reaccionan violentamente, pero generalmente siguen lo aconsejado por sus 

padres: "en la escuela hay algunos que se burlan de uno, le dicen cosas que no le 

deben de decir, a dios. No sé porqué le tienen tanta bronca a dios. Mi mamá me dice 

que los tengo que dejar nomás, porque algún día a ellos los va a castigar dios."328  

En su relato, esta niña manifiesta que, dado que no puede "seguir en dos 

iglesias", ha optado por el evangelismo - "así que ahora me quedé en esta iglesia... (..) 

Yyo donde me quedé me voy a quedar para siempre, en los evangelios". Sin embargo, 

al describir la liturgia de la que regularmente participa, mantiene explícitamente una 

distancia: "vos orás, así te... te hace llorar, te hace... Después que ellos, bah, yo no soy 

asi pero ellos, no sé, vio? Se levantan y todo eso, empiezan a ungir a la gente y le dicen 

lo que dios le ha hablado" 329•  Al parecer, ella aún no se incluye plenamente junto con 

"ellos" para conformar un "nosotros". 

Este indicio se complementa con la síntesis que la niña planteó hacia el final de 

una extensa conversación, en la cual a partir de su experiencia litúrgica católica y 

evangélica traza equivalencias que le permiten compatibilizar ambas iglesias 

"Dicen que el católico es más lindo que el evangélico, pero qué tienen 

que estar hablando si es todo lo mismo? Para mí es todo lo mismo, porque 

326 N18, niño comunidad Chiuquilihuin, 12 años. 
327 N18, niño comunidad Chiuquilihuin, 12 años. 
328 N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años. 
329 N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años. 
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en cambio acá oramos, pero allá oran también, pero, no oran así la misma 

forma que acá hacemos. Allá veo que oran pero así parados nomás y acá 

todos arrodillados"330  

Circunscribiendo las diferencias a cuestiones de forma, y no de contenido, el 

paralelismo le permite neutralizar los conflictos que la encrucijada representa en su 

propia trayectoria de vida y en su cotidianeidad escolar, poniendo de manifiesto que 

"los conocimientos y los simbolismos impuestos son objeto de manipulaciones por parte 

de los practicantes que no son sus fabricantes"(De Certeau 1998:38). 

En cuanto a la disyuntiva entre el evangelismo y lo mapuche, es recepcionada 

por los niños que participan de los diferentes cultos, a través -por ejemplo- de la 

adopción de una actitud indiferente o renuente frente a las clases de lengua y cultura 

mapuche impartidas en la escuela, como anticipamos en el capítulo V. 

"En ninguna de estas dos escuelas no aprendí mapuche. Yo pienso que 

si hago empeño voy a aprender, pero si yo no hago empeño de aprender, 

nunca me va a salir ninguna palabra. Bah, si me entusiasmaría mucho 

las cosas mapuche, iba a aprender. Pero si yo no hago ese empeño de 

decirle a la maestra que me enseñe a decir alguna cosa y que me diga 

qué es lo que es, nunca voy a aprender" (N7)331 . 

El contacto entre el idioma y la identidad mapuche y "las cosas de dios" es 

presentado como una anomalía que -al confundir "los géneros distintos de las cosas"-

(Douglas, 1973:76) entraña cierto peligro: "esa gente que habla en mapuche si quiere 

estar en una iglesia lo puede hacer (..) Lo que sí que no tiene que agarrar el púlpito ni 

la biblia, ni nada de eso (..) Hasta que esa persona se decida bien que va a seguir en 

un solo camino"332  

330 
N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años 

331 
Niña Comunidad Chiuquilihuin, 11 años 

332 
N7 niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años. 
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En el contexto de Chiuquilihuin, en el cual existe consenso en torno a que el 

manejo competente y habitual del mapuzugun es requisito para autodenominarse 

legítimamente mapuche, la prohibición de utilizar esta lengua dentro del culto i)alplica 

claramente una ofensiva contra dicha identidad. Se conforma así una oposición entre 

estas dos pertenencias, compartida por, quines no forman parte de las iglesias 

evangélicas, expresada por ejemplo claramente por N5, un niño de 10 años —no 

evangélico- que definió como criterio para ser mapuche "no ser religioso, por ejemplo 

de hablar de dios, todo eso", a lo cual contrapuso "hablar así entre los mapuche como 

saben, mapuzugun" Lo mismo planteó N2, también de 10 años de edad, que sí asiste 

ocasionalmente .a una de estas iglesias: "Ahí no son mapuche, porque no hablan 

334 mapuche para nada ". 

Caracterizadas inicialmente —al igual que en los casos abordados en 1983 por 

Radovich (op. cit)- por vedar la asistencia a las ceremonias mapuche y el uso del 

mapuzugun, resulta pertinente señalar, sin embargo, un incipiente cambio. Pues se ha 

registrado que desde el liderazgo de algunas de estas iglesias, se ha comenzado a 

promover una versión sincrética similar a la que sostiene la iglesia católica, a partir de 

lo cual se ha autorizado a sus miembros a presenciar las ceremonias mapuche, pero sin 

participar activamente: "Ir y escuchar nomás"335  

Teniendo en cuenta los numerosos antecedentes de reapropiaciones de la 

propuesta evangélica por parte de congregaciones indígenas (Ceriani Cernadas y Citro 

2005, Bastian op. cit,), incluyendo congregapiones específicamente mapuche (Foerster 

2006, Ramos 2005) consideramos que esta modificación constituye un indicio a 

observar en el futuro. Por el momento, sin embargo, prevalece el planteo de la 

333 N5, niño comunidad Chiuquilihuin, 10 años 
334 

N2, niño comunidad Chiuquilihuin, 10 años. 
335 N41, niña comunidad Chiuquilihuin, 8 años. 
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necesidad o conveniencia de renunciar a otras adscripciones, católica o mapuche; a la 

vez que quienes no son evangélicos perciben a estas iglesias como algo ajeno. 

Van trazándose así caminos divergentes en clave religiosa, cuando esta posición 

subjetiva se sobreimpone a otras, instaurando nuevas divisiones al interior de la 

comunidad, que no necesariamente coinciden con las preexistentes. Lo religioso aparece 

así como medio de diferenciación intra étnica (Bastian op. cit.), que repercute de 

diversos modos en la cotidianeidad de los niños. 

Por una parte, los niños mapuche -integrados por sus padres a determinado 

conjunto de creencias y prácticas religiosas- son también "protegidos" por ellos del 

contacto con las otras adscripciones. Recordemos por ejemplo a aquellos miembros 

adultos de las iglesias evangélicas solicitando a la escuela que se exima a sus hijos de 

cursar la asignatura "lengua y cultura mapuche", como se planteó al analizar ese 

programa provincial en el capítulo V. El modo en que lo religioso va reconfigurando las 

fronteras al interior de la comunidad, predominando por sobre vínculos de amistad o 

parentesco se manifiesta también en la resistencia de dejar a sus niños a cargo de algún 

vecino o pariente, incluso amigo, con quien no hay acuerdo en este punto, como plantea 

el siguiente testimonio: 

"Antes, se iba una mamá o un papá al pueblo a hacer sus compras y se 

quedaba una vecina cuidando los críos de.. todos los críos que quedaban 

solos. Así. Pero hoy no. Estamos tan divididos, tan enfrentados por distintas 

razones que bueno.... yo no puedo tener la confianza de decirle por ejemplo, 

yo me llevo bien con X. Es un pastor evangélico, del cual yo no tengo ningún 

problema, trato bien con él, somos muy amigos, todo lo demás. Pero yo no 

le puedo confiar mis h/os a él, te das cuenta? No le puedo confiar, más allá 

de que él no me vaya a hacer macana con los hUos,  macana en el sentido de 

que me los va a lastimar o me los va a agredir, seguramente que nada. Pero 

seguramente algo les va a meter, cosas que los chicos no deben aprender, 

que no les pertenece. En ese sentido, yo no le confiaría mis hUos  a él (..).Y 
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al revés (..) existe la misma desconfianza, porque un evangélico, por 

ejemplo X, no le gustaría que yo le diga a su hjó, "pará, vos estás 

equivocado. Mirá, vos sos mapuche, por qué estás en esto?"336  

De este modo, los niños aparecen como campo en el cual se manifiestan los 

vínculos de diverso signo que mantienen entre sí los adultos; como lenguaje en el cual 

se expresan solidaridades, recelos y enfrentamientos, a la vez que como partícipes 

activos de las disputas en clave religiosa. 

IV. Comentarios finales 

Hemos analizado aquí las diversas facetas implicadas en los mensajes 

identitarios dirigidos a los niños mapuche por la iglesia católica, específicamente por la 

congregación salesiana, en tanto católicos, trabajadores, migrantes y, 

circunstancialmente, mapuche; marcando su entrañable vínculo con el estilo local de 

construcción de hegemonía en la provincia del Neuquén. Dimos cuenta de cómo los 

colegios internados operan no sólo restringiendo la manifestación de otras 

interpelaciones, sino construyendo este tipo de sujetos mediante estrategias formales e 

informales, entre las cuales sobresale la imagen de Ceferino Namuncurá, como nexo 

articulador de las citadas posiciones de sujeto. 

Contrastamos estos mensajes con los dirigidos a los niños mapuche en el caso de 

Chiuquilihuin por las iglesias evangélicas, que por el momento plantean una relación de 

exclusión entre las adscripciones mapuche, católica y evangélica; puntualizando el 

modo en que se reconfiguran los vínculos entre los miembros de esta comunidad, tanto 

niños como adultos. Introdujimos la reciente tendencia a admitir bajo ciertas 

condiciones algunas prácticas rituales y creencias mapuche, lo cual supondría una 

aproximación a la articulación hegemónica instaurada por la iglesia católica. 

336 
P14, padre comunidad Chiuquilihuin 
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Paralelamente, señalamos con respecto a ambas usinas, el modo en que los niños 

y adolescentes se apropian, reformulan o refuncionalizan las interpelaciones recibidas, a 

través de sus prácticas y representaciones. 

A modo de cierre, enfatizaremos aquí aquellos intersticios generados o utilizados 

por los niños que ponen en cuestión el supuesto carácter monolítico y la linealidad de la 

recepción de las interpelaciones de las diversas iglesias. 

En primer lugar, la vivencia de estos niños dentro de los colegios internados y de 

las iglesias evangélicas no puede ser reducida a sus aspectos negativos, así como 

tampoco a los positivos, se trata como expusimos de experiencias subjetivas 

ambivalentes y heterogéneas. Al mismo tiempo que en ambos casos padecen el encierro 

—en ocasiones al punto de evadirse- la forma en que los niños recepcionan los mensajes 

generados por estas usinas supone frecuentemente una valoración positiva, incluso de 

aspectos inicialmente no previstos, como el entrar en contacto con personas 

provenientes de centros urbanos imbuidos de prestigio. Mientras una alumna del 

Instituto María Auxiliadora, por ejemplo, considera que "la escuela es re-linda, ahí hay 

hermanas de todos lados, de Buenos Aires, de Italia, de Francia!"337 , una niña miembro 

de una iglesia evangélica relata entusiasmada: "ahora nomás, antes de ayer terminamos 

un encuentro, duró dos días. No entraron todos en esta iglesia. ¡Mucha gente vino! 

VÍnieron de Junín, de San Martín, de La Pampa"338 . 

Ambos testimonios nos advierten acerca de la relevancia que tienen estas 

experiencias en las trayectorias de estos niños, que perciben en ellas no sólo encierro, 

obligaciones y disciplina, sino también puertas que se abren a nuevas oportunidades, de 

acceder a una educación orientada al trabajo, de entablar vínculos con personas ajenas al 

337 
N39, adolescente comunidad Chiuquilihuin, 18 años 

338 
N7, niña comunidad Chiuquilihuin, 11 años. 
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entorno comunitario, cuya procedencia remota resulta aún mas atractiva cuando se trata 

de centros urbanos, extranjeros, y más aún, europeos. 

En segundo lugar, los nifios introducen fisuras en estos supuestos bloques, 

manipulando los plazos previstos institucionalmente para tomar la primera comunión, 

ensamblando interpelaciones que se les presentan como incompatibles, adhiriendo pero 

manteniendo a la vez una distancia. 

Resulta de particular interés el caso de los adolescentes que solicitan ir a 

catequesis, y utilizan el traslado a la ciudad en el transporte institucional y el tiempo así 

disponible para "ir a joder por el centro". Sin caer en interpretaciones románticas de la 

resistencia estudiantil según las cuales "los maestros son villanos y los estudiantes 

antihéroes" (McLaren 1984:231), consideramos de relevancia advertir cómo actúan 

desde lo que M. de Certeau caracterizó como la "posición del débil", en tanto sacan 

"partido de las cartas ajenas en el instante decisivo, uniendo elementos heterogéneos 

cuya combinación asume la forma, no de un discurso previo, sino de un "golpe", de una 

acción" (de Certeau, 1979: 9). La propia planificación en la cual se basa el orden de una 

institución total como estos internados, es utilizada en la práctica por los internos para 

evadir y cuestionar dicho orden, brindándonos así un sugerente ejemplo de cómo "pese 

a permanecer encuadrados por sintaxis prescritas (modos temporales de horarios, 

organizaciones paradigmáticas de lugares, etc.) estos 'atajos' siguen siendo 

heterogéneos para los sistemas donde se infiltran y donde bosquejan las astucias de 

intereses y de deseos diferentes" (de Certeau 1998: 41, énfasis en el original). 
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Capituio VIII 

«YO ME SiENTO OTRA". 

Revitalización ritual y rearticulación de subjetividades 

"Parece increíble, yo vivo acá, que es una comunidad mapuche y todo, 

y allá (en la ciudad de Neuquén) me sentí más mapuche que nunca" 339  

Las organizaciones con filosofia y liderazgo mapuche se han esforzado desde 

comienzos de la década de 1990 por desactivar la articulación hegemónica instaurada 

por la iglesia católica y retomada por la provincia del Neuquén que —como planteamos 

en el capítulo precedente- define a lo mapuche en términos sincréticos, trazando 

equivalencias que subordinan ciertas prácticas y creencias mapuche al dogma católico y 

las circunscribe al ámbito comunitario rural. 

Este esfuerzo se ha dirigido no sólo a "descontaminar" la simbología y ritualidad 

vigente —como el gejipun- de los componentes identificados como no mapuche, sino a 

su vez, y en modo creciente, a recuperar ceremonias "olvidadas". Como ha señalado 

Claudia Briones, a través de la recreación del Wiízoy Xipantu 340- año nuevo mapuche - a 

partir de 1992, las organizaciones han instalado un escenario para enfatizar la 

distintividad mapuche y su no circunscripción a las fronteras nacionales que han 

dividido a Guluche y Puelche (Briones 2003). 

A ello se ha sumado en los últimos años la recuperación de prácticas rituales 

dirigidas a los niños, de ámbitos tanto rurales como urbanos, que introducen nuevas 

dimensiones analíticas, en tanto nos ofrecen la oportunidad de indagar en los procesos 

de resignificación mediante los cuales los niños mapuche del Neuquén otorgan sentido a 

339 N4, niña 14 años, Chiuquilihuin. 
340 

Para un análisis del proceso de recuperación del Wiñoy Xipantu como símbolo clave del Pueblo 
Mapuche ver Briones 1999 
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experiencias paradójicas como la que encabeza el presente capítulo, rearticulando en 

ciertos casos sus subjetividades, en el marco de procesos de comunalización 

continuamente sospechados de inauténticos. 

Estos rituales, confirman como veremos que "sería incorrecto deducir que la 

ritualización ha involucrado sólo fines instrumentales o que ha respondido sólo a la 

perspectiva de los activistas de expresar una distancia cultural entre lo indígena y lo no-

indígena", o plantear una definición trasnacional del Pueblo Nación Originario 

Mapuche (op. cit. :48). 

Entre las múltiples capas y audiencias involucradas en este tipo de proceso de 

producción de sentido, nos interesa abordar aquí su proyección simultánea hacia fuera y 

hacia adentro, como contrapropuesta a los rituales de iniciación ofrecidos y/o impuestos 

por otras agencias interpeladoras, que a la vez que discute adscripciones hegemónicas, 

nutre procesos localizados de comunalización, tanto rurales como urbanos, incidiendo 

en la rearticulación de las subjetividades de los niños. 

Siguiendo a Jonathan Hill utilizaremos el concepto de etnogénesis para dar 

cuenta de estas "luchas simultáneamente políticas y culturales de los pueblos por crear 

identidades perdurables en contextos generales de cambio radical y discontinuidad" 

(1996:1, traducción propia); teniendo en cuenta, como propone Diego Escolar, que 

dicha discontinuidad supone la alternancia, dentro de un proceso de larga duración, de 

fases etnogenéticas "positivas" —en las cuales se crean, utilizan, transforman y reciclan 

categorías de adscripción étnica- con fases "negativas", de retroceso, en las cuales 

dichas adscripciones son invisibilizadas o socialmente neutralizadas (2003: 13) 

En ese marco, luego de una breve descripción del ¡catan kawin y el bakutuwvn, y 

de las circunstancias de su revitalización, el presente capítulo analiza por un lado dichos 

rituales como interpelación dirigida a las niñas y niños mapuche no sólo desde los 
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ámbitos doméstico y comunitario, sino también desde las organizaciones con liderazgo 

y filosofía mapuche. Por otro lado, se indagan los sentidos que el katan kawin y el 

bakutuwvn han tenido para las niñas y niños participantes, a partir del relevamiento 

etnográfico de sus prácticas y representaciones. Por último, se consideran las 

implicancias de estos rituales en los procesos etnogenéticos en curso en la "joven" 

comunidad rural y en un barrio periférico de la ciudad de Neuquén capital. 

1. El katan kawiñ y el bakutuwvn 341 

El katan kawiñ, o katan pilun, constituye una ceremonia que, no habiéndose 

realizado por varias generaciones, fue reconstruida y recuperada en el año 2000 a partir 

de un trabajo de investigación con ancianos de diversas comunidades realizado por el 

Equipo de Educación Mapuche Mapuncezugulekayayií' 342  junto con miembros de la 

comunidad Gelay Ko, en la cual se realizó la ceremonia, situada en el departamento de 

Zapala de la provincia del Neuquén. 

En los años que siguieron, por su parte, la organización mapuche Puel Pvjv343  y 

el Centro de Educación Mapuche Norgvbamtu1eayiñ 344  de la Coordinadora de 

Organizaciones Mapuche trabajaron también en la revitalización del katan kawin 

incorporando asimismo el bakutuwvn - o lakutún según las fuentes históricas-, que 

volvieron entonces a celebrarse en junio de 2003, pero esta vez en la ciudad de 

Neuquén, contexto en que, como veremos, adquirieron nuevos sentidos. 

Existían ya antecedentes de revitalización de ambos rituales en el contexto 

chileno por parte de organizaciones mapuche urbanas - warriache, de acuerdo con el 

análisis de Andrea Aravena (2000 y  2002)- con las cuales las organizaciones con 

341 
No es mi intención realizar un análisis interno de estos rituales por lo cual la descripción será, como se 

anticipó, breve. 
342 Seguiremos hablando el idioma de la tierra. 
343 

Espíritu del este 
344 

Retomamos nuestra propia forma de ordenarnos 
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filosofia y liderazgo mapuche del Neuquén han mantenido no sólo un intercambio 

fluido (Falaschi 1994, Briones 1999) sino asimismo lazos de parentesco. 

El katan kawiñ es un rito de pasaje a través del cual las niñas mapuche pre-

púberes y púberes son iniciadas en el rol social adulto. Actualmente, tanto el katan 

kawiñ como el bakutuwvn se realizan en el contexto del Wiñoy Xipantu, año nuevo 

mapuche, de modo tal que el rito de paso queda entrañablemente vinculado a la 

celebración ritual del cíclico cambio cósmico dado por el solsticio de invierno. 

Tratándose en los tres casos de prácticas rituales recreadas recientemente, resulta 

notable la vigencia que han adquirido. 

En pocas palabras, las niñas, vestidas uniformemente con el kvpan (tela negra de 

forma rectangular, sujeta al hombro derecho) y el xariwe (faja), y acompañadas por los 

demás participantes que forman un semicírculo a su alrededor, reciben consejos de la 

pjañ kuse (autoridad espiritual con funciones religiosas y terapéuticas) en mapuzugun. 

Luego, mientras las mujeres entonan tayil —cantos ceremoniales en los que se incorpora 

el nombre ó apellido mapuche de cada niña como referencia a su origen (tuwvn)- y los 

hombres gritan enérgicamente para transmitirles fuerza y así evitar el dolor, el 

especialista ritual -en quien se hace presente la ley y la tradición- va perforando con 

una aguja el lóbulo de las orejas de cada una y colocando un hilo antiséptico. A cada 

niña se le entregan los caway, aros de plata que usarán luego de la cicatrización como 

indicador de su nuevo rol como mujeres adultas. 

- 	 El bakutuwvn es mencionado en las fuentes históricas como lakutún, práctica 

ritual en la que se daba a un niño el nombre de su abuelo paterno, baku, o de algún 

antepasado de relevancia, incorporándolo de este modo a dicho linaje. Se trata entonces 

de un mecanismo de parentesco ritual mediante el cual se establecen alianzas de 

carácter dinámico entre individuos, familias y linajes, imbricando el parentesco y la 
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política. En el contexto neuquino aquí analizado, se inició mediante este ritual a un 

grupo de niños de entre 11 y  14 años, a quienes sus respectivos baku aconsejaron e 

hicieron entrega de un xarilogko. El acento estuvo puesto en el traspaso de 

conocimiento más que en la entrega de un nuevo nombre, aspectos a analizar en el 

tercer apartado de este capítulo. 

II. Ge/ay Ko, Departamento de Zapala, 2000. 

En el katan kawin realizado en el año 2000 fueron iniciadas 7 niñas, procedentes 

de "nuevas" y "viejas" comunidades rurales del centro y sur de la provincia, así como 

también de las ciudades de Zapala y Neuquén capital. 

En esa oportunidad, la realización de la ceremonia profundizó la ritualización 

iniciada ya en noviembre de 1999 al poner en práctica el gejipun, adquiriendo un 

sentido particular, por articularse con el proceso de etnogénesis de la comunidad 

anfitriona, cuya organización en términos formales no superaba en ese entonces los dos 

años, a pesar de la antigüedad de su asentamiento en el paraje de Santo Domingo como 

población mapuche dispersa y desmarcada, parte de la cual señala la actual provincia de 

La Pampa como lugar de origen de sus antepasados. 

Como anticipamos, la ocupación del espacio por parte de esta comunidad es 

discontinua, y sus relaciones con los "fiscaleros" que no se han integrado a ella son 

complejas, ambivalentes. 

A pesar del fuerte cambio que implicó la creación de la comunidad, y de que ha 

sido un proceso político a la vez que cultural, la concepción de la identidad mapuche 

planteada por sus miembros no supone que se trate de una opción, sino de una cuestión 

de "sangre", a la que luego se le suma "animarse", "no tener vergüenza", "sentirse 

parte de una raíz". La construcción de un sentido de pertenencia, tal como define la 
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comunalización Brow (1990) retomando nociones weberianas, supone en este caso la 

primordialización de las relaciones comunitarias, que son promovidas y experimentadas 

como si fueran original y naturalmente inevitables, como si existieran desde siempre. Es 

en ese sentido que para quienes integran la comunidad, los fiscaleros son tan mapuche 

como ellos, a pesar de sus intentos por invisibilizarse. Una de las niñas lo expresó así, al 

referirse a sus compañeros de escuela: "Son de otras familias, que le dicen Jiscaleros, 

viste? No se integraron a la comunidad. Son más mapuche que yo (se ríe) y dicen que 

son wigka!!!!" 

En este contexto, la acción ritual actuó a su vez como procedimiento para marcar 

parte del territorio que reclama como suyo la comunidad, aunque no tenga título de 

propiedad, análogamente al caso del ciclo ritual huichol analizado por Geist (1996). A 

través de la construcción de la enramada y el rewe, y de la recurrente permanencia 

diurna y nocturna de los miembros de la comunidad, se recuperó un predio en disputa 

construyéndolo como espacio ritual mapuche, confluyendo en este proceso las 

dimensiones espirituales y político-culturales de la realidad mapuche en la provincia del 

Neuquén 

Para las niñas de esta comunidad iniciadas, el katan kawiñ significó un punto de 

inflexión en su trayectoria de vida. El ritual implicó la separación de las ya no tan niñas 

de su condición anterior, y tras un periodo liminal, su incorporación a un nuevo status; 

es decir, supuso una transformación (Turner 1980), en la cual desempeñó un rol 

fundamental el conocimiento transmitido a las niñas por las p/aii kuse y ancianas de la 

comunidad. En palabras de Victor Turner, 

"la gnosis obtenida durante el período liminar, se considera que cambia la 

más íntima naturaleza del neófito imprimiendo en él, como se imprime un 

sello en la cera, las características de un nuevo estado. No se trata de una 

rl 
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mera adquisición de conocimientos, sino de un cambio ontológico" 

(Turner 1980:113). 

En este caso, dicha transformación excede ampliamente los aspectos 

generacional y de género, pues se entrama con el proceso de etnogénesis de la 

comunidad en cuestión. Por ello, ha implicado para las participantes no sólo el pasaje 

entre grupos de edad —de niña a joven mujer- a partir de haberse tornado fértiles, 

transición que los organizadores explicitaron como principal sentido del ritual, sino a su 

vez un desplazamiento de su anterior desafihiación tras el status de "fiscaleras", al 

autoreconocimiento como mapuche y la consecuente rearticulación de su subjetividad. 

Se trata entonces no sólo de una afirmación de la identidad de género (Godelier 1986) 

sino, siguiendo a Turner, de un cambio cualitativo, no meramente topológico, sino 

capaz de producir una transformación ontológica. 

Por tanto, no se trata del paso de un status preexistente a otro, como se 

conceptualizaría desde una perspectiva estructural funcionalista, sino de un proceso en 

el cual la propia clasificación y sus términos están siendo redefinidos. 

La descategorización y recategorización operadas por el ritual dieron lugar a 

nuevas prácticas y nuevos sentidos en la vida cotidiana de estas jóvenes. A partir del 

ritual, una de ellas, por ejemplo, comenzó a acudir al rewe no sólo para las ceremonias 

colectivas sino por su propia iniciativa cuando precisa reflexionar: "a veces cuando 

estoy mal, cuando me pongo medio triste, voy ahí", deoyendo incluso el mandato de 

que "los chicos se tienen que cuidar de no ir solos en la enramada. Tienen que ir con un 

grande"345 , al cual ya nos referimos en el capítulo IV. Es decir que resignifica mediante 

su práctica el sentido tradicionalmente conferido a este espacio. 

345 
N3, niño de 11 años de edad, comunidad Chiuquilihuin. 
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Para algunas de las jóvenes, el compromiso asumido mediante el katan kawiñ 

profundizó el ya adquirido al recibir el cargo de kalfv malen, cargo que les fuera 

entregado en una ceremonia descrita en los siguientes términos: 

"no fue muy grande, fue pequeña. Cuando nos entregaron todo el cargo, 

nos hicieron el awvn a nosotros, donde corren los caballos alrededor del 

rewe. Todavía no estaba el rewe cuando nos dieron eso. Lo empezaron a 

dibújar, mi cuñado lo empezó a hacer. Y bueno, y ahí ya nos c4jeron que 

nosotros siempre teníamos que estar ahí constantemente, al lado del 

rewe. Todas las mañanas cuando iban a hacer gejipun, teníamos que 

estar ahí." 

Se trata de un cargo ritual, cuya denominación podría traducirse como niujer o 

niña azul, que según la tradición corresponde a niñas pre-púberes y púberes, y cuya 

contraparte masculina son los kalfv wenxu o piwicen, vocablo éste último que designa 

también al conjunto de oficiantes rituales, incluyendo varones y mujeres. La función de 

estos niños consiste en asistir a quien conduce el ritual y al resto de los participantes, 

actuando como mediadores entre ellos y el rewe, encargándose también de manipular 

las banderas ceremoniales 346. Deben cumplir ciertas prescripciones específicas tales 

como sólo cortarse el pelo, o —en el caso de las mujeres- perforarse el lóbulo de las 

orejas, en contextos ceremoniales pre-establecidos, permanecer soltero! a, "no reírse 

cuando bailan el coike, estar en las reuniones, avisar cuando tienen un compromiso347  

así le hacen la despedida ' y abstenerse de realizar actividades que demanden esfuerzo 

fisico durante los días posteriores a la ceremonia. 

Algunas niñas señalan como punto de inflexión personal el momento de 

organización formal de la comunidad, su iniciación en el katan kawiñ y su desempeño 

346 
Para una descripción etnográfica de estos roles rituales ver Hilger 1957. Pereda y Perrotta registran la 

denominación de 'niños y niñas santos", "llancán", "su papel en las rogativas está bien determinado y su 
actitud respetuosa revela su vocación de servicio. Ellos se ocupan durante la ceremonia de las banderas, 
las ofrendas, el mudai a consumir, el cuidado de los caballos elegidos y encabezan el awün portando las 
banderas" (1994:53). 
347 Se refiere a una relación de pareja. 
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como kalfv malen. Me referiré brevemente a una de ellas, Laura 348, que actualmente 

tiene 17 años, con quien realicé una historia de vida entre 2001 y  2003. 

Al conocer a Laura en el año 2001, me pareció introvertida y poco sociable. 

Observé en reiteradas ocasiones que solía quedarse sola eh su habitación escuchando 

música mientras el resto de la comunidad se reunía a conversar, lo cual a su vez era 

comentado por sus allegados. Su madre solía hacer comentarios al respecto, lamentando 

esa actitud, y rezongando a su hija para que se integrara al grupo. Laura reconoce esta 

característica como propia, aunque la remite al pasado: "Cuando empezaron a armar la 

comunidad, yo no estaba ni enterada, cuando empezaron a formar la comunidad acá. 

Como yo era medio chivata, salía por ahí cuando venía la gente, no escuchaba" 

En enero de 2002 la noté cambiada, más extrovertida, alegre. Laura reconocía 

este cambio en su forma de ser —que era comentado también por sus padres y hermanos-

y lo atribuía a su integración a la comunidad, a su iniciación ritual y a su desempeño 

como kalfv malen. Resulta particularmente sugerentes sus expresioñes en el siguiente 

fragmento de una entrevista desarrollada en la ruka de verano, mientras Laura hilaba 

lana oscura con la cual se proponía avanzar en el aprendizaje del tejido en telar que 

recientemente había emprendido junto a su madre y sus hermanas. 

A. ¿ Y cambia algo en tu vida antes y después de eso? 

L: Ysí. No he visto qué cambió en mi vida pero cambió mucho. 

A: ¿En qué por ejemplo? 

L: Bueno, en que no conocía antes mucha gente de esos, de los que están 

viniendo ahora, y no conocía muchas cosas... 

A: Conociste cosas nuevas... 

L: Sí,, muchas cosas nuevas. 

348 
Se ha sustituido el nombre real por un nombre supuesto. 
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A: ¿Como qué? 

L: Lo que no conocía mucho era cuando bailaban los coike y cuando las pUañ 

kuse hablaban, cuando cantaban cuando bailaban los coike, cuando todos se 

sientan alrededor de/fuego y hablan. De todo, cambió mucho para mí. 

A. ¿ Y vos cómo te sentís con eso? 

L: Y, yo me siento otra. Creo que, a la edad que tengo, ya sé antes lo que fue y 

ahora lo que es. Mucho es lo que cambió. 

A: Te sentís otra... 

L: Sí. 

A: Porqué? 

L: Antes yo no conocía mucho, y le daba más importancia a la tele, a la radio. Y 

ahora mucha importancia no le doy ni a la tele ni a la radio. 

A: ¿ Ya qué le das importancia? 

L: A lo que habla mi papá, mi mamá, eso... A aprender a hilar, a hacer tejidos, 

por ahí. 

A: ¿Ypor qué? 

L: Porque yo... para mí es más interesante eso, esto (señalando la lana que 

está hilando) que lo otro. Por eso. 

Resulta interesante la esfera subjetiva de un proceso social que, como vemos, ha 

sido experimentado con profunda emoción por sus protagonistas, promoviendo una 

modificación de sus intereses, sus valores, sus modos de relacionarse; una 

transformación de sí que confirma que para ellas ha sido efectivamente un punto de 

inflexión en su trayectoria de vida, instancia en que "la persona asume una nueva serie 

de roles, entabla relación con una nueva serie de personas, y adquiere una nueva 

concepción de sí" (Mandelbaum citado en Langness y Frank 198 1:72). Otra de las 

chicas lo relata incluso con cierto dramatismo -" Iba a hacer la comunión cuando justo 
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seformó la comunidad"- trazando una sugerente imagçn de cambio de rumbo. Y entre 

los nifios que por razones de edad o género no fueron partícipes centrales de la 

ceremonia, la experiencia ritual quedó incorporada como diacrítico de lo mapuche, 

como se observa en el dibujo N° 5, realizado por N43, un niño de 6 añós cuya familia, 

procedente de otra zona, se incorporó a la comunidad en el año 2002. 

Como señalamos al presentar el caso de esta comunidad, la celebración en junio 

de 2000 del Wiñoy Xipantu y del katan kawií operó como acto fundacional tanto o más 

que la sanción de su estatuto que tuvo lugar unos años antes. La presencia en dicha 

ocasión de numerosos invitados mapuche y no mapuche, incluyendo un famoso músico 

como Víctor Heredia, junto con la repercusión en los medios de comunicación locales, 

configuran ese Wiñoy Xipantu como "Definitional Ceremony" -en palabras de B. 

Myherhoff- en la cual se expresaron autodefiniciones colectivas en térrinos de 

comunidad mapuche específicamente dirigidas a proclamar determinada interpretación a 

una audiencia que de otro modo no estaría disponible (1992:235). Así, constituyó una 

oportunidad de aparecer ante otros bajo la propia interpretación. 

Ese mismo año se profundizó el conflicto por la contaminación producida por la 

empresa petrolera amparada -por acción u omisión- por las autoridades provinciales, 

llegando a su punto de mayor visibilidad cuando los integrantes de la "flamante" 

comunidad tomaron la oficina de la empresa ubicada dentro de sus tierras- Esta 

"acción" fue posible gracias al proceso cultural en curso (Whitten 1996). Al igual que la 

realización del katan kawiñ- no sólo proyectó un mensaje a la sociedad civil en general 

a través de la difusión dada por los medios masivos de comunicación, sino que se 

constituyó a su vez como instancia de reactualización de solidaridades y rearticulación 

de subjetividades, deviniendo también hito fundacional en las narrativas comunitarias, 
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visible por ejemplo en imágenes fotográficas de la "toma" protagonizadas por los 

diversos miembros del hogar y exhibidas y comentadas una y otra vez por los niños. 

Vemos entonces cómo la etnogénesis se da en y a través de las disputas, en 

cierta medida de modo similar a la dinámica señalada por Evans Pritchard en Los Nuer, 

o a la "solidaridad de las trincheras" de la primera guerra mundial, que contribuyó a la 

construcción de numerosos "nosotros" nacionales en Europa. Podríamos sugerir 

entonces que la conjunción de lo político y lo cultural en las disputas identitarias más 

que la excepción, es la regla. Como ha señalado Diego Escolar "la articulación, 

transformación o reelaboración de sentidos de pertenencia o grupos étnicos son 

prácticamente indisociables de contextos o coyunturas de conflicto político o de 

backgrounds de alianzas, oposiciones y demandas políticas" (2003:17). 

Volviendo al caso, los rituales realizados operaron transformaciones en diversos 

niveles, haciendo confluir el paso de un ciclo anual a otro, con el pasaje de las niñas a 

una nueva etapa del ciclo vital y el pasaje de cierto colectivo social del no-

reconocimiento —tanto propio como ajeno- a la autodefinición como comunidad 

mapuche. 

Este y otros esfuerzos por revitalizar la identidad mapuche —como la elección de 

nombres mapuche para los niños a la que nos referimos en el capítulo VI- son vistos con 

sospecha por el personal docente de la escuela primaria a la que asisten los niños de esta 

comunidad, que paradójicamente a la vez que racializa la pertenencia mapuche - 

atribuyendo o negando a distintos niños tal identidad en función de si poseen o no 

"sangre mapuche", lo cual quedaría evidenciado en los rasgos fenotípicos- plantea la 

- irreversibilidad de la "aculturación", a partir de lo cual ponen en duda la autenticidad de 

la identidad mapuche de la comunidad en su conjunto. 
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Lo que se está negando a su vez es la historicidad de las "comunidades viejas", 

presuponiéndolas entidades aisladas y estáticas existentes desde el inicio de los tiempos, 

en lugar de reconocer que también son resultado de la expansión estatal y sus políticas 

de radicación e incorporación subordinada de la población indígena en la región 

patagónica, como han demostrado numerosos estudios (APDH 1996, Hernández 2003, 

Delrio 2005). En palabras de J. Hill, "estos refugios sólo pueden ser entendidos como 

poblaciones indígenas aisladas cuya continua existencia es 'potencialmente amenazante 

-- para la jurisdicción soberana del estado' mediante su remoción de las historias de 

expansión colonial y nacional que originalmente produjeron sus situaciones 

contemporáneas" (1996:10, traducción propia). Esto asimismo conileva implicancias 

5  espirituales, de acuerdo con la cosmovisión mapuche; como señala un dirigente "las 

comunidades rurales tampoco están en su lugar de origen, su tuwvn"349 . 

Esta perspectiva, al reconocer la contingencia de la territorialización 35°  que 

hegemónicamente se considera un dato de la naturaleza, bosqueja la necesidad de un 

trabajo interno de reconstrucción de la espiritualidad que abarque tanto ámbitos urbanos 

como rurales, tanto comunidades "viejas" como "nuevas". 

En esta misma línea, otro planteo no sólo cuestiona la supuesta esencia rural de 

lo mapuche, sino que también pone en discusión su pretendida "pureza": 

"Hay quienes repiten lo que dicen algunos abuelos o abuelas en el campo. 

Y en realidad, en el campo están más colonizados. Los que están en la 

ciudad, a lo mejor están más conscientes, porque van pensando, 

reflexionando y van viendo que mucho de lo han aprendido como de ellos, 

no es de ellos sino resultado de la colonización" 351 . 

01 miembro organización mapuche. 
350 

Para un abordaje de los disímiles derroteros seguidos por la población indígena sometida por las 
campañas militares de fines del siglo XIX ver Delrio 2005, y  Briones y Delrio 2006. 
351 05, miembro organización mapuche. 

e 
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Enmarcando lo rural en los procesos de conquista y colonización en los cuales se 

conformó, esta perspectiva subvierte de algún modo las nociones hegemónicas. Se 

revela así la reflexividad que acompaña puertas adentro los procesos de comunalización 

y primordialización, que frente al esencialismo hegemónico traza en ciertas 

oportunidades caminos alternativos, en lugar de reforzarlo. 

Es desde este tipo de perspectiva que algunos miembros de esta clase de 

organizaciones sugerentemente se han preocupado y ocupado por cómo implementar las 

instancias rituales mapuche en el ámbito urbano, considerando que si cada año quienes 

viven en la .ciudad se trasladan para las ceremonias a las comunidades rurales, "entonces 

¿qué sentido tiene e/planteo de que se puede ser mapuche en la ciudad?"352  

III. Neuquén capital, 2003 

La segunda edición del recuperado katan kawin se realizó entonces no en una 

comunidad rural, sino en la ciudad de Neuquén, contexto en el cual la pertenencia 

mapuche resulta para el sentido común aún más sospechosa que en el caso de Gelay Ko, 

que al menos cumple con el requisito de ruralidad, siendo los integrantes de las 

organizaciones urbanas permanentemente acusados de oportunismo e inautenticidad. 

Las organizaciones Newen Mapu y Fuel Pvjv, asentadas en el periférico banio 

Islas Malvinas, gestionaron para la ocasión un predio municipal conocido como 

Campamento N° 1, que brindo el entorno "natural" deseado. 

El ritual adquirió en esta ocasión un sentido particular, como impugnación a la 

circunscripción de lo indígena al pasado -vinculada a un pensamiento evolucionista 

unilineal-, articulada con su reducción al ámbito rural, el cual para el sentido común 

representa en sí mismo un tiempo pretérito. Así, se procuró poner en discusión la 

352:01, miembro organización mapuche. 
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perspectiva esencialista de las pertenencias e identidades según la cual, la ruralidad 

constituye una condición necesaria del "auténtico" indígena, efecto ideológico 

producido por la territorialización de la población indígena sobreviviente a la conquista 

militar en "comunidades", de modo tal que la población mapuche de las comunidades 

rurales se ha tornado el estereotipo de lo mapuche, incluso para los propios mapuche 

(Briones 1999:34). Asimismo, es precisamente el carácter organizado y de alta 

visibilidad de la población urbana lo que inspira desconfianza según los sentidos 

hegemónicos, que ven en la política un agente contaminante de "la cultura", instalando 

"severas sospechas sobre la autenticidad de intelectuales indígenas cuya escolarización 

o capacidad política los distancia de la imagen del 'indígena verdadero', tan pasivo e 

incompetente, como sumiso y fácil de satisfacer desde políticas asistenciales mínimas" 

(Briones 2005:39) 

Asumiendo y a la vez desafiando esa perspectiva, ambas organizaciones -Newen 

Mapu y Puel Pvjv- se presentan como lojÇ comunidad. El trabajo etnográfico realizado 

en dicho contexto nos advierte que la auto-denominación de estas organizaciones como 

"lof' —comunidad- no debe interpretarse como mera "maniobra política" vacía de 

contenido. No se trata sólo de un abierto desafío a la negación de la presencia y 

vitalidad de lo mapuche en la ciudad -disputa observada también en Chile por Andrea 

Aravena (2000 y  2002). El trabajo etnográfico realizado revela la recreación de lógicas 

comunitarias en el ámbito urbano, visibles en las prácticas de reciprocidad, intercambio, 

"territorialización", ritualidad y parentesco, que a la vez que vehiculizan estrategias de 

subsistencia, construyen experiencias y sentidos en torno a un "nosotros" desde lo 

cotidiano, dando sustento a la conformación de estas identidades colectivas. El cuidado 

de lo niños puede ser un "lugar" en el que detectar la existencia de un sentido de 

353 
Andrea Aravena constata esta misma ruralización en el contexto chileno (2002). 
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pertenencia. Así como en el caso de Chiuquilihuin nos permitía observar las fisuras 

debidas a disidencias con respecto al modo de entender la pertenencia mapuche y su 

compatibilidad o incompatibilidad con el catolicismo o evangelismo, situación 

expresada en la reveladora frase "no le puedo confiar a mis hUos",  en el caso del lof 

Newen Mapu y el lof Fuel Pvjv, el que los niños pequeños y no tan pequeños queden 

frecuentemente a cargo de otro miembro - generalmente niñas pre púberes y púberes-

nos indica la existencia de un "sentimiento de solidaridad", además de un entendimiento 

de una identidad compartida (Brow op. cit). 

Al igual que Bordegaray y Novaro "recogemos la inquietud de algunos 

investigadores para los cuales el auge del constructivismo y deconstructivismo nos llevó 

a sobre-enfatizar el carácter inventado y manipulado de todas las tradiciones e 

identidades, desconociendo el peso de experiencias compartidas y las producciones de 

sentido comunitario (Grimson, 2002, citado en Bordegaray y Novaro op. cit. :4) 

La práctica política en la cual todos los miembros —adultos y niños- participan 

no sólo no anula la posibilidad de examinar estas organizaciones en términos de 

comunalización, sino que constituye un conjunto de experiencias compartidas altamente 

movilizadoras, que brindan sustento al sentido de pertenencia a un "nosotros", como 

evidencian los testimonios de diversos picikeche respecto de la conmovedora 

experiencia del trabajo colectivo previo a las movilizaciones y otras actividades -por 

ejemplo la preparación de los focos con petróleo para el 12 de octubre de 2001, como 

planteamos en el capítulo IV- y de enfrentar en conjunto situaciones de riesgo como la 

represión policial. 

Y en tanto ese "nosotros" se construye reformulando una adscripción étnica en 

el marco de disputas político- culturales y cambios pronunciados (Hill 1996) nos 

referimos a este procesos como etnogénesis. 
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Es en ese contexto, de cotidianas disputas por su legitimidad en tanto población 

y en tanto representantes mapuche, que estas organizaciones han recuperado y 

relocalizado el ¡catan kawií y el bakutuwvn. En .ese sentido debe interpretarse el hecho 

de que tanto en los materiales de difusión distribuidos por las organizaciones como en 

las entrevistas que realicé con varios de sus miembros se explica insistentemente que 

aunque tradicionalmente el baku, abuelo paterno, era quien transmitía su origen al niño 

a través del bakutuwvn, en esta ocasión ese rol fue asumido por amigos o parientes 

elegidos por los padres, quienes fueron los encargados de aconsejar a los niños y 

entregarles un xarilogko, pues "algunos no tienen a su baku vivo y otros lo tienen pero 

no se reconoce como mapuche, entonces no puede asumir el rol de baku ". Esto es visto 

como una modificación de lo tradicional, acerca de la cual se ofrecen justificaciones 

orientadas a neutralizar discursos esencialistas que impugnen el sentido y valor de la 

actividad emprendida. G. Sider diría que, de algún modo, comparten la noción de que 

los indígenas y sus tradiciones no deben supuestamente cambiar, "la comparten, la 

confrontan, la niegan" (1994:116). No obstante, la aplicación no literal del término baku 

se corresponde con lo señalado por fuentes históricas, las cuales nos muestran que la 

articulación entre parentesco ritual y política entre los mapuche tiene en efecto 

profundos antecedentes 354 . Tratándose de procesos de construcción y disputa por la 

hegemonía, "sería ingenuo esperar que las ideas mapuche de la 'auténtica cultura 

mapuche' estén completamente libres de los sentidos hegemónicos que definen qué 

debe considerase un 'auténtico indígena" (Briones 1999:3 1, traducción propia). 

354 
Por ejemplo véase el análisis de Walter Delrio sobre el caso del Iogko Miguel Ñancuche Nahuelquir en 

lo que respecta al establecimiento de un parentesco ritual con el cacique manzanero Juan Ñancucheo 
(2005:37) y  a la posterior incorporación de nuevas familias a la Colonia Cushamen por él fundada a través 
de su adopción del apellido "Nahuelquir". 
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Al igual que para las niñas iniciadas en el departamento de Zapala en el año 

2000, el katan kawin y el bakutuwvn representaron para las niñas y niños de Neuquén 

capital la separación de su condición anterior, y tras un periodo liminal, su 

incorporación a un nuevo status. También aquí la transformación se vincula 

estrechamente con el conocimiento transmitido en el contexto ritual, aunque en este 

caso los niños y niñas han ido recibiendo tales saberes durante años, en el marco más 

formalizado del amplio arco de actividades formativas desplegadas por del Centro de 

Educación Mapuche Norgvbamtuleayiíi y Puel Pvjv, analizadas en el capítulo VI. Las 

ceremonias constituyeron asimismo oportunidades para la aplicación de otros 

"conocimientos recuperados", en los talleres de tejido, alfarería y mapuzugun. Por 

ejemplo, los niños y niñas más pequeños participaron en la elaboración de piezas de 

cerámica y tejidos que fueron entregados a los niños y niñas iniciados como "presente" 

y "recuerdo". 

En este contexto, los rituales se articulan con las actividades político-culturales 

en las que participan los niños desde pequeños, pues como se planteó en capítulo IV, en 

tanto picikeche, pequeñas personas, se los considera en una etapa de formación, aunque 

tal formación debe realizarse en y a través de la participación en el proyecto político 

cultural de la organización y no en un ámbito asépticamente separado del "mundo 

adulto". 

El katan kawií'í y el bakutuwvn —al igual que las actividades educativas 

analizadas en el capítulo VI- estuvieron explícitamente destinados a "fortalecer la 

identidad de los niños mapuche residentes en la ciudad de Neuquén", resignificados 

como parte de la disputa por la autodeterminación. En esta ocasión, los consejos 

transmitidos fueron "no perder la identidad, conocer nuestros principios"355  

355 N4, niña 14 años, Chiuquilihuin. 
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Como ya planteamos en el capítulo VI, se trata de una definición contestataria de 

lo mapuche en abierta confrontación con la neutralización de la conflictividad que 

promueven el gobierno provincial y la iglesia católica a través de la incorporación 

folklorizada de lo mapuche que analizamos en los capítulos V y VII. 

Esto se hace explícito en la presentación del katan kawiñ y el bakutuwvn como 

"ceremonias de reafirmación" del "ser mapuche" de los niños y niñas, y del xarilogko 

entregado a los niños como símbolo de "su identidad y su compromiso de reivindicar 

los derechos y existencia de su Pueblo". Se produce entonces una cierta equiparación de 

ambos rituales, coincidente con la distribución más igualitaria de responsabilidades 

entre varones y mujeres dentro de la organización a la cual nos referimos en el capítulo 

IV, contrastante con la realidad rural. Esta equiparación se ha reforzado en documentos 

más recientes, como el ateniente al proyecto del Registro Civil Mapuche al que nos 

referimos en el capítulo VI, en el cual se plantea que el bakutuwvn es "una ceremonia 

social donde a un niño, niña, pici wenxu o pici zomo se le coloca un nombre de un 

abuelo o abuela, bis abuelo, o el de algún mayor que haya trascendido- en el Pueblo 

Mapuche ( ... )", que en el caso de las niñas, "se realiza a través del katan kawiñ" 

(Norgvlantuleayiñ 2006). 

Al indagar lo que han implicado los rituales realizados en el año 2003, hemos 

advertido que el sentido que tienen para los niños y niñas de la ciudad de Neuquén se 

vincula estrechamente con la organización interna del iofNewen Mapu, la organización 

de Neuquén capital que, junto con comunidades rurales de la provincia, conforma la 

Coordinadora de Organizaciones Mapuche de Neuquén (COM). Como ya se dijo, se 

trata de una organización atravesada por relaciones de parentesco entre sus miembros, 

autodenominada lojÇ es decir comunidad. En ese marco, el katan kawiñ y el bakutuwvn 

marcaron el pasaje de los niños a un nuevo rol dentro del organigrama de Newen Mapu, 
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denominado pici kona (pequeño kona) y pici zomo (pequeña mujer) situado entre los 

jóvenes kona (o guerreros) y los picikeche, niños. Este nuevo estado supone un mayor 

compromiso, y habilita a los niños a participar de algunas de las actividades de los kona, 

entre ellas la elaboración de la publicación Tayiñ Rakizuam (nuestro pensamiento), la 

organización de talleres de fortalecimiento del coike purrun en comunidades rurales en 

el caso de los varones y la coordinación de actividades para los picikeche que se 

realizan en la sede de Neuquén capital, la ruka newen mapu, en el caso de las mujeres. 

Durante las reuniones de planificación de actividades formativas dirigidas a los 

picikeche, que compartí entre enero y marzo de 2004, observé cómo a las niñas y niños 

que habían sido iniciados en junio de 2003 se les asignaban responsabilidades como 

colaboradores, en lugar de como destinatarios, insistiendo reiteradamente en que "ya 

tienen otro rol". Más adelante dejarán de ser kona para pasar a desempeñarse como 

werken. Partiendo de definiciones de roles mapuche preexistentes, en el contexto urbano 

se produce de este modo una reformulación de la organización del ciclo vital. 

En junio de 2003, el katan kawií y el bakutuwvn reunieron también a niñas y 

niños procedentes de comunidades rurales, en las cuales estas ceremonias no se 

practican. En no pocos casos se trata de comunidades en las cuales, como analizamos en 

el capítulo precedente, además de la iglesia católica - que interpela a los niños como 

católicos a la vez que mapuche, recurriendo a la imagen de Ceferino Namuncurá como 

modelo de articulación coherente y a-conflictiva-, diversas iglesias evangélicas tienen 

una amplia y creciente incidencia entre la población mapuche, con la particularidad de 

que producen interpelaciones que los instan a renunciar a otras adscripciones, como 

católicos o como mapuche. Para esos niños y niñas, la iniciación ritual constituyó una 

fuerte instancia de recreación de su pertenencia mapuche, aún habiéndose desarrollado 

no sólo fuera de su comunidad sino en el ámbito no mapuche por excelencia, la ciudad. 
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Una de ellas expresó esto como una paradoja, con la que abrimos el presente capítulo, 

"Parece increíble, yo vivo acá, que es una comunidad mapuche y todo, y allá me sentí 

más mapuche que nunca", comentó al relatar con emoción su experiencia, la cual 

comporta entonces una comunalización mapuche que integraría tanto a la población 

rural como a la urbana, y que no se condice con la perspectiva predominante en su 

entorno comunitario, que impugna la pertenencia mapuche de quienes han migrado o 

han nacido en la ciudad. 

Así, al igual que en el caso anteriormente analizado, la puesta en práctica del 

katan kawií y del bakutuwvn en junio de 2003 formó parte de las disputas político-

culturales en las que se encarna el proceso de etnogénesis mapuche, en este caso en la 

ciudad, dirigiendo un claro mensaje a la sociedad no mapuche en general. Al mismo 

tiempo, produjo una clara interpelación hacia los niños participantes y el conjunto de la 

organización y población mapuche, poniendo en juego nociones occidentales acerca de 

la niñez, como depositaria prioritaria del afecto familiar y por tanto aglutinante y 

convocante: 

"Logramos realmente sentirnos mapuche y unirnos como familia. Porque 

nosotros somos casi todos parientes, y hubo casos de familias que están 

distanciadas y que esa vez, porque eran los chicos, sus nietos, la luz de sus 

ojos, esa vez vinieron" 356  

IV. Revitalización de rituales y etnogénesis. 

A partir de los casos aquí presentados, me interesa enfatizar en primer lugar que 

los procesos de etnogénesis no están restringidos al pasado, sino que se desarrollan 

en la actualidad en numerosos contextos, no sólo rurales sino también urbanos, que 

corresponde analizar; explorando las complejas interrelaciones entre historias locales y 

356 03, miembro organización mapuche. 
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globales (Hill 1996). Puntualmente, sería un error analizar la dinámica de las 

organizaciones mapuche urbanas sólo en términos de comunidades locales, pues como 

se vio tanto sus discursos como sus prácticas interpelan como mapuche no sólo a niños 

y adultos residentes en la ciudad y en el barrio Islas Malvinas en particular, sino 

también a la población de las comunidades rurales y parajes no articulados como 

comunidad, es decir, al conjunto de la población de tal ascendencia en términos de 

Pueblo- Nación Originario, transcendiendo fronteras entre estados provinciales y 

nacionales. Al mismo tiempo, no debe omitirse la consideración de las prácticas y 

vínculos que se van recreando a nivel micro, en los que encarnan los procesos de 

etnogénesis. 

En segundo lugar, se trata de procesos a la vez políticos y culturales, que 

producen modificaciones tanto en la vida material como en las subjetividades, como 

señala G. Boccara en relación a la reestructuración mapuche de los siglos XVII y XVIII 

en la Araucanía, Chile (1999). De ahí la convergencia en los dos contextos aquí 

analizados, de una proyección de la práctica ritual no sólo hacia el interior del grupo, 

sino también fuertemente hacia el exterior. La acción ritual produjo definiciones 

identitarias dirigidas tanto a los niños participantes y al conjunto de la comunidad y de 

la organización, como a la sociedad no mapuche en general. 

Al igual que en la recuperación del Winoy Xipantu analizada por Briones (2003), 

la revitalización de rituales mapuche mostró ser central para el desarrollo de los 

procesos de comunalización en ambos casos, a la vez que una clara intervención en la 

disputa de las cómunidades —rurales y urbanas- por el reconocimiento de la vigencia y 

derechos mapuche por parte de los sectores hegemónicos, brindando el contexto para 

"canalizar demandas de una comunidad en particular, pero también para escenificar y 

fortalecer la lucha del Pueblo Mapuche como un todo" (op. cit: 47, traducción propia), 
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con la particularidad en este caso de poner en primer plano a los niños, como parte 

integrante de ese todo. Al mismo tiempo, estimuló la modificación del nivel subjetivo 

impulsada por la etnogénesis en curso. En los dos casos analizados el katan kawiP y el 

bakutuwvn operaron una transformación cualitativa en las niñas y niños iniciados, no 

sólo como rito de pasaje entre grupos de edad —de niños a jóvenes adultos- sino que 

implicaron la adquisición o profundización de un compromiso para con el grupo de 

pertenencia, sea éste una comunidad, una organización o el pueblo mapuche en su 

conjunto; confirmando lo advertido por otros investigadores en cuanto a la centralidad 

de lo religioso en la emergencia de identidades étnicas, en este caso mediante la 

revitalización de rituales precoloniales (Hill 1996), y  a los diversos niveles en los cuales 

se dan procesos de comunalizacion (Brow op.cit.). 

En ambos casos, la recuperación de estos ritos de pasaje se entronca con la 

sostenida labor que las mencionadas organizaciones y comunidades vienen 

desarrollando con niños mapuche, en la que se transmiten mensajes identitarios que 

definen el "ser mapuche" como incompatible con las interpelaciones en términos 

nacionales y religiosos (tanto católicos como evangélicos), y como estrechamente 

vinculado al compromiso en la lucha por sus derechos como pueblo. Como anticipamos 

en el capítulo VII, se busca desarticular el planteo sincrético religioso que homologó la 

ritualidad mapuche a la católica, y en particular el bakutuwvn al bautismo (Nicoletti 

1995). 

La recreación de un ritual específico para los varones, el bakutuwvn, sumado al 

anteriormente revitalizado katan kawií, generó entonces una instancia de inclusión para 

toda esta franja etaria 357. En ambos casos, se trata de rituales que, marcando la 

357Aunque el bakutuwvn constituye un rito antiguo, su revitalización presenta semejanzas con lo ocurrido 
en otras tradiciones, como por ejemplo la tradición judía, que en paralelo al ya instituido rito de pasaje a la 
madurez de los varones de 13 años de edad, el bar-mitzvá, sumó en las últimas décadas del siglo XX un 
equivalente para las mujeres, el bat-mitzvá. 
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transición a una nueva etapa, concretan la plena integración de los iniciados a la 

comunidad. 

Mientras las organizaciones y comunidades que han revitalizado estos rituales 

rechazan activamente la participación de los niños y niñas mapuche tanto en los ritos de 

iniciación católicos, como en los rituales nacionales instituidos por el sistema educativo 

-con el que suelen entrar abiertamente en conflicto al negarse a que los niños mapuche 

porten, escolten o prometan lealtad a las banderas argentina y neuquina-; los niños de 

otras comunidades mapuche de la provincia del Neuquén son interpelados desde el 

ámbito doméstico, comunitario y escolar mediante una integración no conflictiva entre 

lo argentino, lo neuquino, lo cristiano y una definición despolitizada de lo mapuche ya 

descrita en los capítulos V y VII. 

A través de la ampliación de prácticas formativas —analizadas en el capítulo VI-

y rituales mapuche -como las abordadas en el presente capítulo- las organizaciones con 

liderazgo y filosofía mapuche confrontan el histórico accionar de instituciones estatales 

y religiosas sobre el contingente infantil de su población; impugnando las adscripciones 

mediante las cuales se los ha incorporado en forma subordinada y buscando marcar 

como propio el campo de la niñez mapuche. Acordando en que la ritualización 

constituye una "actualización de la política cultural de las organizaciones" - que en los 

'90 procuró principalmente debatir la atomización en comunidades, la fragmentación 

entre Guluche y Puelche- observamos que en el siglo XXI fortalece la discusión en 

torno a nuevos aspectos, a saber, la ruralización de lo indígena y la legitimidad de la 

intervención de las instituciones estatales y religiosas sobre la niñez mapuche. 

Esta resignificación de los rituales no debe interpretarse como una 

"contaminación" de la tradición, sino como un claro ejemplo del carácter construido, 

disputado y dinámico de las tradiciones. Por un lado se recrean lógicas de larga data 
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como la interpenetración del lenguaje del parentesco y la política (Boccara 2002, 

Nacuzzi 1998)358.  Por otro lado, en los últimos años esta disputa se expresa cada vez 

más en el lenguaje de la Convención Internacional de los Derechos del Niño, lógica 

hegemónica con la cual las organizaciones buscan relegitimar lo propio. Queda en 

evidencia así tanto la capacidad de adaptación y creación de los grupos indígenas, como 

el "efecto no deseado" de la globalización de entregarles "a las minorías étnicas al igual 

que a las mayorías nacionales, herramientas para oponer resistencia o cuestionar el 

modelo ideológico dominante" (Boccara 2000:22). 

Por último, es ineludible señalar que los procesos de etnogénesis no son 

unívocos, unidireccionales ni irreversibles. Los esfuerzos por crear identidades 

perdurables no siempre son efectivos, no sólo debido a factores externos sino a las 

lógicas internas de los pueblos indígenas que pueden y suelen generar fragmentaciones, 

enfrentamientos facciosos, pues la etnogénesis arraiga no sólo en los conflictos entre un 

pueblo indígena y los sectores dominantes sino también en las tensiones internas e 

interindígenas (Hill 1996). 

Las divisiones dentro de y entre organizaciones y comunidades mapuche tiene 

mucho que ver con posturas diferentes en torno a cómo utilizar los recursos obtenidos 

del estado provincial y otras fuentes y cómo lidiar con la sociedad dominante, tal como 

sucede eñ los casos introducidos por Hill (1996:2). En los dos casos aquí abordados, las 

tensiones internas más que la excepción son la regla. A pesar de que en el proceso de 

comunalización, y de acuerdo con su práctica política, suelan silenciar estas diferencias, 

a la vez que acentúan las de cada grupo respecto de quienes no pertenecen a él (Brow 

op. cit), la conflictividad interna produce continuamente la desafiliación de ciertos 

integrantes, generándose en ocasiones un compás de espera del cual la salida es incierta. 

358 
Imbricación presente también en otros contextos como el de los Grandes Lagos, en Norteamérica 

(Sleeper-Smith 2001) 
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Sin embargo, la aproximación etnográfica nos ha revelado que, en el contexto de 

Neuquén capital, algunos niños cuyos padres han dejado de tomar parte en las 

actividades político- culturales de Newen Mapu por desinterés, sin que medie una 

abierta confrontación, continúan participando activa y cotidianamente en las actividades 

formativas y recreativas por propia iniciativa. Al mismo tiempo, las tensiones internas 

que por momentos han puesto en duda la continuidad misma de la comunidad de Gelay 

Ko en tanto tal, no deben oscurecer el hecho de que los niños y niñas integrantes de la 

comunidad continúan auto identificándose y accionando como mapuche, remitiendo a 

toda una serie de experiencias cotidianas, rituales y políticas que ya forman parte de sus 

trayectorias de vida o habitus, entendido no como una estructura que determina las 

estrategias de los agentes sino más bien un conjunto de principios generadores de 

prácticas, aficiones, esquemas de clasificación, de visión y de división, a partir del cual 

cada agente actúa (Bourdieu 1997). 

En ambos casos, entonces, la ritualización ha efectivamente nutrido un sentido 

de pertenencia mapuche que involucra aspectos afectivos y cognitivos (Brow op. cit), 

que a pesar de desencadenarse ante cierta coyuntura, no mueren con ella, pues 

comportan en muchos casos una rearticulación de las subjetividades de estos niños, que 

sin embargo, no debemos tomar como definitiva. 
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CONCLUSIONES 

La Tesis aquí presentada ha puesto en evidencia cómo las prácticas y 

representaciones de y sobre los niños mapuche de la provincia del Neuquén son 

heterogéneas, al igual que las situaciones de la población mapuche en dicho contexto. 

Nuestro trabajo no ha consistido entonces en describir, desde una mirada de tipo 

culturalista, en qué consiste "la niñez mapuche", por diversos motivos. En primer lugar, 

porque se encuentra atravesada por la heterogeneidad, incluso dentro del acotado 

contexto de esta provincia. En segundo lugar, porque en tanto agentes sociales, los 

niños mapuche están inscriptosen múltiples relaciones sociales, no sólo étnicas, sino 

también de producción, de género, nacionales y generacionales, de las cuales decidimos 

dar cuenta, en tanto suponen posiciones de sujeto en base a las cuales van articulando 

sus subjetividades. 

No nos interesa aquí reiterar lo ya desarrollado en los capítulos precedentes, sino 

enfatizar algunos puntos. 

En cuanto a la posición de niño, surgen a primera vista divergencias entre las 

experiencias cotidianas según se trate de ámbitos rurales o urbanos. Sin embargo, tanto 

el caso de quienes "salen al campo" a contar y arrear el ganado, como aquellos que 

lavan los cristales de los autos en una esquina de la ciudad, o aquellas que tanto en el 

campo como en la ciudad cuidan de los niños más pequeños, dan cuenta de una 

definición de la niñez como etapa en la cual es posible asumir responsabilidades en 

relación con la subsistencia del grupo doméstico, distribuidas en función del género; 

noción y experiencia compartida por sectores no indígenas de bajos recursos no sólo en 

la provincia del Neuquén, tanto en contextos rurales 359  como urbanos360 . 

359 V.G. Szulc 2001. 
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La niñez mapuche, entonces, está claramente atravesada por relaciones de clase; 

no sólo es heterogénea respecto del modelo hegemónicamente consagrado, sino también 

desigual; punto que consideramos relevante para la construcción de la niñez como 

campo de indagación antropológica que evite caer en miradas románticas. 

Por otra parte, a pesar de esta convergencia, en los tres contextos de observación 

- - aquí analizados los niños y niñas son interpelados por distintos sentidos de pertenencia 

en pugna por "formarlos" e incorporarlos a diversos colectivos, argentinos, neuquinos, 

católicos, evangélicos y/o mapuche, por lo cual tampoco hemos acotado el análisis a su 

posición en las relaciones sociales de producción o la distribución del ingreso. 

Con respecto a la-pertenencia mapuche en particular, hemos ya analizado el 

modo en que es o no promovida por diversos sectores, que a su vez despliegan una 

amplia gama de significados y articulaciones en disputa por construir diversamente esta 

posición subjetiva. Entre estas construcciones de aboriginalidad es posible —a modo de 

síntesis- distinguir principalmente dos. A saber, por un lado, una definición que 

impugna las interpelaciones hegemónicas en términos provinciales, nacionales y 

religiosos (tanto católicos como evangélicos), y que admite la participación política de 

los niños y su compromiso en la lucha por sus derechos como pueblo. Esta participación 

es promovida por la familia extensa y la comunidad de pertenencia de los niños de la 

"comunidad nueva" y de unas pocas familias de la "comunidad vieja", al igual que entre 

los miembros de organizaciones urbanas con liderazgo y filosofía indígena. Por otro 

lado, en la mayor parte de los hogares de dicha "comunidad vieja" y desde el sistema 

educativo y la iglesia católica se interpela a los niños mediante una conjunción entre lo 

argentino, lo neuquino, lo cristiano y una definición despolitizada de lo mapuche. 

( 	 360 
Me refiero a niños de asentamientos precarios del Gran Buenos Aires, tema que abordé al 

desempeñarme como consultora en un programa de erradicación del trabajo infantil, entre los años 200 y 
2001. 
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Se evidencia aquí que la trayectoria y el posicionamiento político cultural de los 

distintos grupos domésticos y comunidades, más que la residencia rural o urbana o la 

antigüedad de la articulación comunitaria, introducen variaciones en las definiciones 

dirigidas a los niños. 

Las diversas construcciones de la identidad mapuche así desplegadas son fuente 

de numerosas situaciones conflictivas entre adultos, entre niños y entre ambos 

conjuntos y el personal docente. Se han registrado casos en que los docentes reprenden 

a los niños por haberse ausentado para participar de una movilización en la ciudad 

capital de la provincia; casos de peleas entre niños católicos y evangélicos, o ni una cosa 

ni la otra; reclamos de los padres a la escuela para que NO enseñen mapuzugun a sus 

hijos, o para que SÍ lo enseñen pero contando "la verdadera historia"; también reclamos 

de los docentes a los padres por niños que se niegan a prometer lealtad a la bandera 

argentina o a vestir guardapolvo blanco. 

La tensa cotidianeidad relevada en los diversos contextos, nos lleva a sostener la 

progresiva escenificación de la puja hegemónica en torno al lugar de lo y los mapuche 

en esta provincia en y a través de los niños y niñas. 

Por un lado, el estado provincial reactualiza su tendencia a la incorporación 

subordinada de la población indígena y su "pluralismo tolerante" (Briones y Díaz op. 

cit.) mediante el "nuevo" programa de EIB, al mismo tiempo en que renueva sus 

históricas acusaciones de "politización" a las organizaciones con filosofia y liderazgo 

mapuche extendiéndolas al modo en que forman a los nifios. 

Por otro lado, dichas organizaciones crecientemente despliegan sus demandas 

por autodeterminación y autonomía, al igual que sus esfuerzos por la recuperación 

cultural, en torno a las formas de definir, nombrar, cuidar, educar y ciudadanizar a los 
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picikeche. La iniciativa del Registro Civil Mapuce se suma a las prácticas educativas y 

rituales, señalando una firme tendencia a incidir sobre el ciclo vital en su conjunto. 

Confrontan en este terreno no sólo al estado provincial —especialmente el poder 

ejecutivo y al sistema educativo- sino también a la Iglesia católica, como lo evidenció la 

reciente intimación a las religiosas salesianas a abandonar el edificio de la Escuela 

Hogar Mamá Margarita que mediante carta documento realizó una de las comunidades 

que integran la CMN 361 . Es de destacar la continuidad con el histórico modo de 

formular demandas por parte de estas organizaciones (Geaprona 2001) que, también en 

este reclamo en particular, interpelaron al poder ejecutivo provincial, exigiendo que 

intervenga para que el edificio le sea entregado a la comunidad Painefilu a fin de 

desarrollar allí un proyecto de educación intercultural acorde al reconocimiento 

recientemente incorporado a la constitución provincial 362  

A su vez, mediante la instrumentación de prácticas formativas y rituales propias, 

las organizaciones político- culturales mapuche disputan la hegemonía de otras agencias 

en este campo, que se conforma entonces como arena de conflicto en la cual se dirimen 

no sólo aspectos atenientes a esta franja etaria, sino más ampliamente a las condiciones 

pasadas y presentes de incorporación subordinada de la población mapuche en la 

provincia del Neuquén. 

La niñez mapuche se evidencia entonces como un campo no meramente 

heterogéneo sino también disputado, pero no de cualquier modo, sino siguiendo el 

estilo neuquino de construcción y disputa por la hegemonía, en el cual intervienen 

múltiples agencias además de la familia y la escuela, a las cuales el sentido común suele 

restringir el accionar sobre la niñez. 

361 Ver 'Crisis en una escuela rural por reclamo de mapuches" , disponible en: 
http://www.rioneciro.com.ar/diario/2006/1  2/06/20061 2vO6f05.hp 

Ver "Mapuches quieren discutir con Morán", disponible en: 
http://www.rionegro.com.ar/diario/2007/01/05/20071v05f05.php  
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A través de este análisis de las cuestiones sociales, culturales y políticas que no 

sólo atraviesan la niñez sino que la constituyen, procuramos evitar la conformación de 

un campo de investigación autónomo, aislado de los debates más amplio de la 

disciplina, erigido -como anticipamos- sobre una artificial disociación de los niños 

respecto de las diversas agencias y condicionamientos sociohistóricos en que viven. 

El trabajo realizado y presentado en esta Tesis ha procurado aportar a la 

construcción de la niñez como campo antropológico. Ha buscado además hacerlo, a 

partir una conceptualización de los niños como sujetos sociales. Respecto de este último 

punto, corresponde retomar aquí algunas especificaciones. 

A pesar de los significados hegemónicos centrados en la dependencia, 

vulnerabilidad y pasividad de los niños, a lo largo de la Tesis hemos planteado cómo 

muchos son activos participantes en las actividades productivas y reproductivas de su 

grupo doméstico; entablan vínculos con adultos y entre pares no siempre en la posición 

subordinada y se mueven cotidianamente con cierta autonomía; hemos también 

mostrado cómo en ocasiones implementan micro estrategias para sustraerse de las 

autoridades familiar, ceremonial, educativa, eclesial y organizacional, y recentran sus 

interpelaciones. 

Nos interesa entonces enfatizar que los niños no son sólo objeto de las disputas 

identitarias que hemos analizado sino que actúan como agentes, resignificando y 

articulando los mensajes producto de las usinas interpeladoras en pugna, 

resignificaciones que los muestran como participes activos en la constante rearticulación 

de sus subjetividades. 

En ese sentido, una de las conclusiones de esta Tesis es que los niños tienen 

capacidad reflexiva y despliegan ciertas estrategias e interpretaciones que en ocasiones 

difieren de las de otros sujetos, articulando pertenencias que se les transmiten como 
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irreconciliables, como la católica con la evangélica, o la mapuche y la adhesión a un 

grupo de rock. Hemos constatado que estas representaciones y prácticas son accesibles 

mediante el trabajo etnográfico, implementado con algunas variantes —presentadas en el 

capítulo II- y con énfasis en la observación de la cotidianeidad a partir de la co-

residencia. A su vez, los materiales analizados dejan claro que los niños constituyen 

interlocutores válidos para la investigación antropológica, pues no son seres 

"codificados", o lo son en la misma medida que los adultos. Contradiciendo otro 

supuesto de sentido común, hemos dado cuenta de cómo lejos de ser "transparentes" y 

"decir siempre la verdad", articulan -al igual  que los adultos- diversas formas de 

presentarse a sí mismos según quién sea su interlocutor como estrategia social frente a 

los diversos contextos en que se desenvuelven cotidianamente. Planteándome a mí, por 

ejemplo, sus reservas respecto de la adhesión al pentecostalismo que, en cambio, 

presentan como plena en el ámbito familiar y ritual, demuestran ser activos 

constructores de la presentación de su ser (Goffman 1992). 

Reconocer la capacidad de agencia de los niños, no significa omitir las 

condiciones sociales, económicas y políticas estructurales que de diversas formas la 

limitan. Ello explica el hecho de que no siempre sus prácticas y representaciones 

difieren o confrontan con las de los adultos, por lo cual no hemos analizado en esta 

Tesis "el punto de vista de los niños" por separado, pues no constituye un bloque 

cerrado, homogéneo y escindido de los puntos de vista de dichos adultos e instituciones. 

En cambio, hemos dado cuenta de sus heterogéneas perspectivas acerca de las diversas 

posiciones subjetivas, mostrando cómo mientras en ocasiones se apropian o aceptan las 

definiciones y articulaciones hegemónicas, en otros casos las discuten, reformulan o 

rechazan. Al articular sus subjetividades no asimilan mecánicamente identidades 

impuestas por otros, sino que vinculan, resignifican y reorganizan los diversos 
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mandatos, significados, experiencias, intereses e identidades de múltiples formas 

(Grossberg 1989); sintiéndose "más mapuche que nunca" en la desconocida y hostil 

ciudad en lugar de en su "ancestral" comunidad rural; auto definiéndose como mapuche 

y católico mientras estudia con entusiasmo el libreto del acto escolar en el que 

personificará al "padre de la patria"; o apropiándose y reformulando el espacio 

ceremonial de la enramada como especio de introspección individual. 

Conceptualizamos a los niños como sujetos, pero recordando el carácter 

construido, múltiple, contradictorio y no esencial del "sujeto", por lo cual reconocemos 

su activa participación en su autodefinición, sin olvidar el peso de las relaciones de 

poder en las que está inserto y que buscan inscribir en él determinados sentidos (Giroux 

1992). Por tanto, los niños no son meros portadores de los sentidos hegemónicos ni un 

"otro" aislado en otra cultura —concebida en términos esencialistas-, sino sujetos 

insertos en relaciones de poder en el marco de las cuales van creando y negociando 

significados. Como todo sujeto social, producen, reproducen y reformulan la 

información recibida de los distintos adultos en diversos ámbitos, inmersos en procesos 

de construcción de hegemonía. La paradójica apropiación del estereotipo rural por parte 

de niños que son miembros de las organizaciones con filosofía y liderazgo mapuche nos 

advierte profundamente contra la omisión del peso de lo hegemónico y de la incidencia 

de agencias extra familiares sobre los procesos de construcción de subjetividades de los 

niños. Siguiendo a Bourdieu (1997), en tanto agentes sociales, insistimos en que los 

niños no son partículas sometidas a fuerzas mecánicas externas que actúan por 

imposición de causas, aunque tampoco son sujetos conscientes y avezados que 

obedecen a razones actuando con pleno conocimiento de causa. 

Sus procesos identitarios, lejos de seguir un camino irreversible de progresiva y 

a-conflictiva endoculturación -o aculturación- trazan trayectorias heterogéneas y 
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cambiantes, pues el modo en que articulan sus subjetividades -en la intersección de 

múltiples discursos, incluido el de sus pares- es siempre precario, provisorio y 

contradictorio. Por ello, la investigación aquí presentada no pretende emitir la última 

palabra respectos de estos procesos, aún en curso. No obstante, sí hemos de enfatizar la 

dimensión subjetiva, a la vez cognitiva y afectiva que las renovadas interpelaciones de 

las organizaciones con filosofía y liderazgo mapuche entrañan para los niños y niñas, 

pues así como procuramos evitar una lectura esencialista y romántica, corresponde 

desestimar un abordaje que reduzca estos procesos de auto-reconocimiento y 

reivindicación a lo meramente instrumental. 

Por último, la investigación realizada ha evidenciado la progresiva incidencia 

del lenguaje de la Convención Internacional de los Derechos del Niño en los horizontes 

discursivos desplegados por diversos actores sociales -tanto agentes estatales y no 

estatales dedicados a la infancia, como asimismo órganizaciones mapuche que 

crecientemente apelan a instrumentos legales y escenarios internacionales en la 

formulación de sus reclamos, en momentos en que el reconocimiento de los derechos 

indígenas continúa extendiéndose en la normativa provincial. Esto que identificamos y 

comenzamos a analizar aquí, nos impulsa a atender en el futuro a estas crecientes 

interfases entre "derechos del niño" y "derechos indígenas" en los distintos ámbitos - 

educativo, judicial y organizacional- y con las divergentes acepciones con que se 

despliegan en el contexto neuquino urbano contemporáneo, dando cuenta de su 

incidencia en la cotidianeidad de estos niños y de las apropiaciones que ellos van 

elaborando. 
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LACAR 	 1. ANTIÑIR Los Miches 

2. MANQUI 

5 	 3. MARIPIL 
El Huecu 
El Huecu 

4. HUAYQU!LLAN Colip/lli 
S. MILLAIN C. 

KILAPI 
Huncal 
Chorriaca 

MELLAD M. Huarenchenque 
MILLAOUEO Los Alazanes 
CHELJQIJEL Ma/fin de los C. 

QUINCHAD Los Catutos 
ZAPATA Ñireco 
GRAMAJO Barda Negra Oeste 
GELAY KO Santo Domingo 
WIÑOY FOLIL Ramón Castro 
LOGKO PURAN Portezuelo Ch/co 
ANTIPAN La Amarga 
KALFUKURA Sarda Negra Sur 
MARIFIL Limay Centro 
FILIPIN Chaco/co Sur 
ZUÑIGA El Sauce 
PAINEO Caichihue 
PUEL La Angostura 
PLACIDO PUEL Lago Aluminé 
CATALAN Lonko Luari 
NORKINKO Lonko Mu/a 

Comunidades mapuche de la provincia del Neuquán 
Fuente COM Coordinadora de Organizaciones Mapuche del Neuquén 

AlGO RLk 	Choroy 
NIENGEIHUAL F-7,3b Pewen 
CURRUMIL 'en 
LEFIMAN 
CAYUN 
RAQUITHUE Hechufafquen 
LAFKENCHE Ptrnun 
KURUWINKA P:!P/I 
VERA Thunko 
CHIUQUILII-IUIN »7iuqui/ihuin 
LINARES Aucapan 
ATREIKO \treiko 
PAINEFILU Ma/leo 
NAMUNKURA San Ignacio 
CAYULEF E/Salitral 
RAMS Media Luna 
KAYUPAN Las Cortaderas 
ANCATRUZ Zaina Yegua 
RAGIN KO Sen/llosa 
PAYNEMIL Loma La Lato 
KAXIPAYIÑ Planicie Banderita 
NEWEN MAPU Neuquén Cap. 

48TAYIÑ ERAKIZUAM PoiPukon 
QUINTRIOUEO Villa La Angostura 
PAICHIL ANTRIAO Vil/a la Angostura 
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Dibujo N° 1: "Acá hice un árbol con pata de col/ce, un aliwen sosteniendo una bandera mapuche, y un coroi, un loro, que sostiene la bandera 
con los pies. Una ruka, con unpei que tiene xariiog/co, un mate, una parrilla y una pava, y un kuixug" (N29, niña de 9 años). 
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Dibujo N°2: "j,it'íe dibujás lo de adentro?" N24, niña de 6 años). 
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Dibujo N° 3: N24 dibuja sola el kulxug, con "lo de adentro". 
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Dibujo N°4: "Las kalfv maleny los piwicen" (N41, nifia de 8 años). 
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Dibujo N° 5: "Acá están las banderas y este... ese palo que está plantado aliado.., el rewe (.) Y un chivo que está carneado (..) para comer 
asado." (N43, nifto de 6 años). 
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Dibujo N° 6: "Ese vendría a ser el auto de/profesor". (N12, niño de 9 años) 
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Dibujo N° 8: "Es una bandera mapuche, pero no sé muy bien cómo es. El ku/xrug no me sale, y e/palo parece como esas banderas militares, que 
tienen arriba como una cruz, no sé porqué inc salió así" (N8, niño de 10 años). 
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Dibujo N°9: "Acá es cuando yo estaba saltando y le quité la cola al zorro" (N3 1, niño de 12 años). 



1 	 L.f rí  
- 

Dibujo N° 10: "Una comunidad mapuche" (N19, niño de 8 años). 


