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Introduccidén

El tema de esta Tesis surgio en el curso de los afios 2004 y 2005, como resultado de
interrogantes compartidos en el marco de lecturas y debates en el grupo de
investigacion conducido por la Dra. Gabriela Novaro. En ese periodo, el trabajo del
grupo focalizaba en el estudio de las representaciones sociales en contextos
escolares interculturales®. En virtud de esto, la investigacion que comencé hacia
fines de 2004 atendié a las representaciones docentes de una escuela creada por
una orden religiosa durante la década del ‘60 2. A la misma asistian alumnos
provenientes del barrio toba / qom?, ubicado en el noroeste del Gran Buenos Aires*.
La Tesis supone un cruce de recortes tedricos y empiricos que presentaré a
continuacion, para orientar la lectura del trabajo.

En primer lugar, conviene aclarar el empleo de la nocién de representaciones
sociales (considerada en detalle en el capitulo 2) para el analisis de situaciones de
interculturalidad escolar. Al respecto, en la Tesis realizo una serie de referencias
iniciales a la teoria de las representaciones sociales (TRS), gestada en la psicologia
social, y a grandes rasgos entendida como conjuntos de sentidos, disputados y
compartidos, en el marco de las sociedades modernas (Moscovici: 1996; 2003;
Jodelet: 1994).

Me interesa apelar a la TRS para el abordaje de la interculturalidad escolar, cuestion
que no ha sido particularmente desarrollada en la produccion realizada desde la
mencionada teoria (Gutiérrez Vidrio: 2007). No obstante ello, he podido incorporar

trabajos sobre la cuestion cultural e identitaria que hacen referencia a situaciones de

! Proyecto de investigacion UBACyT F141 “Cultura y Educacion. Representaciones sociales
en contextos escolares interculturales”.
2 Los nombres, tanto de personas como de instituciones, mencionados en la presente Tesis
han sido modificados a los efectos de proteger la identidad de aquellos con quienes he
realizado la investigacién de campo.
3El uso del etnénimo gom ha sido la opcién de otros trabajos, algunos de ellos realizados
con nifios indigenas de este barrio (Hecht: 2009; Garcia Palacios: 2011). En esta Tesis he
optado por la voz “toba”, en tanto responde a la forma en que docentes y Hermanas de la
orden refieren a los alumnos de dicho grupo.
4 En mi trabajo pude advertir que las representaciones docentes sobre la interculturalidad en
la escuela bajo estudio podian ser analizadas incluyendo a directivos y maestras en forma
indistinta, por lo que en este escrito utilizaré en la mayoria de los casos el segundo término,
entendiendo que abarca ambos roles. Cuando el registro y el andlisis asi lo requieren, como
ocurre cuando se da cuenta de debates entre directivos y maestras, realizaré las
aclaraciones del caso. Asimismo, he optado por el uso del masculino para referirme a los
roles (etnografo, directivos), a no ser que se refieran a una mujer o un grupo de ellas
exclusivamente.
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interculturalidad bajo esta orientacion y que resultaron de utilidad para mi estudio
(Gutiérrez Vidrio: 1998; Costalat-Founeau: 2006; Camarena: 2006),

También he atendido a desarrollos de la nocidbn de representaciones sociales
vinculadas a la educacion formal (Carretero y Castorina: 2012; Castorina, 2010;
Castorina y Kaplan; 2003; Castorina et al; 2005; Castorina y Barreiro 2005). Pude
retomar asi una nocion surgida en otro campo disciplinario, planteando a la vez
cruces con desarrollos del campo antropoldgico/socioldgico. Entre ellos aqui se
exploran proximidades con nociones como la de habitus.

En segundo lugar, la decisién de trabajar con las representaciones docentes sobre
nifios y niflas escolarizados de sectores que viven en condiciones de pobreza (como
ocurre con los alumnos tobas a los que este trabajo hace referencia), es un camino
transitado por diversas investigaciones del ambito antropolégico, desde los afios '90
hasta el presente.

En relacion a este punto, y en un listado que sélo pretende dar cuenta de algunos
trabajos realizados en nuestro pais, pueden mencionarse iniciativas que han
atendido a la presencia de sesgos racializantes en el marco de la educacion formal
(Neufeld: 2010), como asi también a la persistencia de sesgos culturalistas y
esencialistas en el discurso y las practicas escolares (Rockwell: 1991; Achilli: 2006;
Padawer: 2004). Otros trabajos han atendido a los procesos de desplazamiento
linguistico, tanto en ambitos comunitarios como escolares que transitan los nifios y
nifas indigenas, trabajo especialmente relevante para mi estudio ya que la
reconstrucciéon empirica se localizé en el barrio toba en que trabajé (Hecht: 2009;
2011a; 2011b). También resultan relevantes las investigaciones con foco en diversas
formas de asimetria en el discurso escolar sobre la integracion (Sinisi: 2006).

Tonos criticos pueden reconocerse a su vez en investigaciones sobre los usos
escolares de la idea de diversidad (Batallan y Campanini: 2006; Bordagaray y
Novaro: 2004; Cremonesi; Campanini: 2002), y trabajos sobre rasgos colonialistas
en el tratamiento curricular de la diversidad (Novaro: 2006b; Morresi y Cappanini:
2009). Por su parte, con foco en ambitos escolares y comunitarios, se recuperan
también aportes comparativos y experiencias formativas con nifios indigenas
(Padawer et al: 2013). En relacion a grupos migrantes del AMBA, se mencionan
iniciativas coincidentes en denunciar formas discriminatorias en escuelas (Novaro et
al: 2008; Novario y Diez: 2010).



Una tercera particularidad del trabajo (abordada fundamentalmente en el capitulo 5)
refiere a la cuestion carismatica en contextos de interculturalidad, en una escuela
fundada y conducida por una orden religiosa.

En el andlisis de este punto se distinguen trabajos con distinto enfoque. En primera
instancia, pueden mencionarse aquellos que han servido de guia en el recorte de la
nocion de carisma que aqui se utiliza. Se destacan los aportes de Worsley (1980) y
su estudio de los “culto cargo” (con énfasis en el carisma como eje de interaccion
social) y el de Shils, con su analisis del carisma como medio de cohesion
institucional (1965).

Se toma en cuenta también la nocion de carisma como medio de expresion del
caracter asimétrico de las relaciones entre grupos (Elias: 1998). Por ello, uno de los
elementos que esta Tesis incorpora al andlisis refiere a los discursos y practicas
evangelizantes hacia los tobas en su vinculacién con la situacién de pobreza que
estos enfrentan.

Otra de las cuestiones abordadas refiere a los denominados vinculos primordiales,
entendidos fundamentalmente como vehiculos de cohesion grupal, apelando para
ello a formas de sociabilidad y comunalidad preexistentes a las que caracterizan el
desarrollo de los estados modernos (Geertz; 1973).

Finalmente, se analizan diferentes formas de carencia que maestras y directivos
atribuian a los tobas. Dichas formas, detalladas en el capitulo 6, refieren
principalmente a supuestas dificultades de los alumnos tobas para transitar la vida
escolar y para comprender — por ejemplo - algunos contenidos trabajados en las
aulas (Kaplan: 2002; Neufeld: 2010)

A continuacién, presentaré algunos rasgos de los tres actores principales de este
trabajo: orden religiosa, escuela, barrio toba.

a. Espacios de la investigacion. Apuntes previos.

La orden religiosa y la escuela pueden presentarse separadamente, pero tanto en
los hechos como en el andlisis se encuentran entramadas, lo que pudo verificarse
tanto en los registros de la vida cotidiana como en la documentacion consultada. La
fundacién de la escuela, en 1960, es a su vez un momento de una trayectoria

institucional de labor evangélica y asistencial, iniciada cuatro décadas antes (fines



de los afos '20), en el conurbano bonaerense (Pérez Amuchastegui: 1980; Orden de
Santa Ana [en adelante SA]: 1967)°.

Desde su surgimiento, la orden se ha expandido a diversos continentes, centrando
su atencion en la educacion formal, tanto en lItalia, como asi también en
Latinoamérica, Africa y Asia. (Convertini: 1987; Pérez Amuchastegui: 1980; Orden
de SA: 1967).

La escuela de la orden de SA donde realicé mi trabajo de campo se halla en un
distrito que cuenta con noventa establecimientos de nivel primario, todos bajo la
Orbita de la Secretaria de Educacion de la Provincia de Buenos Aires. De ese total,
treinta y seis son de gestion privada laica, dieciséis son de gestion religiosa (con y
sin subvencién) y treinta y ocho son de gestién publica®. En la presentacion de la
institucién por parte de las propias hermanas, estas sefialaban que una parte
significativa del alumnado provenia de barrios carenciados de localidades cercanas
de Pilar, San Miguel y Moreno.

No pude acceder a datos acerca de alumnos aborigenes que asistian a otras
escuelas del distrito. Al respecto, en el marco de entrevistas y conversaciones
informales durante el trabajo de campo, dos de los directores y la hermana
representante legal de la misma indicaron que desconocian casos semejantes a
nivel distrital. No obstante ello, en ocasiones sefialaron que una de las escuelas
publicas habia sido elegida por algunos alumnos tobas a los que no les habia sido
renovada la matricula por repeticién de curso.

Al momento de iniciar mi trabajo de campo la escuela estaba organizada en tres
niveles: Jardin de Infantes, Educacion General Basica (que a su vez estaba dividida
en tres ciclos) y Educacion Secundaria Basica. Esta organizacion institucional
respondia a la adecuacién provincial de la Ley de Educacién N. 24195, vigente hasta
2006 ’.

5 Las argumentaciones sostenidas en esta tesis se basan en una revision de
acontecimientos que se registraron y contextualizaron desde 2005 hasta el presente. En
virtud de esta extensién temporal se emplean distintos tiempos verbales durante la
exposicion. Aquellas en tiempo presente corresponden a reflexiones contemporaneas
(2022), mientras que las expresadas en tiempo pasado refieren fundamentalmente a
situaciones o actividades ocurridas durante el trabajo de campo.
Shttp://www.pilar.com.ar/index.php?option=com_content&view=article&id=127%3Aescuelas-
primarias-dependientes-de-la-municipalidad-del-pilar
"Luego de ese afio, con la aprobacién de la Ley Nacional de Educacién N. 26206, la
Educacion General Basica en Buenos Aires paso a incluir de lero a 6to grado, mientras que
7tmo grado se incorpor6 a la Escuela Secundaria.
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Finalmente, es importante presentar sintéticamente al barrio toba. Si bien no es
objeto de analisis directo en esta Tesis, era sin embargo una referencia frecuente de
los docentes, actuando como simbolo que condensaba comentarios acerca de la
aboriginalidad. Estas apreciaciones, con matices, caracterizaban a una porcion
significativa del personal docente, como se vera en los capitulos correspondientes.

El barrio es también la manifestacion de una etapa o momento especifico dentro del
dilatado proceso migratorio de los tobas, iniciado hace mas de cinco siglos. Desde el
siglo de XVI (con la llegada de las primeras avanzadas espafiolas a la regién) hasta
la actualidad, una constante historica destacada para este pueblo ha sido el
desplazamiento de sus territorios y, en virtud de esto, el inicio de profundos cambios
en su vida social y cultural.

Dentro de este dilatado proceso, ciertos momentos resultaron claves: en el siglo XIX,
los grupos tobas entran en contacto con las misiones evangélicas en el noreste
argentino (principalmente a cargo de las iglesias protestantes), mientras que hacia
fines del siglo XIX, la conquista de la region resulta fundamentalmente del
establecimiento del ejército argentino. Durante el siglo XX, una vez privados en gran
medida del acceso a la tierra, los grupos tobas son incorporados forzadamente al
mercado econdmico regional, al mismo tiempo que tiene lugar un proceso tendiente
a su sedentarizacion (Hecht; 2006: 2-6).

Una de las consecuencias principales de esto Ultimo ha sido el gradual
establecimiento de grupos tobas en asentamientos precarios y periféricos de
distintos conglomerados urbanos, entre ellos el Gran Buenos Aires. En este ultimo
contexto muchas familias, por largo tiempo establecidas en barrios precarios y
periféricos, han ido conformando distintos “barrios toba” durante las ultimas décadas
del siglo XX y hasta la actualidad. Estos espacios, entramados en redes con otros
grupos sociales e instituciones, acarrean implicancias para los tobas — y también
para los no-indigenas — dado que activan y reproducen distintos modos de
presentacion del “ser toba” (Hecht; 2006).

Al conformarse los “barrios tobas”, los habitantes establecidos en las periferias de
grandes ciudades que habian sido histéricamente negados o denigrados por su
condicion étnica, comenzaron a organizarse para reclamar por el acceso a la
vivienda digna, la salud, la educacion, etc. Esto es importante para entender que la
concrecion del proyecto del barrio donde realicé mi trabajo de campo fue en gran

medida la consecuencia de un conjunto de estrategias que han reivindicado la
11



vigencia e importancia de las relaciones de vecindad y parentesco entre los grupos
tobas a lo largo de generaciones.

Estas relaciones de vecindad y parentesco han sido parte de una politica de auto-
reconocimiento que permitié la conformacion del barrio a partir de 1995. Ese afio
comenzaron a establecerse cerca de 30 familias tobas, en su mayoria provenientes
de diversos asentamientos precarios del Gran Buenos Aires.

Habiendo bosquejado los tres actores centrales de esta Tesis (orden, docentes,

barrio toba), detallaré a continuacion el contenido de sus partes y capitulos.

b. Las partes y capitulos de la Tesis.

La presente Tesis se organiza en dos partes. La primera atiende, en forma sucesiva,
a cuestiones tedrico metodologicas, a los rasgos principales de la teoria de las
representaciones sociales (TRS) y — finalmente - a diferentes enfoques relativos a la
nocién y al contexto de interculturalidad en que se desarrolld la presente
investigacion. La segunda parte atiende a tres cuestiones principales. Un primer foco
refiere a la nocion de primordializacion y a las diferentes lecturas que esta permite
de los registros de campo. Una segunda cuestion refiere a los enfoques sobre la
cuestion carismatica y a las formas que esta adquiere en las representaciones de
maestras y hermanas. La tercera cuestion atiende a un conjunto de sentidos sobre
los tobas que esta Tesis ha caracterizado a través de la nocion de carencia. Esta
organizacion, vale sefalar, significa un intento de ordenamiento a la continuidad
tematica que recorre la Tesis.

Planteado el ordenamiento en dos partes principales, la Tesis se ordena en distintos
niveles de andlisis, entendidos como un marco de aproximacion analitica que
incorpora progresivamente los datos empiricos del trabajo de campo. Tales niveles
significan un ordenamiento implicito, en forma de bloques tematicos que se
desarrollan dentro de la Tesis.

En virtud de esto, presentadas las cuestiones de tipo teérico metodoldgico en el
capitulo 1, el primer nivel esta constituido por la nocién de representacion social
(capitulo 2). Un segundo nivel atiende a las nociones de fronterizacion y
multiculturalismo (capitulo 3). El tercer nivel amplia los enfoques teoricos
precedentes con una mayor presencia del material de campo, enfocando en el

analisis de las representaciones docentes sobre temas tratados en los tres ultimos

12



capitulos: extranjeria y primordializacién (capitulo 4), carisma (capitulo 5) y carencias
(capitulo 6).

En virtud de este marco general de partes y niveles, se sefialan a continuacién las
ideas y contenidos principales de cada capitulo:

El primer capitulo refiere fundamentalmente a la estrategia metodoldgica, con eje en
las perspectivas tedricas y en circunstancias relativas a la presente investigacion. Se
destacan alli aportes de la teoria de la estructuracion y el enfoque comprensivista de
lo etnografico (Giddens: 1993; 2011). Asimismo, se recuperan aportes geertzianos
acerca de la etnografia como traduccién entre contextos socioculturales (Geertz,
2000).

Este capitulo refiere también a la nocion de alerta epistemoldgica, entendida como
requisito de control y reflexion respecto del dato empirico y de variables relevantes,
tales como el contexto y las posiciones relativas de los actores (Bourdieu, Passeron
y Chamboredon:1994; Bourdieu: 2007). En el marco de dicha alerta he intentado
atender a lo no documentado, nocién referida a grandes rasgos a las estructuras de
desigualdad insertas en las tramas de lo escolar (Ezpeleta; Rockwell: 2018;
Rockwell; 9: 1987; 2009). Se intenta de esa manera entender el contexto en el que
las representaciones sociales se producen efectivamente.

Esto dltimo se apoya en los aportes de la etnografia escolar, fundamentalmente la
referida al &mbito latinoamericano, caracterizada por su atencion a las estrategias
aplicadas por la propia investigacién, como asi también a la historia y a la atencion a
los procesos de desigualdad social como bases para una mejor comprension de lo
escolar (Batallan y Garcia: 1990; Rockwell: 1987; 2009; Novaro: 2003; 2006;
Padawer: 2003; Czarny: 2008; Neufeld; 2009; 2010).

Otro aspecto considerado en el capitulo 1 refiere a la dimension histérica, con
atencion a los cambios que han tenido lugar en la cuestidén analizada y en mi propia
investigacion de campo (Rockwell: 2009). Atiendo aqui especialmente a las
representaciones docentes y a sus subjetividades en relacion con la historia de la
orden religiosa y de la escuela (Batallan y Garcia: 1990; Bubner: 1984). Esto permite
dar cuenta de los inicios de las relaciones entre escuela, orden religiosa y
comunidad toba a mediados de los afos 90, y también a otras experiencias de
investigacion etnografica para abordar situaciones semejantes en otros contextos de
interculturalidad (Foley: 1996; Czarny: 2008; Novaro: 2008; Batallan Garcia: 1990).
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En el capitulo 1 atiendo también a decisiones para el abordaje de las
representaciones de los actores del proceso educativo (Padawer: 2007; 7-
2003:207; Neufeld: 2009; 5). Refiero asi a circunstancias tales como la selecciéon de
los grados en los que realicé mis observaciones, las técnicas aplicadas y los actores
con los que trabajé mas frecuentemente, como asi también a los dos momentos o
etapas principales del trabajo de campo (2005-2007) (2011-2013).

El capitulo fundamenta también las observaciones de clase, que tuvieron lugar en
los dos primeros niveles de la Educacion General Basica (de 1ro a 6to grado), a los
que concurria la mayoria de los alumnos tobas. Durante 2005 y 2006, el método
predominante en mi trabajo de campo fue la observacién participante, en el marco
de la cual registré también conversaciones informales, generalmente durante los

recreos o luego de concluida la jornada escolar.

El segundo capitulo hace foco en los aportes disciplinarios y teéricos que han dado
lugar a la nocion de representacion social. Una de las metas del capitulo es enfatizar
en la raiz y objeto social de la TRS, sefalando el caracter debatido y heterogéneo de
las mismas. Planteando lo representacional como construccion analitica referida a
los discursos y las practicas de los actores, el capitulo intenta explicitar las bases
tedricas que permitan comprender las representaciones docentes sobre los tobas en
este contexto especifico.

En primera instancia el capitulo da cuenta de debates que han dado forma a la TRS.
Uno de ellos refiere a ciertas objeciones a formas conductistas de abordar lo
representacional, surgidas en el campo de la psicologia. Esto implica a su vez una
concepcidon de lo representacional como integracion simbdlica que incorpora
significados de los actores, cuestionando asi tanto la idea de determinacion
unidireccional, como la de los estimulos o determinantes externos a la
representacion (Castorina y Barreiro: 2006; Moscovici: 1979: 6; Farr: 1998).

Un segundo debate refiere a la nocion de ideologia, sefalada fundamentalmente
como conjunto variado de formas de imposicion de sentido (Moscovici: 2003). Dentro
de esta referencia general, la TRS hizo énfasis critico en algunos enfoques del
materialismo histérico, por ejemplos los althusserianos. (Moscovici: 1979; Castorina
y Barreiro: 2006; 9-16). Respecto de este punto, propongo que existen cercanias
entre esta posicion critica de la TRS en torno a la ideologia y planteos del campo

simbolico que, méas afines al analisis del sentido de la accion, toman distancia de
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enfoques materialistas estrictos. A partir de esta lectura, recupero la importancia de
lo ideolégico como medio de integracion simbdlica a nivel del lenguaje (Geertz: 2000:
177; Ricoeur: 2006: 279).

Planteadas las criticas al conductismo y a determinadas perspectivas materialistas
de la ideologia, a continuacion hago foco en las relaciones entre RS y sentido comun
(Jodelet: 1984; 473; Gunter: 2002; 2). Al respecto, recupero el aporte gramsciano del
sentido comun como un “todo contradictorio”, idea que algunos desarrollos de la
TRS han recuperado por su interés en significados y significantes que estan
organizados como contrastes y contradicciones permanentes (Barreiro; 2010: 165;
Castorina, Barreiro, Toscano: 2005; 206; Crehan: 2002).

El tercer capitulo plantea inicialmente la nocion de fronterizacion como herramienta
para la construccién de demarcaciones socioculturales entre grupos, en ocasiones a
partir de rasgos supuestamente propios (Grimson: 2006). En términos historicos,
tales fronteras sirvieron a la reproduccion de discursos y practicas que conformaron
divisiones imaginarias con y entre los grupos aborigenes, asi como también fueron
caracterizadas por sus rasgos ahistorizantes y hegemonizantes en el abordaje de la
interculturalidad (Briones: 1998, 2004; Estermann: 2009).

En mi trabajo apelo a la nocion de fronterizacion como medio de enfatizar el caracter
historico y construido de divisiones que tienden a ser vistas como esenciales
(Fernandez de Rota: 2015; 13-14). Tales divisiones se expresan en contrastes entre
dos extremos, aqui definidos como nacionalidad universalizante e identidad aborigen
particularizada, en una tendencia general a la construccion de grupos sefialados por
su supuesta distintividad radical (Briones: 1998; 2004; Segato: 2007; 183-186).
Contrastes de este tipo se han registrado en estudios sobre escuelas interculturales
en Argentina (Padawer et al.: 2013;8), por lo que resultan antecedentes Utiles para
analizar el material de campo recogido en mi trabajo.

Esta apelacion a lo cultural como retérica de fronteras presenta correspondencias
con formas contrastantes de ver lo intercultural, denominadas multiculturalismo
mosaico y multicuturalismo critico (Jameson y Zizek: 2008; Segato: 2007).

Estos enfoques han sido cuestionados en los analisis sobre discursos y practicas
educativas acerca de la condicion aborigen en Argentina. Al respecto, mi trabajo

recupera estudios que dan cuenta del modo en que las escuelas, desde fines del
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siglo XIX, transitaron desde el reconocimiento y minimizacion, al reconocimiento e
integracion de la otredad (Thisted; 2014: 157).

Estos trabajos sirvieron como marco para la comprension de las representaciones
docentes en relacibn a los alumnos tobas en el trabajo de campo. Tales
representaciones dan cuenta del predominio de perspectivas ingenuas sobre la
otredad cultural, por momentos matizadas por sefialamientos de tono critico. Al
respecto, se destaca el predominio de caracterizaciones de la aboriginalidad en
términos de carencias atribuidas a los tobas - entre otras - a la sociabilidad,
racionalidad, la espiritualidad y el lenguaje. Es por la presencia de estas
dimensiones en el trabajo de campo que he anticipado estos debates en el capitulo

3, desplegando luego estas tematicas en los capitulos 4, 5y 6.

El cuarto capitulo alude inicialmente a la nocién de aboriginallidad. Uno de los usos
de la nocion refiere a relaciones entre grupos aborigenes e instituciones que actian
selectivamente, incluyendo y excluyendo a diversos grupos, exo o auto-
referenciados como aborigenes (Beckett: 1988; Briones 1998: 247).

Otra de las nociones abordadas en este capitulo es la de extranjeria interna. En
virtud de esta, he podido analizar en el material de campo cierta tendencia de los
docentes a definir a los alumnos tobas y sus familias como un grupo culturalmente
ajeno, y territorialmente interno al mismo tiempo. La Tesis plantea, a modo de
hipotesis, cierta correspondencia entre la extranjeria y las demarcaciones en
términos religiosos que se registraron en el campo.

Para fundamentar empiricamente esta idea, presento registros de una clase donde
los alumnos y la docente trabajaron con un poema acerca de los aborigenes
argentinos. También analizo un conjunto de laminas, fotos y dibujos por el Dia del
Aborigen Americano, como asi también diversas laminas sobre aborigenes
argentinos, presentadas en ocasion de una celebracion del 25 de Mayo en la
escuela. En estas instancias identifico y sefialo elementos de una caracterizacion de
la condicion aborigen como ajena y pretérita.

Estas representaciones sobre las condiciones extranjeras y pretéritas de los
aborigenes se conectan con un conjunto de discursos y practicas relativos a formas
de poder en la comunidad toba, sefialadas por los docentes como incompatibles con
las formas de vinculo politico que la escuela juzga apropiadas. Esto se vincula con el

predominio de vinculos primordiales atribuidos a los grupos aborigenes, manifiesto
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en la idea de que los tobas constituyen un colectivo estructurado en base a lazos
fundamentalmente igualitarios. Extranjeria, pasado y primordialidad se conjugan asi
en torno a la idea de que la condicion aborigen es una forma de identidad
relativamente incompatible con las relaciones politicas basadas en la nacionalidad
(Zanfrini: 2007; Dietz: 2003).

La confrontacion anterior es a su vez matizada cuando se analiza en el marco de
otro contexto institucional de préacticas distinto de la escuela, como el comunitario
rural, que corresponde a los territorios de origen de los tobas. Asi, mientras en el
contexto escolar se cuestiona la identidad toba y se sospecha de lo comunitario
urbano, se idealiza a la vez el rol politico del cacique y de la vida comunitaria de los

tobas rurales.

El quinto capitulo hace foco en representaciones acerca de las carencias espirituales
gue los docentes atribuian a las familias y alumnos tobas, aspecto recurrente en la
escuela donde realicé mi trabajo de campo. Sefalo dos perspectivas principales que
me permiten analizar las representaciones de hermanas y de maestras sobre el
carisma en los tobas, constituyendo marcos de referencia iniciales para trabajar la
cuestién religiosa en un contexto de interculturalidad educativa.

Una perspectiva se centra en el origen religioso de las representaciones colectivas
(Durkheim: 1992), mientras que la segunda refiere a la metodizacién y
racionalizacion de las conductas religiosas, y a la formacion de una nueva ética,
ordenada con acuerdo a valores (Weber:1993).

También recupero algunas aproximaciones a lo carismatico que resaltan el caracter
inenarrable de ideas y sensaciones asociadas al carisma (Otto: 1925), y que apelan
a la nocion de “carisma de grupo” para abordar relaciones sociales asimétricas y
jerarquizadas (Elias: 1998).

A partir de esos aportes, recupero cierta correspondencia entre edad, participacion
en campafnas misioneras y representaciones sobre el carisma entre las docentes de
la escuela analizada. Mientras las docentes mas jovenes y menos vinculadas con la
congregacion realizaban sefialamientos criticos hacia el carisma como condicion
para la adecuada escolarizacion de los alumnos, las maestras de mayor antigiiedad,
quienes a su vez habian participado en campafias misioneras con las hermanas,

otorgaban centralidad a la cuestion carismatica.
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Finalmente, el capitulo 6 aborda las atribuciones de carencias a los alumnos tobas
en términos de racionalidad, bravura, silencio e higiene. En primera instancia se
abordan discursos y practicas docentes acerca de supuestas limitaciones de los
alumnos tobas para alcanzar niveles de pensamiento abstracto, como asi también
acerca de cierta “bravura” esencial y propia de los tobas. Esta nocién es recuperada
como inversion utopica (Ricoeur; 2006). Es decir, como orden simbolico a alcanzar,
planteado como opuesto al que sefialan criticamente a partir de la cotidianeidad
escolar.

El siguiente tema abordado por el capitulo 6 esta focalizado en representaciones
docentes acerca de la lengua toba. Mas precisamente, acerca de los supuestos
obstaculos que esta impone al aprendizaje escolar, especialmente a la adquisicion
de la escritura en la escuela. Se recuperan aqui abordajes que indagan en el acceso
desigual a codigos expresivos, incorporando la cuestién de la escritura en un campo
de brechas sociales en el acceso a las tecnologias de la palabra (Douglas: 1978).

En referencia a la transicion de grupos tobas a la escritura, se sefialan aportes que
indican tanto facetas linglisticas y comunicativas, como asi también asimetrias
culturales en dichos procesos (Wright y Messineo: 1989). Una ultima mencion a la
escritura recupera referencias al contraste entre visiones amplias y restrictivas de lo
cultural y, sobre esta base, a la bisagra simbolica que en ocasiones se ha construido
en torno al dualismo letrado — &grafo. Esta situacién ha tendido a obstaculizar a su
vez el desarrollo de la escritura en dicho ambito, con particular énfasis en contextos
interculturales (Rockwell: 1991).

El dltimo apartado del capitulo 6 aborda representaciones acerca de la carencia de
practicas de higiene entre las familias del barrio, las que se advierten en
concepciones sobre alumnos tobas que, desde la perspectiva de maestras y
directivos, no cumplen con las normas de presentacibn adecuadas para los
contextos escolares. Al respecto, recupero los marcos sociales y culturales desde los
cuales se construye el discurso meédico, incorporando también aportes sobre la
cuestion del riesgo / el peligro, apelando para ello a distintas perspectivas (Douglas:
1960; 1996).

En referencia al ambito escolar, recupero trabajos que analizan el rol institucional en
la construccion de predisposiciones socialmente adecuadas en los alumnos,
incluidas entre ellas la cuestion de la higiene (Bourdieu: 1978). Distintos trabajos

abordaron la mirada higienizante en la construccion del alumnado en Argentina,
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problematizando principalmente las situaciones de pobreza, la etnicidad y el género
(Kaplan: 2002; Neufeld: 2010) como dimensiones estructurales que enmarcan los
procesos disciplinarios dispuestos para la construccion de “cuerpos dociles”. Es

decir, conceptual, temporal y espacialmente disciplinados (Pineau; 1999: 314).
Por ultimo, en la conclusién sefialo cierta convergencia entre extranjeria interna y

diferencia religiosa, en tanto instrumento fértil para entender las representaciones

docentes acerca de la aboriginalidad en contextos educativos confesionales
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Parte 1:
Representaciones en contextos de diversidad sociocultural:

Precisiones tedrico-metodoldgicas

20



Capitulo 1:
Precisiones metodoldgicas.

Introduccion.

En este capitulo describo la estrategia tedrico- metodoldgica llevada a cabo en la
presente investigacion. En primera instancia atiendo a debates entre positivismo e
interpretativismo en ciencias sociales en general y en el campo de la etnografia en
particular. De dichos debates se recuperan a su vez aportes que abordan la
etnografia como traduccion entre contextos sociales y culturales (Geertz: 2000).

En esta linea, y advirtiendo en la interpretacion uno de los recursos posibles para la
comprension de las significaciones de los actores, esta Tesis plantea un ejercicio
relativamente semejante, interpretando discursos, celebraciones, muestras de
trabajos escolares, etc. con la intencion de dar cuenta de representaciones docentes
gue entran en relacion con discursos y practicas normativizantes que son dispuestos
desde la escuela y, también, desde la orden religiosa que la conduce.

Este planteo tedrico-metodoldgico recupera, en particular, aportes de la etnografia
escolar a partir de experiencias de investigacion en el &mbito latinoamericano. A
grandes rasgos, su importancia para mi trabajo radica en que este enfoque atiende a
la historicidad y a los contextos de desigualdad social, en busca de una comprension
mas acabada de la cotidianeidad escolar (Batallan y Garcia: 1990; Rockwell: 1987;
2009; Novaro: 2003; 2006; Padawer: 2003; Czarny: 2008).

Posteriormente, el capitulo da cuenta de circunstancias relativas al acceso al campo,
entre ellas la seleccidn de los grados en los cuales realicé mis observaciones, como
asi también de las técnicas empleadas y de los integrantes del cuerpo docente con
quienes trabajé mas estrechamente, compuesto principalmente por maestras,
directivos, integrantes del gabinete psicopedagoégico y hermanas de la orden.

El capitulo concluye con una reflexion acerca de las representaciones de docentes
gue, aun sin plantearlo expresamente, sefialaban una condicion liminal en los tobas
y en el etnégrafo (Turner: 1988). A grandes rasgos, sostengo que las familias y
alumnos tobas eran concebidos por la escuela como grupo caracterizado por una
condicion liminal, uno de cuyos rasgos consiste en la idea de que los tobas son
identitariamente ambiguos. La idea de ambigtiedad identitaria es también referida al
etnografo y su rol, aunque recibe menor espacio en esta Tesis (soOlo a los fines de

explicitar sus consecuencias en la construccion de mi objeto de investigacion).
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La condicién liminal, vale sefialar, se observa en diversos reparos manifestados por
los docentes en cuanto a reconocerles a los nifios y familias tobas una identidad
indigena legitima, asi como en la tendencia a asociar la aboriginalidad con épocas
remotas, lo que se sintetiza en la mencién de que los habitantes del barrio “ya no
son” 0 ya no son “tan” tobas. En relacion al etnégrafo, lo liminal podria sintetizarse
en las referencias de los docentes a un supuesto rol de abogacia social y de
promocién de derechos de grupos cuya identidad es objetada (Ginsburg: 1992), rol

gue me fue atribuido en varias oportunidades durante mi trabajo de campo.

1.a. Cuestiones y debates tedrico-metodoldgicos en investigacion social.

La presente Tesis recupera la etnografia a partir de consideraciones criticas a los
enfoques positivistas e interpretativistas clasicos, especialmente en relacion al uso
de la teoria y la descripcion en el trabajo antropoldgico. Esta critica ha planteado que
los enfoques positivistas suelen presuponer que la observacién y el registro permiten
el acceso a la realidad inmediata, proponiendo en consecuencia una separacion
entre observacion y explicacion en la construccion de conocimiento a través de la
etnografia (Rockwell: 2009; Rockwell: 1987).

Los enfoques interpretativistas clasicos han sido cuestionados por su énfasis
desmesurado en las subjetividades y los contextos en el proceso de investigacion
(Rockwell, 1987:2; 2009; Batallan y Garcia: 1990), resultando asi en un ejercicio de
descripcion y comprension focalizado en los sentidos de los sujetos (investigadores y
actores). (Hammersley y Atkinson: 1994; 17-20; Tylor y Bogdan: 1992; 20).
Asimismo, recuperando la perspectiva de la hermenéutica critica que Giddens
propone para reorientar epistemolégicamente las ciencias sociales contemporaneas,
he intentado poner en debate el abordaje etnogréfico de los datos del campo del
positivismo y el comprensivismo clasico (Batallan y Garcia:1990; 83).

En esta linea, mi trabajo adhiere a la idea de que la comprension de los procesos
sociales supone una permanente referencia a los sentidos de los actores y al
contexto en el cual se emprende la investigacion, pero sin dejar de lado condiciones
histdricas y estructurales que dan marco a dichas interpretaciones (Rockwell; 1987:
2; Rockwell: 2009; Batallan y Garcia; 1990: 87).

La etnografia puede asi dar cuenta de “la logica informal de la vida real”, tal cual

tiene lugar en el marco de estructuras conformadas historicamente (Batallan y
22



Garcia: 1990), lo que implica reconocer disputas entre actores y grupos,
desigualmente posicionados por relaciones de hegemonia (Neufeld, 2009: 4).
Planteado este debate epistemoldgico que subyace a la practica etnogréfica, en la
Tesis recupero los aportes de corrientes de pensamiento que hacen foco en el
lenguaje y en la comprensién interpretativa de la accion humana como base para
abordar las representaciones sociales como objeto de estudio especifico.

En estas convergencias, y retomando la propuesta de Giddens, me interesa
recuperar la idea de que la investigacion social y los actores utilizan recursos afines
para comprender las conductas y sucesos cotidianos. Su propuesta plantea en este
sentido que las “teorizaciones practicas” de los actores deben ser atendidas por el
analisis social, dado que por su caracter fundamentalmente pragmatico, permanecen

ajenas a la argumentacioén articulada (Giddens: 1993; 52).

A partir de estas discusiones generales sobre la produccion de conocimiento social y
sus derivaciones en la etnografia educativa, desde el campo de la antropologia
pueden sefalarse las contribuciones de autores que han realizado consideraciones
tedrico-metodoldgicas sobre la forma en que la diferencia cultural incide en la
produccion de conocimiento de la disciplina y, en particular, en los estudios
antropoldgicos sobre la identidad.

Una reflexion significativa remite a la antropologia como critica cultural, y fue
propuesta por quienes plantearon que la etnografia incorpore elementos de la
literatura, con foco en la construccion de relatos que aproximan lo etnogréafico a
campos como la critica cultural y la intersubjetividad (Clifford y Marcus: 1991; 11).

Al respecto, una cuestion recuperada por esta Tesis refiere a la intersubjetividad
como matiz relevante del proceso de construccion del relato etnogréafico. Se ha
prestado atencion aqui a los sefialamientos de los autores acerca de la intervencion
de las voces de los sujetos en la etnografia. Sin tratarse de un relato construido en
clave de diadlogo (indicada por Clifford y Marcus como variante posible en la
construccion del relato etnogréafico), en la Tesis he intentado atender al juego
intersubjetivo que da cuerpo a las representaciones sociales sobre la identidad.
Estas Ultimas son presentadas, entonces, como supuestos de sentido reconstruidos
mediante el analisis de los discursos docentes.

Los discursos analizados en la Tesis expresan presupuestos y experiencias de

interaccion de los docentes con los alumnos tobas y sus familias. Es decir, con
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aquellos con quienes se encuentran cotidianamente en las aulas y en ocasiones en
el barrio toba, construyendo asi experiencias cotidianas de relacion. Son discursos
construidos en la intersubjetividad entre ambos grupos, condensando procesos
acontecidos en el pasado y proyectados hacia el futuro.

Mi investigacion recupera también la idea del trabajo etnogréfico como progresion
gue va de una fase de predominio tedrico — intelectual, en ocasiones subvalorada en
tanto instrumento de conocimiento etnografico, a una de mayor capacidad
argumentativa, con base en la experiencia de campo. Lo anterior supone un transito
entre una fase inicial de conocimiento tedrico, y continuada por un distanciamiento

provisorio a partir del analisis de registros etnograficos (Da Matta: 1974; 271-3).

En esta Tesis, esta interrelacion entre lo tedrico y lo experiencial se sustentd en
sefialamientos criticos al supuesto de que mismidad y otredad — familiar y exético —
se hallan en una situacién de heterogeneidad absoluta dentro del campo etnografico
(Da Matta: 1974).

He intentado gue una labor etnografica orientada a la inversion de los términos de
dicha polaridad, familiarizando asi lo exético, y exotizando lo familiar.

Estos argumentos que recurren a la subjetividad del etnégrafo para producir
conocimiento, irénicamente catalogados como “anthropological blues” (Da Matta:
1974; 266 - 267), plantean cuestiones relevantes para mi Tesis por dos razones
principales: por un lado, porque el trabajo de campo realizado me permitié tomar
conciencia de un desbalance entre presupuestos propios, generalizantes y en gran
medida no vivenciados, y por otro lado porque me permitié vislumbrar presupuestos
de tipo experiencial, locales e inmediatos. El trabajo reflexivo sobre estos
presupuestos permitié dar lugar a una reorientacion del trabajo de reconstruccién
empirica.

El trabajo de campo, vale sefalar, se desarroll6 en un dmbito cercano a mi biografia
laboral, dado que se trataba de una escuela, ambito en el que desarrollo mi trabajo
como docente desde hace 30 afios. Esto significa que, aun con las limitaciones
propias al hecho de que se trata de una escuela en la que no he trabajado, el ambito
escolar me resultaba conocido

Asimismo, mi experiencia como etnégrafo, previa a este trabajo de campo, habia
tenido lugar en escuelas, ya que mi Tesis de Licenciatura (focalizada en las

filiaciones identitarias de estudiantes secundarios) surgid como consecuencia del
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trabajo de campo realizado a mediados de los ’90 en el establecimiento en que me
desempefiaba como docente. En tal sentido, ambas experiencias de investigacion
han requerido un ejercicio de exotizacion o toma de distancia respecto de formas y
practicas propias a un ambito laboralmente familiar.

Por otra parte, el trabajo de campo me ha requerido un ejercicio de acercamiento y
toma de distancia en torno a las representaciones docentes sobre los alumnos y
familias tobas, desde las que se asociaba frecuentemente la condicion indigena con
la marginalidad y las carencias. En este caso, el trabajo de campo implic6 momentos
de acercamiento y alejamiento relativos a la escuela en su trato cotidiano con los
alumnos tobas, para lo cual tuve que reflexionar sobre los efectos de las distintas
formas de involucramiento emocional en el campo, entendiendo que los actores y el
etnégrafo construyen mutuamente conocimiento en el proceso de investigacion
(Ginsburg: 1992; 273).

Al proceder de esta manera adhiero a abordajes que enfatizan en el peso relativo de
la subjetividad en el campo de la investigacion cientifica (Lenclud: 1996; 227). La
afirmacién del carécter valorativo y relativo de toda referencia a posiciones sociales y
culturales permite considerar etnograficamente los planteos de los docentes acerca
de la condicion toba, ya que la recuperacion de la subjetividad supone la
imposibilidad de unen-si-mismo social y cultural, artificiosamente ajeno a todo
contexto: la diferencia resulta asi un criterio necesario en la construccion de lo
identitario (Lenclud: 1996; 182).

Desde las perspectivas epistemoldgicas y tedricas que he enunciado hasta aqui, la
construccion de conocimiento etnografico supone entender a etndgrafos y actores
como pares cognitivos, con equiparables facultades de juicio, sin que ello implique
semejanza de perspectivas. Una idea central de dicho principio es que el desarrollo
de una situacion comunicativa, como ocurre con la etnografia, depende del mutuo
reconocimiento de coherencia en los enunciados de los sujetos involucrados
(Lenclud: 1996; 183).

1b. Sefialamientos sobre el marco tedrico-metodoldgico:

He dado cuenta hasta el momento de un debate entre perspectivas en torno a la
etnografia. A continuacion, me detendré en una fundamentacion sintética del trabajo

realizado, recuperando la idea de Rockwell acerca de la copresencia de versiones
25



de investigacion en el terreno, entre las cuales “se navega” durante el proceso
etnografico. Lo anterior se sustenta en la idea de la etnografia como construccion
atenta a la diversidad de perspectivas de los actores y del propio etnégrafo, desde
su fase de registro hasta la construccion del relato etnografico (Rockwell: 1987; 25).
La idea de navegacion enfatiza la importancia de las instancias de reflexion
epistemoldgica y de definicibn metodoldgica, para asi distinguir entre marcos teorico-
metodoldgicos y practicas de investigacion que expresan concepciones implicitas y
sesgos diversos (Rockwell: 2009). Se propone asi un acercamiento al fenébmeno
social como parte de un proceso a la vez particular y general. Esto se corresponde
con el hecho de que en el andlisis etnogréafico la produccién de conocimiento no
procede por partes, ni su validez esta limitada por la unidad de anélisis (Rockwell;
1987: 15 - 16; 2009).

En lineas generales, la construccion de la descripcion etnografica supone un
proceso a lo largo del cual se entrecruzan momentos y ejercicios de descripcion e
interpretacion (Rockwell 1987; 19). En mi Tesis, esto se expresa en el intento de
seleccionar situaciones contextualizadas, procurando dar cuenta de las relaciones
de los actores involucrados con diversos aspectos de la escena escolar (discursos
de otros docentes y directivos, practicas habituales en la escuela, etc.) y de esta
manera interpretar y dar cuenta de las representaciones docentes.

Un andlisis de este tipo supone tanto cuestionar el uso de conceptos predefinidos
mediante ejemplos supuestamente ilustrativos como asi también, y en sentido
contrario, pretender que los registros resuman conceptos (Rockwell; 1987: 5). Estas
advertencias son contempladas a grandes rasgos por la teoria de la estructuracion
ya citada, interesada en las construcciones de sentido a partir de las explicitaciones
de los agentes, entendiendo que las mismas tienen un rol central en la creaciéon y
recreacion de las instituciones (Giddens: 2011).

Este enfoque permite abordar las diversas formas en que las personas construyen
su subjetividad en encuentros rutinizados y cotidianos, los que a su vez producen la
estructura social. La nocion de doble hermenéutica, entendida como “vaivén” de
comprension entre ciencia social y universos de sentido-accion (Giddens: 2011),
permite considerar a los actores legos como participes de la construccion de
instituciones que, a su vez, son objeto de estudio de observadores y analistas

sociales.
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Los actores se expresan tanto en forma discursiva como en practicas no
verbalizadas. En esta Tesis, los aspectos no verbalizados incluyeron
reconstrucciones de actos escolares y exposiciones de ilustraciones de alumnos con
motivo de efemérides del calendario escolar. Se atendidé asi a sus puntos de vista y
sus acciones, como asi también a los efectos posibles de reproduccion y de
transformacién social que aquellos pueden expresar De esta manera, la
recuperacion de la propuesta teorico-metodoldgica de Giddens y su teoria de la
estructuracion implico atender a las interpretaciones de los actores y a los marcos de
significados dentro de los cuales aquellos operan, siendo estos no solamente

linguisticos sino performaticos o graficos. (2011; 7).

La adhesion al enfoque de Giddens permite tender puentes entre dos tipos de
conciencia (discursiva y explicita, practica e implicita) a través de las cuales se
construye gradualmente la postura de los agentes. Dicha conciencia, complemento
conceptual de la nocion de rutinizacion, que remite al caracter recursivo de la vida
social en las personas, aspira a un equilibrio entre estructuracién y agencia, cuestion
a la que la Tesis presta atencion. A partir de los trabajos de Goffman sobre la
presentacion cotidiana del yo, la nocién de postura permite expresar que el rol social
no refleja simplemente presiones estructurales, sino que da cuenta de la tensién
permanente entre estructuracién supraindividual y las formas especificas de las
identidades sociales (Giddens 2011: 12).

La teoria de la estructuracion permite entender, en el seno de los sistemas sociales,
aspectos habilitantes y limitantes en relacién a los sujetos, quienes poseen una
capacidad considerable de configurar su mundo, poniendo en contradiccién de esa
manera cierta “ilusion de neutralidad”, presente en enfoques positivistas en general,
gue suponen sujetos definidos por sus condicionantes estructurales externos
(Padawer, 2007: 7-8). De esta manera, las explicaciones acerca de lo social deben
dar cuenta de los marcos que permiten ciertos significados, y a partir de los cuales
los actores orientan su conducta, de forma tanto implicita como expresa (Giddens:
2011; Schuster Fonseca: 1993;106) 8.

8 Lo anterior se advierte en un contraste que el propio Giddens hace con planteos funcionalistas

acerca del problema del orden en las sociedades modernas, entre los que destaca la obra de

Parsons. Mientras que este Ultimo pone énfasis en la motivacion individual como medio hacia la

internalizacion de la estructura social, la teoria de la estructuracién reconoce el rol de lo institucional —
27



Desde esta perspectiva, los actores se desenvuelven rutinizadamente y en marcos
institucionales, al mismo tiempo que pueden cuestionar su propia cotidianeidad.
(Giddens: 2011).

En esta relacién entre instancias estructurales y acciones cotidianas, la conciencia
practica y discursiva de los agentes configura, junto con las rutinas, las dimensiones
del tiempo y el espacio en la vida de las instituciones (Giddens: 2011;19-20; Boivin,
Rosato, Arribas; 2010: 221). En tal sentido, en mi Tesis he analizado situaciones
tales como las interacciones en el aula y demés espacios escolares, pues a través
de ellas es posible vislumbrar las formas en que los docentes caracterizaban a sus
alumnos y evaluaban su propia labor, aun sin expresarlo verbalmente (Rockwell:
2009).

A lo anterior se suma a su vez el andlisis de algunos aspectos considerados durante
la labor etnografica.

Un primer aspecto al que he prestado atencién es la incorporaciéon de la dimensién
histérica, atendiendo a los procesos de transformacién que han operado en la
situacion abordada y, consecuentemente, en la investigacion de campo (Rockwell:
2009; Batallan y Garcia: 1990). En relacion con esto, mi Tesis atiende a las
representaciones docentes sobre los nifios tobas, considerando sus subjetividades
en relacion con la historia de la orden religiosa y de la escuela.

La dimensién histérica permite dar cuenta, por ejemplo, de las circunstancias en que
tuvieron lugar los primeros contactos entre las autoridades y docentes, a mediados
de los afios '90. Senalaré referencias tanto a la participacion de distintas instancias
de la Iglesia Catdlica en dicho proceso, como a los discursos y practicas
reivindicatorias de las familias tobas que se asentaban paulatinamente en el barrio
lindero, que estaba siendo construido al efecto.

También abordaré cambios que han tenido lugar en las representaciones de los
docentes hasta la finalizacion del trabajo de campo. De esta manera se analizan,
apelando al contexto y a la historia, un conjunto de juicios y practicas docentes que,
como se vera en capitulos posteriores, enfatizan en la pretendida pasividad y
silencio de los tobas. Una comparacion con otras experiencias de investigacion
permiti6 advertir que se trata de una situacion relativamente frecuente en otros

contextos de interculturalidad, al mismo tiempo que una practica sefialada

fundamentalmente como efecto de la rutinizacion de las practicas - pero orienta su obra hacia la
inteligencia y la creacion de sentidos en la constitucion de practicas sociales (2009: 32).
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criticamente desde trabajos que describen una situacion semejante desde hace
décadas (Foley: 1996; Czarny: 2008; Novaro: 2008; Batallan Garcia: 1990).

Un segundo aspecto metodoldgico refiere al control y reflexion respecto de la
produccion del dato empirico, a variables tales como las posiciones relativas de los
actores, asi como también a las forrmas y términos dispuestos para el analisis
(Bourdieu, Passeron y Chamboredon:1994; Bourdieu: 2007). Sobre estos
sefalamientos, he considerado, por ejemplo, sesgos institucionales de la escuela y
la orden, que afectaban la investigacion en el terreno.

Asimismo tuve en cuenta cuestionamientos a las retéricas de la produccion de
conocimiento etnografico, recuperando la idea de descripcion densa (Geertz: 2000) y
las reformulaciones a la retorica etnografica clasica, caracterizada por su pretension
realista, dando espacio a su vez a nuevas propuestas de andlisis social (Clifford y
Marcus: 1991; Rosaldo: 1989).

Estas instancias reflexivas tuvieron mayor protagonismo durante la segunda etapa
del trabajo de campo, cuando mediante las entrevistas a docentes, hermanas e
integrantes del gabinete psicopédagdgico tuve oportunidad de enfocar en los
posicionamientos compartidos y diferenciales, lo que también fue posible porque mis
propios interlocutores percibian esas convergencias y tensiones. Pero también en la
primera etapa del trabajo de campo realicé estos ejercicios, cuando puse a
disposicion de distintos docentes los registros de observaciones.

Una de mis interlocutoras en estos procesos reflexivos fue Ana (docente de 3ro y 4to
grado en 2005 y 2006 respectivamente), quien manifestd sorpresa al leer mis notas
de campo, sefialando que le mostraban una perspectiva “tan distinta” a la suya
(“....no se puede creer como se ve todo desde la otra punta del aula...”). Su
sorpresa no parecia ser una impugnacion, ya que sus comentarios otorgaban a la
vez reconocimiento de ciertos aspectos compartidos que contribuian a legitimar el
material de campo como un registro fidedigno de lo acontecido. La atencién a estas
similitudes y diferencias en los registros fue mayor durante la entrevista realizada en
su domicilio, ya en marzo de 2012, cuando ley6 detenidamente varios materiales de
campo que le suministré y volvié a subrayar cierta validez en los mismos (“...tal
cual...”; “...si me acuerdo, qué cosa este chico...”, etc.).

En una interlocuciéon similar con integrantes del gabinete psicopedagdgico recibi los
comentarios de Patricia, mas criticos que los de Ana. El registro que ella reviso

referia a una entrevista efectuada en mayo de 2006, durante la cual tomé apuntes
29



escritos en el momento, y en la que también particip6 Maria Julia, colega en el
gabinete. En la lectura posterior del registro etnogréafico realizada en la escuela,
Patricia refirid criticamente a los comentarios de su colega acerca de supuestas
dificultades intelectuales de los alumnos tobas, pero su observacion critica también
hizo foco en lo que a su juicio debi6 haber sido el tema principal de la entrevista: “lo
espiritual, lo que les pasa a ellos (los tobas) como personas”, cuestionando asi la
orientacion de mi trabajo.

En otra instancia, y en relacion a dos intercambios respecto de los registros de
campo que realicé con Néstor, vicedirector del turno tarde hasta 2008 (uno de ellos
efectuado en el salén comunitario del barrio toba y otro en la escuela publica en la
gue se desempefiaba como director en una secundaria del turno noche), la mirada
sobre mi investigacion fue distinta de la que habian expresado Ana y Patricia.

No hubo aceptacion ni cuestionamientos al foco del trabajo de campo. En su caso:
Nestor restd importancia a los registros, pasando rapidamente las paginas, y sus
comentarios se refirieron a los instrumentos de la labor etnografica (‘4 Como te
puede servir tomar nota de todo eso si venis una o dos veces a la semana a la
escuela?”; “Para entender a las hermanas tendrias que haber estado cuando
llegaron los tobas”; “4 Y como te acordas de todo?...solamente con los registros?”).
Otra docente que tuvo oportunidad de ver y comentar los registros de campo fue
Yolanda, maestra de cuarto grado. En su caso, el interés se manifesté ya durante las
observaciones realizadas en las clases a su cargo, cuando durante una observacion
sugirié a los alumnos mas ruidosos que se comportaran correctamente, porque de lo
contrario yo podia hacer llegar los registros a sus padres para que tomaran medidas
al respecto: “...chicos, ustedes saben que él toma nota de todo todo, y después se lo
va a llevar a sus padres y ahi los quiero ver...” (Registro 8/9/2006).

Una segunda ocasién tuvo lugar en una observacion realizada dos semanas
después, cuando se habia producido una discusién entre dos alumnos que se
disputaban la propiedad de unas bolitas con las que jugaban en el recreo. Al final de
la clase Yolanda se acercO para preguntarme cOmo habia registrado esa
situacion::“...¢qué hizo el alumno X (al que le robaron las bolitas) durante todo este
tiempo?” ; Tomaste nota de eso?...” (Registro 29/9/2006).

De los cuatro casos mencionados — Ana, Patricia, Néstor, Yolanda - puedo concluir
qgue el abanico de respuestas ante mi presencia en el campo fue amplio, desde la

lectura atenta y confirmatoria de Ana a la prescindencia critica de Néstor. En una
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posicion intermedia pueden mencionarse los casos de Yolanda y Patricia,
relativamente cercanos a los polos representados por la maestra y el director
respectivamente. Yolanda parecia apelar al registro como medio para documentar el
comportamiento de los niflos, mientras que Patricia cuestionaba el foco de las
preguntas, centradas en lo intelectual.

Todas estas observaciones dan cuenta de la intersubjetividad en la produccion del
conocimiento etnografico. En tal sentido, las observaciones sobre mis registros
efectuadas por distintos interlocutores ponen de manifiesto distintos sesgos, tanto
desde mi labor etnogréfica como desde los docentes con quienes me encontraba
diariamente en el trabajo de campo. Sus observaciones me permitieron efectuar un
control de los registros, evidenciando un conjunto de expectativas mutuas y
disposiciones ante y desde el etndgrafo. A modo de anticipo (volveré mas adelante
sobre esto), los docentes entendian frecuentemente mi presencia como vehiculo del
control sobre su propio desempefio con los alumnos, de las relaciones de los
alumnos entre si y como defensor de los derechos de los tobas ante la escuela.
Finalmente, un tercer aspecto a considerar refiere al proceso etnografico como
aproximacion teorico-metodolégica orientada a dar cuenta de lo no documentado,
con el fin de recuperar los sucesos cotidianos a partir del sentido que le otorgan los
sujetos (actores y etndgrafo). De esta manera es posible analizar estructuras y
practicas de reproduccion de la desigualdad y el poder, frecuentemente ocultas en
las tramas de lo escolar (Rockwell; 9: 1987; 2009).

La formula que propone a la etnografia como una practica de investigacion que
permite “documentar lo no-documentado” plantea la superacion del modelo clasico,
conforme al cual el etndgrafo actia como cronista de lo exético, lo estable y lo
frecuentemente agrafo. Pero también expresa la necesaria ampliacién de intereses
de la observaciéon antropoldgica, incluyendo realidades que involucran al etnografo,
sus dilemas y tensiones como parte del proceso estudiado (Rockwell: 1987; 2009).
Distintos trabajos de etnografias escolares realizados desde enfoques
interaccionistas y etnometodologicos, refieren a circunstancias cercanas a esta
nocion, aun cuando no lo formulan en tales términos. Su foco alude al universo de
relaciones informales cotidianas, considerados fundamentales para la construccién
de conocimiento etnografico de lo escolar (Woods: 1998; Coulon: 1995). En linea

con esta idea, la Tesis pretende interpretar los significados, perspectivas y
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definiciones con los que los docentes experimentan su mundo (Batallan y Garcia,
1990: 86; Rockwell: 1987).

En esta Tesis, documentar lo no documentado implicé reconstruir cobmo abordan los
docentes la situacion de interculturalidad. Mas especificamente, remite a brechas y
continuidades con un discurso politicamente correcto y estereotipado acerca de los
nifos tobas. Asimismo, remite a una diversidad de practicas donde se amalgaman
sutilmente la critica y la adhesion a posiciones estigmatizantes. De esta manera, la
atencion a lo no documentado no tiende a confirmar concepciones previas, ni a
confrontar discursos y practicas, sino a profundizar las descripciones iniciales, dando

cuenta de esta amalgama de decires y haceres matizados.

1c. Etnografia educativa: desarrollos principales y lineas comunes.

Tomando como referencia la produccién latinoamericana, se ha sefalado que la
etnografia educativa presenta rasgos propios que la acercan y diferencian de la
surgida en otros contextos, nacionales o regionales, atravesados por problemas
sociales particulares (Padawer; 2003:207). En linea con este panorama, el apartado
pretende sefialar ideas o caracteristicas de la etnografia escolar de la region que
han influido en su adopcién como estrategia tedrico-metodolégica para mi trabajo.

Un primer aporte de la etnografia escolar latinoamericana refiere a la tendencia a la
formulacion de explicaciones integrales de lo social. Es decir, al énfasis en la
rearticulacion de distintas facetas como paso para desentrafiar el sentido de las
problematicas educativas (Neufeld: 2009; 5). En relacion a esto, producciones
basadas en la etnografia escolar latinoamericana han procurado comprender la
interrelacion entre escuela y contexto, siendo un objeto comun a estos aportes el
interés por la ideologia dominante en la escuela y un analisis de la funcionalidad del
proceso de socializacidbn en la reproduccion de la divisibn social del trabajo
(Anderson: 2011; 3; Cragnolino: 2009; Czarny: 2008; Levinson y otros: 2000;
Levinson, Foley y Holland: 1996).

Esta forma de entender la etnografia educativa en el contexto latinoamericano se ha
traducido, en la Argentina, en un interés por cuestionar los usos o légicas escolares
de las nociones de diferencia y diversidad, frecuentemente esencializantes. Al

respecto, se ha sefialado que estos usos constituyen contrapartidas discursivas de
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los efectos de las politicas neoliberales de los ‘90, entonces prevalecientes en la
region (Neufeld: 2009;13).

La referencia al contexto como un aspecto importante del analisis etnografico ha
tenido su correlato tedrico y epistemologico, fundamentalmente desde la etnografia
educativa de los afos ’80, en el analisis de los procesos de hegemonia y
apropiacion en el ambito escolar (Padawer: 2018: 90-92). Estos desarrollos,
cercanos a su vez a los aportes de los estudios de la reproduccion y la pedagogia
critica, supusieron a grandes rasgos una superacion de enfoques de tipo
economicista, como asi también de aquellos que apelaban al déficit cultural o a
lecturas un tanto simplistas de los efectos de la ideologia (Santillan: 2006; 377).

Un segundo aporte de la etnografia educativa latinomericana en su vertiente
argentina atiende al reconocimiento de la continuidad de mandatos ahistorizantes en
los manuales escolares, como asi también a reflexiones criticas acerca de
tendencias recurrentes en los abordajes escolares de los pueblos aborigenes
argentinos, revelando cierta superficialidad, por cambios casi exclusivamente
discursivos en torno a la interculturalidad (Novaro: 2003; 2006; 2008).

En esta linea pueden mencionarse trabajos etnograficos que denuncian formas de
silenciamiento del conflicto y de su historicidad, en el marco de situaciones de
interculturalidad escolar (Novaro: 2008). Como critica a sesgos de este tipo, la
etnografia escolar también ha cuestionado la idea de la cultura escolar como causa
de las crisis de un sistema educativo, 0 la explicacion de supuestos rasgos
identitarios de los grupos damnificados como eje de su propia estigmatizacién en la
escuela (Batallan: 1999; Novaro et al: 2008).

Algunos trabajos han analizado la presencia de grupos indigenas y migrantes en
contextos escolares interculturales, realizando observaciones criticas respecto de
diversas formas institucionales de construccion de la normalidad escolar. Se han
seflalado también los efectos de los vinculos asimétricos entre institucién y
alumnados aborigenes, particularmente sobre las formas expresivas de estos
ultimos (Novaro; 2008: 182-183).

De manera similar, en trabajos que exploran formas de escolarizacion alternativas al
sistema graduado en Argentina, se ha valorado la contribucién antropolégica a una
reflexion sobre el concepto de cultura y a la relativizacidon de la idea de socializacién
como proceso homogeéneo (Padawer; 2008: 30-31). Compartiendo la critica a la idea

del accionar institucional homogéneo, se ha argumentado contra las visiones
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institucionales que suelen atribuir la responsabilidad del fracaso escolar a los grupos
de referencia inmediata tales como la familia o el barrio (Santillan: 2006; 2009).

Al cuestionar esta mirada reduccionista y culpabilizadora de las familias, la
etnografia ha resaltado el rol de instituciones locales que participan de actividades
de asistencia escolar y alimenticia, describiendo adhesiones y cuestionamientos
relativos a un discurso escolar tradicional en relacidon a la nocion de persona
educada, tanto por parte de las familias como por parte de estas instituciones
(Santillan; 2006: 380; Padawer; 2008: 12).

Estos cuestionamientos son recuperados en mi Tesis, en la medida que permiten dar
cuenta de algunas representaciones de maestras, directivos y hermanas de la orden
gue conducia la escuela. En esta linea argumental, tales representaciones pueden
ser entendidas como formas en que las escuelas simplifican, por momentos, los
disensos respecto de la institucion, procurando asi una coherencia discursiva
institucionalizada (Lahire: 2008; Borton: 2011).

La vigencia de sesgos negativos desde agencias educativas gubernamentales ha
sido el foco de otros estudios etnogréaficos realizados en escuelas de Argentina, en
los cuales se han subrayado los limites en el acceso de grupos carenciados a la
escuela, proceso que acontece en ambitos urbanos pero también rurales
(Cragnolino 2009).

Estos sefialamientos coinciden con apreciaciones efectuadas por colegas en
trabajos sobre los nifios del barrio toba aqui referido. Los mismos dieron cuenta, por
ejemplo, de la tendencia escolar a negar la validez de las estructuras y formas de
representacion politica comunitaria como vehiculo idoneo para gestionar y peticionar
ante ella. En virtud de esto se ha sefalado cierto desfasaje entre las formas de
sociabilidad que la escuela dispone para su ambito y las que evalia como propias a
los grupos tobas (Borton; Enriz; Hecht; Garcia Palacios: 2010).

Un tercer aporte de la etnografia educativa latinoamericana recuperado aqui refiere
al énfasis en la incorporacion de la dinamica identitaria en el abordaje etnografico de
la escuela (Rockwell: 1987; 2009). En esta linea, y con foco en el caso mexicano, se
ha descripto por ejemplo el rol de la escolarizacion en las identificaciones de los
miembros de la etnia triqui de Oaxaca asentados en el D.F., construidas a partir de
auto y hetero-adscripciones. En tal sentido, cierta invisibilizacion y homogeneizacion
de diferencias sociales y culturales parece ser la pauta de escuelas que trabajan con

alumnos aborigenes que, por su caracter general, carecen de propuestas
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especificas para poblaciéon indigena (Czarny, 2008: 926). Estudios similares se
realizaron en Argentina (Novaro, 2008; Borton; Enriz; Hecht; Garcia Palacios: 2010;
entre otros).

A modo de conclusién, el presente apartado ha intentado recuperar sintéticamente
una tendencia, caracteristica de la etnografia escolar latinoamericana y argentina,
gue permite dar cuenta de lo social como expresion de procesos negociados, donde
los significados nacen y se modifican segun el contexto, a partir de los
posicionamientos de los sujetos y grupos dentro de la institucion (Rockwell: 2009).
Estos aportes permiten dar cuenta de ciertas naturalizaciones de sentido,
expresadas en las representaciones docentes, y referirlas a tensiones relativas entre
lo que los docentes entienden como distancias insoslayables entre lo escolar y lo
propio de la cultura toba (Novaro: 2008; Borton: 2011).

Intento recuperar asi la etnografia escolar regional y nacional como antecedentes y
medios de integracion analitica de lo institucional y lo comunitario, atendiendo a su
vez a perspectivas tedricas que permiten entender lo local como parte de los
procesos sociales y politicos mas amplios, en los cuales se generan (Rockwell:
2009).

1d. La condicién liminal y sus sujetos.

La conceptualizacién antropolégica sobre lo liminal refiere a una condicion
caracterizada por el predominio de lo indefinido y ambiguo, con roles y posiciones
sociales que se reformulan en relacion con las condiciones previas a la situacion
analizada (Turner: 1988; 1997). Las reformulaciones, generalmente entendidas
como transitos, ocurren con intensidades variadas, desde aquellas ocurridas a nivel
individual hasta aquellas en que la sociedad es vista como proceso sujeto a cambios
(Turner: 2002)

A esta referencia inicial se suman aqui contribuciones como las de Van Gennep,
quien plantea la liminalidad como resultante de procesos de transformacion de roles
y posiciones que pueden acontecer en sistemas posicionales o de estatus. En
dichos procesos la liminalidad resulta de la concurrencia de préacticas y discursos,
protagonizada por sujetos y grupos de posicion o condicion transicional. Tal
concurrencia suele ocurrir en situaciones tales como cambios de condicion social, de

posiciones en un sistema de status, redefiniciones de rol, entre otros (Leach: 1989).
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En virtud de lo sefialado, el sentido de la apelacién a la nocién de liminalidad en esta
Tesis obedece en primera instancia a la posicién de los alumnos tobas y sus familias
en las representaciones docentes. Mas especificamente, la liminalidad refiere aqui a
la condicion ambigua que las representaciones docentes suelen asignar a los
alumnos tobas y sus familias.

Para la escuela y la orden religiosa, una de las formas en que se expresa dicha
ambigiedad es mediante las resistencias a la escolarizacion por parte de los
alumnos toba y sus familias. Desde la perspectiva de docentes y hermanas, la
supuesta condicién de extranjeria interna atribuida a los tobas, asi como también al
apego de estos ultimos a formas primordiales de socialbilidad, son factores que
influyen en este acercamiento reticente a la escuela. Otros factores asociados a la
liminalidad se vinculan a un conjunto de supuestas carencias disposicionales y
espirituales.

Tales formas de liminalidad, desarrolladas en detalle entre los capitulos 4 a 6 de esta
Tesis y vinculadas con representaciones sociales acerca de los tobas, destacan su
condicion indefinida y transicional.

En tal sentido, y a modo de referencia, la idea de extranjeria interna refiere a la
coexistencia de referencias a los tobas como grupo pretérito y presente, a la vez que
ajeno y propio.

Las formas primordiales, por su parte, aluden a la idea, extendida entre docentes y
hermanas, de que los nifios tobas que asisten a la escuela forman parte de un grupo
cuyas formas de sociabilidad se desarrollan fundamentalmente dentro de la
comunidad.

En relacion a las carencias, en el trabajo de campo pude reconstruir cierto énfasis de
las maestras en aspectos normalizadores y moralizadores, en virtud de los cuales
los docentes adhieren a conductas institucionalmente definidas como correctas. Al
respecto, y a modo de anticipo, maestras como Ana y Estela sintetizan lo anterior
seflalando que aspiran de los nifios tobas que lleguen a “portarse bien”, “hacer
caso’, “ser buenos” y “estar cerca de Jesus”.

Otro de los campos de expresion de la condicion ambigua es el religioso. Asi, en las
representaciones sobre la condicion aborigen prevalece la idea de que la
identficacion de los tobas con el evangelismo constituye un desvio de la fe cristiana.

Dentro de esta apreciacion general, el debate de maestras y hermanas aparece
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planteado entre quienes ven en el evangelismo un obstaculo a una escolarizacién

adecuada, y quienes resisten tal asociacion.

1d1. Notas sobre una liminalidad etnografica.

Una segunda instancia de lo liminal refiere al rol etnografico. Mas especificamente, a
mi posicion como investigador en el campo. Desde la sistematizacion de la
disciplina, este aspecto de la condicion liminal fue abordado por distintos autores
que sefialaron situaciones que permiten calificar su condicion como hibrida, nocion
préxima a la de liminalidad. A modo de referencia se ha sefialado la migracion
forzada de antropologos desde Europa del Este hacia América, en gran medida
debido a cambios politicos que comenzaron a tener lugar en sus paises de origen
hacia fines del siglo XX. Dicha circunstancia orientd las preocupaciones teéricas de
los antropdlogos afectados por dicho contexto, orientandose por ejemplo a
problematizar el eurocentrismo y el racismo (Frank: 1997).

Lo anterior pretende dar cuenta de una conciencia creciente de la propia condicion
liminal por parte de diversos autores contemporaneos, atravesados por tensiones
irresueltas entre sus biografias y cuestiones estructurales e histéricas mas
generales, como la religion, la nacionalidad y el género, entre otras °.

A partir de lo anterior, este apartado toma en cuenta facetas que llevan a pensar mi
rol como antropélogo en términos liminales (Turner: 1988; 1997; Behar: 1996; Frank:
1997). Este punto remite a los vinculos que el etnégrafo establece en el campo,
entendiéndolos como parte del proceso de investigacion. Esto ha conllevado la
consideracion de la implicacion personal del sujeto que investiga con los grupos
acerca de los cuales (y con los cuales) produce conocimiento; situacion que se ha
expresado frecuentemente en la atencién disciplinaria al rol de los factores objetivos
y subjetivos en la construccién de conocimiento, circunstancia abordada en los
apartados siguientes (Batallan y Garcia, 1992).

A grandes rasgos, debe sefialarse que mi acercamiento al campo, asi como el
desarrollo mismo de las observaciones, estuvieron permanentemente acompafados

de negociaciones con la escuela. Este es a su vez un rasgo propio de la produccion

® Este ha sido el material con el cual se ha ido dando forma a una situacién referida como
de borderizacién, empleada para referir tanto a situaciones transicionales a nivel personal
como a diversas formas de hacer y escribir antropologia (Behar: 1996).
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de conocimiento etnografico, ya que es necesario afianzar la relacion entre quien
investiga y sus interlocutores, fundamentalmente al inicio del trabajo de campo, para
poder permanecer en los espacios y tiempos cotidianos de los otros, logrando la
aceptacion de su presencia (relacién amistosa también conocida como rapport).

La construccion de confianza involucra aspectos vinculados a la identidad del
etnografo, tales como el género y la edad, como asi también su biografia laboral y
académica, entre otros. Por su parte, la reflexion sobre las diferentes formas de
acercamiento a aquellos con quienes se entablan relaciones en el terreno es uno de
los medios de objetivacion de las condiciones de construccion del objeto de estudio
(Padawer, 2007: 12). Las definiciones cruzadas de los sujetos en el campo, en virtud
de las cuales se estructura el rol del etnografo, hacen que la labor etnografica sea
permanentemente evaluada y estructurada por los actores, influyendo en la
produccién misma de los datos etnogréficos (Rockwell,1987: 6).

En linea con lo anterior, la condicion liminal que me fuera asignada en la escuela
durante el trabajo de campo significO permisos y limites a mi desempefio en el
terreno, establecidos principalmente en funcién de identificaciones que los docentes
sefialaban entre rol etnogréfico y la condiciébn aborigen de los alumnos del barrio
toba. Durante el trabajo de campo pude advertir que la condicion liminal atribuida por
maestras y hermanas al rol de etnégrafo se basaba en tres supuestos principales: la
idea de la etnografia como medio de inspeccion escolar, la del etnégrafo como
abogado de los derechos e intereses de los tobas vy, finalmente, la percepcion de la
ausencia de creencias religiosas como posicionamiento amenazante para la
institucion.

[13

1d2. La etnografia escolar como inspeccién: como que nosotros no

estabamos... (y) como si vos no estuvieras...”

En referencia a la etnografia desarrollada en instituciones educativas, Rockwell
sefala las sensaciones encontradas de los docentes que se desempefian en
escuelas rurales ante la presencia de etnografos en su experiencia de investigacion.
La autora habla de una mezcla contradictoria, de alegria por la presencia de

profesionales interesados en su trabajo, en sitios a veces remotos y poco
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frecuentados, y de sospecha o resquemor por el sentido de sus presencias, dado
que el etnégrafo convierte en cierta forma al docente en objeto de observacion®.

Al inicio de mi trabajo de campo, este supuesto rol de inspeccién tuvo su efecto en el
desarrollo de las clases observadas. Por ello, y dado que la direccién de la escuela
me habia presentado como parte de un equipo de investigadores interesados en los
tobas, las docentes solian adoptar dos actitudes principales. En muchos casos,
como se ha dicho, resistian mi presencia, y en otros parecieron esforzarse en hacer
participar a los alumnos tobas para confirmar, de esa manera, el compromiso de la
escuela con la participacion de estos nifios de manera especial.

Esta atribucion del rol de inspector se hacia mas clara cuando en ocasiones
alcanzaba a escuchar que algunos directivos, mientras gestionaban mi presencia en
las aulas, les decian a las maestras que “al antropdlogo solo le interesan los tobas”,
buscando asi tranquilizarlas. Les aseguraban también que yo ignoraria su presencia
por completo.

El efecto tranquilizador fue tal vez efectivo, pero no evité comentarios en busca de
reaseguro acerca de mi rol, como parece sugerir el comentario de Carmen, maestra
de 5to grado B en 2005. Con poco mas de 30 afios de edad, egresada de la escuela
y a cargo de grado incluso antes de terminar el profesorado de educacion primaria,
era una de las docentes de mayor antigiiedad cuando conoci la escuela. Al recibirme
en su clase, Carmen me comentd: “Nos dijeron (en referencia a ella y a Fernanda,
maestra a cargo de ler grado) que ibas a hacer como que nosotros no estabamos y

gue nos nos condujéramos en el aula como si vos no estuvieras ahi”.

Vale aclarar, al respecto, que el supuesto foco de interés en los tobas y no en los
docentes no expresaba lo conversado con ellos antes de iniciar las observaciones
en la escuela. En este sentido, su comentario permiti6 comenzar a advertir el efecto
gue causaba mi presencia en las aulas, desde el punto de vista de las docentes.
Mas especificamente, permitio pensar que mi presencia podia ser interpretada como

un examen de su desempefio.

10 Sintetizando una serie de experiencias personales, la autora refiere a maestros rurales que
brindaban una “...recepcién calurosa de cualquier visita...” y, al mismo tiempo, mostraban temor a
las observaciones sistematicas que ella realizaba en el terreno (Rockwell: 2009; 187) Esta idea de
observacién como instrumento de inspeccidon también puede hallarse en los relatos de experiencias
etnograficas en neuropsiquiatricos, prisiones, y diversos tipos de instituciones que disponen el
encierro o internacién de los sujetos (Tylor y Bogdan: 1987). La rererencia a instituciones totales es
ofrecida aqui a modo de ejemplo, ya que la misma no se restringe a este tipo de instituciones sino
que puede ocurrir, con sus particularidades, en cualquier trabajo de campo.
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“[...]...No, no me siento incébmoda [...] Si te sirve lo que ves (en las
clases) me alegro... lo que pasa es que a Guillermina y a Néstor
(directivos) hace afios que los conozco. Con vos... me siento como
que vino el inspector [...]" Esa frase de Carmen fue coherente con su
pedido, el viernes previo a este comentario, que no concurriera a
observar sus clases hasta tanto ella no tuviera “[...] una clase bien
preparada [...]". Registro 15/4/2005

Las referencias a Carmen se corresponden con los procesos de instrumentalizacion
de las relaciones sociales a través del trabajo de campo etnografico, lo que fue
dando lugar a distintas formas de entablar vinculos empéticos con los actores. De
esta manera, los papeles del investigador son autoasignados tanto como atribuidos,
independientemente de su control o consentimiento (Padawer, 2007:16), cuestion
gue debe ser tomada en cuenta para abordar aristas éticas de la labor etndgrafica
(Rockwell 1987: 6).

Asi, fundamentalmente a partir de diversos comentarios registrados en
conversaciones informales en distintos lugares del colegio, desde el patio de juegos
hasta las aulas, pude vislumbrar que mi presencia estaba asociada a una revision de
los conocimientos docentes sobre los tobas. Asi, preguntas como:“Y, ;como vas con
los tobas, son como los del Chaco?”, o comentarios como:*“...Ojala que nos ensefes
algo de los tobas, porque (ellos) no dicen nada...”, parecian indicar que los docentes
y directivos presuponian que yo podia explicarles, ayudarles a comprender mejor

como eran los nifios, o bien las perspectivas de los tobas hacia la escuela.

Las palabras de Carmen estaban en sintonia con situaciones y comentarios que
tuvieron lugar desde el inicio de la investigacion, los que aludian a la expectativa y
autoexigencia de varias maestras que se esforzaban por lograr que los alumnos
tobas participaran activamente de las clases, rompiendo en cierta forma con una
inercia pasiva que ellas mismas les atribuian. Mi presencia agregaba motivos, pero
también presiones para “hacer hablar” a alumnos a quienes describian generalmente
como “callados” o "quietitos”.

En tal sentido, en la primera visita al colegio, dos docentes que conversaban en la

puerta de la sala de profesores momentos después de que la directora les informara
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del motivo de mi presencia, comentaban que tendrian que “cuidarse” ante la decision
de la escuela de “poner un ojo sobre todas (las maestras)”.

Otra referencia similar a las anteriores fue realizada por Alcira (5to grado B), quien
durante una clase sobre la época colonial traté de focalizar en los conflictos sociales
en el Rio de la Plata. Cuando los alumnos comenzaron a intervenir diciéndole a la
maestra que no entendian lo que estaba explicando, Alcira recurrié a términos mas
coloquiales. Concluida la hora, al acercarme para despedirme y agradecerle que me
hubiera permitido asistir a su clase, la maestra planted sus dudas respecto de la
utilidad del registro ya que habia tenido que usar “términos comunes” que no serian
utiles para un trabajo con ‘“respaldo académico” (Registro 30/3/2005); Dicha
disconformidad se vinculaba, en parte, con el hecho de que los registros significarian

una constancia escrita de una clase que la docente consideraba poco lograda.

1d3. La etnografia escolar como abogacia social: “...la antropologia nos va a

ayudar...”.

Otra faceta que permite caracterizar la concepcién de los docentes sobre el rol
etnografico liminal alude a la idea de que yo desarrollaba mi trabajo “...del lado de

4

los tobas...”, abogando por mejorar su condicién social y reconocer su legado
cultural, apoyando sus demandas y justificando sus formas de relacién con la
escuela. A grandes rasgos, las asociaciones remiten a la idea de incardinacién como
caracteristica del rol de etnégrafo, ligada a la antropologia como critica cultural y
como forma de conocimiento gestada en contextos de interculturalidad como el aqui

analizado (Clifford: 1991: 37).

Conforme esta idea, el etndgrafo debe desempefiarse como traductor y defensor de
derechos de los grupos subordinados con los que eventualmente trabaja. En el
presente apartado, dos experiencias de campo permiten dar cuenta de lo anterior.
La primera experiencia tuvo la forma de un pedido de gestion para ayudar a la

escuela en su intento de lo que Guillermina, la directora, llamara “...afianzar la
convivencia entre los chicos (tobas y no tobas)..”. La solicitud consistié en un pedido
de ayuda para elevar una nota a una fundacion europea dedicada a donar aparatos
de destreza fisica en escuelas con alumnos de distintas adscripciones étnicas, para

asi fomentar el acercamiento entre los grupos a través del juego en conjunto.
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En ese marco, y durante un recreo en uno de los patios cubiertos compartidos por
las salas de Jardin de Infantes y las aulas del primer ciclo de la EGB — 1ro a 3er
grado — Guillermina me presentd a otras docentes explicando que ese proyecto de
donacién de equipamiento en el que yo estaba colaborando permitiria potenciar la
relacion entre nifios con distintas culturas, haciendo especial referencia a la
diversidad linglistica como un hecho positivo. En esos encuentros iniciales era
marcada la posicion favorable de Guillermina a la realizacién de etnografia escolar,
como asi también cierta sobrevaloracién de la cultura toba ante el resto del

alumnado:

Guillermina: (Los tobas) tienen el orgullo de tener su lengua...como
lo sienten Maximo y Rita... (la lengua) hace que los chicos (no
tobas) se den cuenta que ellos saben un...jidioma? (me pregunta)
mas que ellos.... Los chicos tobas deberian sentirse....” (larga pausa
en busca de palabras)

Investigador: ¢ ..halagados..?

Guillermina: si, eso es, halagados...porque tienen su cultura. (...)
Estoy segura que la antropologia...(pausa) nos va ayudar...”
Registro 15/4/2005.

Las palabras de la directora remiten a un supuesto donde el rol etnografico proveeria
a la escuela de un conocimiento acerca de cOmo trabajar en contextos de
interculturalidad. No obstante, mi presencia encontr6 también limitaciones y
cuestionamientos de docentes que, con el transcurso del tiempo, también sostuvo la
misma Guillermina. Comencé a tomar conciencia de esto cuando solicité acceso a
situaciones y espacios a la Sala de Profesores. Es decir a aquellos espacios que
permitirian acceder a lo que Berreman, denomina la “region posterior”, desde la cual
se construye la vida cotidiana de una institucion (1962:68).

Una segunda referencia a la idea de etnografia entendida como abogacia social
corresponde a este estatus liminal. Mas especificamente, corresponde a la
desacreditacion de la investigacion en el terreno por parte de la hermana Ramona,
quien habia estado presente durante la construccion del barrio toba.

En varias ocasiones pude escuchar como la hermana Ramona se manifestaba

escépticamente respecto de los posicionamientos que consideraba excesivamente
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romanticos por parte de algunas maestras respecto de los tobas: En coincidencia
relativa con esto, desde la perspectiva de la hermana Ramona, mi desempefio en la
escuela representaba otro ejemplo de romanticismo, por momentos ignorante e
infundado, atribuible a todos aquellos que habiamos sido engafiados por los tobas,
en una lista que incluia a politicos, fundaciones y antropélogos. Asi fue como en

2006, Ramona afirmaba que:

“[...]... los tobas no eran lo que parecian, [...] hacia fines del ‘94, los
tobas empezaron a llegar del conurbano. [...] [porque] no querian
perderse la posibilidad de acceder a una casa [...]. La tierra era
nuestra” [de la orden, no del gobierno. Entonces] los tobas [...] les
contaban cémo cazaban, cémo recolectaban (...) Y ahi andaban (los
integrantes de una fundacion que los estaban ayudando en la

construccion del barrio), todos encantados|...]”. Registro 8/9/2006.

En esta intervencion critica, Ramona sostenia que los tobas habian declarado tener
habilidades que no tenian, o al menos no utilizaban. Ademés de la caza y la
recoleccion, idealizaciones similares se habian roto cuando fracasé un proyecto de
huerta que las hermanas habian organizado, impulsadas por los discursos de

proteccion del medio ambiente de los referentes barriales.

Con tono positivo 0 negativo, la nocién de abogacia social recorria el abanico de
perspectivas docentes en torno al rol de etndégrafo. Lo central aqui es que no se
trataba de definiciones aisladas, sino de una experiencia situada y concreta acerca
del rol. Es decir, una experiencia sobre un rol etnografico ejercido, desde su
perspectiva, al servicio de y en defensa de los tobas. Se trataba asi de una
definicion relacional, en la que la labor etnogréfica se definia en virtud de un vinculo
presupuesto entre el etndgrafo y los tobas. De esta manera, las representaciones
docentes respondian a sentidos y expectativas previas, actuando como anticipo y

condicion para la interpretacion (Giddens: 1993; 56) de mi presencia en el campo.

1d4 La etnografia escolar como practica apodstata: “Pero... (usted) en algo

tiene que creer...”.
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A lo largo del capitulo he planteado la necesidad de atender a la subjetividad de los
sujetos con los que he trabajado como etndgrafo. También he argumentado a favor
de la reflexividad como medio hacia una creciente objetividad, resultante de la toma
de conciencia acerca del peso de aristas subjetivas en el proceso de investigacion
(Behar: 1996; Wright: 2008).

En este apartado la atencion refiere a las representaciones de docentes y hermanas
sobre la fe como necesidad. Mas especificamente, a la asociacion que las docentes
hacian entre mi condicién de agnostico y las creencias de los alumnos tobas y sus
familias. A grandes rasgos, la condicién liminal asignada al etnégrafo en virtud de su
posicion agnostica se correspondia con la posicion liminal asignada a los tobas.

La creencia religiosa como condicion parece tener injerencia no solo en las
hermanas (cuestion inherente a su rol) sino también en aquellas maestras y
directivos con una mayor identificacion con el discurso de la hermandad. Desde
estas expectativas acerca de las creencias religiosas puede entenderse cierto
distanciamiento de las creencias cristianas de los tobas o — también - del
agnosticismo del etnégrafo.. En tal sentido, las respuestas de hermanas y de un
ndmero importante de maestras ante estos posicionamientos alternativos fueron
analizadas como expresion de una sensacion de peligro y eventual riesgo, las que
resultaban naturalizadas desde la institucion (Douglas: 1990)

En los primeros momentos de mi investigacion, cuando comenzaba a tomar cuerpo
la expectativa institucional de que la labor etnografica podia ayudar al cumplimiento
de “el plan de la escuela” acerca de los tobas (Estela, maestra de 4to grado), otra
docente, Carmen, relataba su experiencia carismatica, incorporandome como
interlocutor en su relato. Segun esta Ultima, la labor etnografica podia ser un
vehiculo al carisma: “... trata de sentirlo, y si no... Claro, bueno, tratd de acercarte
un poco... para entender la mision, la obra...”. Registro 30/03/2005

Al dia siguiente, en una conversacion informal dentro del aula, mientras transcurria
la clase, Carmen describio el carisma como puente espiritual que me habilitaria a

comprender la institucion.

“... En definitiva viniste para que puedas entendernos, ¢no?” No nos
vas a entender hasta que no se te revele... o te abras a la

posibilidad... pero, no le pasa a todos. Te pasa, se te presenta, lo
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esperas...pero todo depende del Espiritu Santo porque, es verdad,

por mas que hagas...”. Registro 1/04/2005

Esta referencia implicita inicial a la condicion de apostasia del etnégrafo permite en
cierta medida entender la interrupcion de mi trabajo de campo, disposicion adoptada
por la hermana Mercedes un afio y medio después de que tuviera lugar esta
conversacion con Carmen. Para comprender los acontecimientos en un continuo
temporal, el proceso que llevé a la interrupcion comenzé en julio de 2006, mas de
medio afio antes de que me fuera comunicada, en ocasion de que la hermana me
convocara para compartir cuestiones vinculadas al proyecto de educacion
multicultural en que - se me informo - se hallaba trabajando.

El encuentro con Mercedes, sin embargo, no tratd sobre el proyecto sino sobre la

preocupacion de la hermana por la ausencia de interés de los alumnos por la

religion: ...los nenes tobas...” no parecian darle mucha bolilla a la
religion...”.Esta idea acerca de una distancia, eventual desinterés, de los tobas por
las actividades religiosas de la escuela, se correspondia con otros registros y
documentos institucionales. Como se analizara en el capitulo 5, la idea de “rescate”,
entendida como incorporacion del otro en la verdadera fe (catélica) era una meta
principal de la funcién evangélica de la orden y, hasta cierto punto, de la escuela.

En el encuentro con la hermana Mercedes en julio de 2006, se redefinieron las

distancias entre la orden y el etndgrafo de manera sustantiva:

A poco de haber comenzado a hablar de la importancia de lo que
denominaba el “respeto” a la diversidad y a “otras formas de vida”, la
hermana abordd la relacion con los tobas en términos de contraste
entre lo propio y lo ajeno. La hermana parecia dar por supuesta nuestra
pertenencia a un mismo culto: “... Después de todo, es comprensible
(que los chicos tobas no participaran como los demas)... porque ellos
no son catolicos, en cambio nosotros (ella y yo) podemos entendernos

porque entre personas de fe..”. Al escuchar esto dudé por unos
segundos si callar o hablar, hasta que opté por lo segundo, poniendo
fin a un largo silencio que se habia creado. Le dije que yo no era
catélico, a lo que ella respondio sefalando que nuestra falta de fe no

podia ser tan importante, porque: “...usted de qué familia viene...?”. Le
45



expliqué que los origenes de mi familia eran catdlicos, pero “...su fe y
catolicismo no llegaron hasta mi...”, con un tono que intenté ser
simpatico sin lograrlo. Segundos mas tarde, y luego de aclarar que no

hacia falta que fuera catdlico, concedié que “...Bueno, pero en algo
tiene que creer, en un ser superior...” . Ante mi confirmacién acerca de
la ausencia total de fe religiosa: “...no puedo ser deshonesto... carezco
de creencia o de fe, pero respeto a las personas que creen..”, la

respuesta de la hermana fue el silencio. Registro 21/7/2006

Lo central del pasaje reside en las diversas formas de diferenciacion entre un grupo
conformado por maestras, directivos y hermanas respecto de otro, formado por
tobas y etndgrafo. En dicha diferenciacion, los supuestos y las expectativas
implicitas actuaban como criterio divisorio. En el testimonio precedente se puede
apreciar que para la responsable de la orden las personas debian albergar algun tipo
de creencia y, entre ellas, el privilegio de la fe catdlica frente a otros cultos. Estas
expectativas malogradas fueron uno de los factores que determinaron que, al inicio
del afio lectivo siguiente, Mercedes me comunicara la imposibilidad de que siguiera
realizando observaciones en la institucién®!.

La posicién de Mercedes me permite dar cuenta de representaciones de la otredad
religiosa que aglutinaban a un namero importante de integrantes de la escuela. En
trabajos previos efectuados en la misma institucién se analizaron las relaciones
conflictivas y cambiantes de maestras, directivos y hermanas de la orden con los
tobas, en gran medida a partir de sus creencias y practicas religiosas evangélicas
(Garcia Palacios 2012). De manera analoga, la objecion de la responsable de la
orden a mi falta de creencias (asi como la idea de la etnografia como inspeccion

escolar y como abogacia social) se proyectd sobre el trabajo de campo, generando

Algunos datos de su desempefio y perfil permiten sustentar lo anterior. Mercedes es una
persona a la que todos reconocen por sus conocimientos académicos, su conocimiento de
idiomas - italiano y latin — y, fundamentalmente, sus contactos con la sede principal de la
orden en Argentina, ubicada en la ciudad de Buenos Aires, y con la sede central, en Roma.
Durante el periodo de trabajo de campo en el colegio, pude saber que realizaba frecuentes
viajes por Latinoamérica e Italia. Era ademas la persona a la que reportaban los directivos.
Tenia influencia en las integrantes de la orden que vivian y trabajaban en esta sede, asi
como en otra que funciona en la zona, con su correspondiente escuela. Se encargaba
también de asistir a encuentros organizados por entidades como Consudec (Consejo
Superior de Educacion Catélica) y diversos encuentros periddicos organizados por la
diocesis a la que pertenece la escuela.
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distanciamiento. Como sefialaron distintos autores, el encuentro etnogréafico conlleva
redefiniciones identitarias y de roles en todos los actores involucrados (Lins Ribeiro:
2010; 241).

le. Lugares, momentos, técnicas del trabajo de campo.

Este apartado da cuenta de las circunstancias de acceso a la escuela, de las
técnicas empleadas durante el trabajo de campo y de su aplicacion segun los
contextos y momentos en que tuvo lugar. La division entre lugares, momentos y
técnicas es una decisiOn expositiva, que reconoce superposiciones referidas a
situaciones puntuales del trabajo de campo que seran detalladas en este apartado.
El apartado presenta dos cuestiones de relevancia en el desarrollo de mi
investigacion. La primera de ellas refiere a la incidencia del modo de acceso al
campo Y la eleccion de los docentes en la construccion del objeto de conocimiento.
La segunda, a las causas de la interrupcion del trabajo de campo por
aproximadamente tres afos, entre 2007 y 2010. En virtud de esto, la informacion
esta organizada en referencia a dos etapas: 2005-2007 y 2010-2012.

Como he anticipado, la investigacion de campo fue realizada en una escuela
confesional ubicada al noroeste del Gran Buenos Aires. En virtud de la Ley de
Educacion 24195, sancionada en 1992, la escuela se estructuraba en tres niveles:
Jardin de Infantes, Educacion General Basica (EGB — de primero a noveno grado) y
Educaciéon Secundaria Basica (ESB — tres cursos).

El acceso a la escuela, a fines de 2004, tuvo lugar a partir del interés de la directora
de EGB (Guillermina), en que el equipo de investigacion de la UBA dirigido por
Gabriela Novaro, enfocado en educacion intercultural, ayudara a “integrar’ a los
alumnos, a mejorar el rendimiento académico de los tobas y, en términos de la
directora, comprender “en qué andan los tobas”.

Dicho interés surgi6 como consecuencia de un gradual conocimiento de la tarea
realizada desde 2003 por integrantes de otro equipo de investigacion de la UBA en
el barrio toba, a cargo de la Dra. Messineo, con foco en las practicas de socializacion
linglistica en las familias. De esa manera tomé contacto y realicé la primera visita a
la escuela, previo acuerdo con las autoridades escolares acerca de la modalidad y

frecuencia de trabajo.
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En esos primeros encuentros con las autoridades escolares acordé que mi trabajo
consistiria sobre todo en la implementacién de dos métodos propios a la etnografia:
la observacion participante y las entrevistas. Las primeras observaciones fueron
realizadas entre abril y diciembre, a razén de una por semana, en turno tarde,
durante los cursos lectivos 2005 y 2006, en una modalidad que puede ser calificada
como discontinua, dada la no residencia permanente en el terreno (Rockwell 1987:
3). Realicé 24 registros en la escuela durante el primer afio, y 17 en el segundo.

No obstante el caracter discontinuo, el trabajo estuvo orientado al logro del
imperativo metodologico de la continuidad del vinculo con mis interlocutores en el
terreno. En tal sentido, cuestiones tales como la fluidez en el dialogo y el desarrollo
de las relaciones interpersonales fueron especialmente tenidas en cuenta. Ambos
recursos, estrechamente ligados a la practica de la observacién participante, se
orientaron a documentar lo no documentado en la relacién con los actores, siendo
esta una de las caracteristicas distintivas de la etnografia en tanto forma de
produccion de conocimiento (Padawer: 2007; 16).

Las observaciones se realizaron en diversos espacios. Principalmente en las aulas, y
también en espacios comunes como el patio de recreo, el salon de actos y la galeria
gue da acceso tanto a la seccién administrativa como a las aulas. Durante la primera
etapa de trabajo de campo (2005-2007), la investigacion se concentré en los cursos
primero a quinto de la EGB. La focalizacion en dichos cursos obedecio al hecho de
que segun me fuera informado por la directora, la mayoria de los alumnos tobas que
concurrian a la escuela se hallaban en ellos.

Otra fuente de datos fueron las Planillas de Calificacién Anual, que me permitieron
estimar el nUmero de alumnos tobas en la escuela a lo largo del tiempo. Estos
documentos pueden organizarse en tres periodos, cada uno referido a los marcos
legales en vigencia: el primero corresponde a los afios 1994 y 1995 (con un ciclo
primario de siete afios), el segundo al periodo 1996-2007 (con una Educacion
General Basica de nueve afios), y el ultimo al periodo 2008-2010 (escuela primaria
de seis afos).

De dichas planillas, presentadas anualmente a las autoridades provinciales de
educacioén privada (DIEPREGEP), surge el dato de que el numero de alumnos tobas
en la escuela se mantenia, con oscilaciones circunstanciales, cercano a los
cuarenta. Una informacion similar fue reconstruida en estudios etnograficos que han

trabajado extensamente en el lugar (Hecht: 2008 Garcia Palacios: 2012).
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Las Planillas de Calificacién Anual brindan un dato aproximado porque no incluyen a
los alumnos del Nivel Inicial. Al respecto, y por referencias de las madres del barrio
toba, entre cinco y diez nifios asistian a las denominadas Sala Verde (3 afios); Sala
Celeste (4 afios) y Preescolar (5 afios). Este dato no pudo ser confirmado en
registros de matricula, por no tener acceso a la documentacién de Nivel Inicial,
oportunamente solicitada a las autoridades escolares 12,

Las observaciones realizadas en las aulas de los grados mayores se centraron en el
turno vespertino, preferentemente durante horas en las que se abordaban temas de
ciencias sociales. Decidi enfocarme en esta area anticipando que podrian abordarse
cuestiones tales como racismo, discriminacion, estratificacion social, lo que
eventualmente podria motivar debates en clase vinculados a la situacion de
interculturalidad vivida por la escuela y la orden.

En los primeros grados de primaria la division entre areas y la consecuente
planificacion de las observaciones y registros fue a veces dificil, ya que la
organizacion de contenidos no era fija en términos de horarios. Dentro de los temas
referidos a sociales (el area de ciencias sociales como tal comienza a tratarse en el
segundo ciclo), el contenido especifico respondia fundamentalmente al criterio de la
maestra, quien decidia si seguia la distribucidon horaria para cada semana.

La ubicacion dentro de las aulas durante las observaciones fue parte de las
decisiones tomadas desde el inicio del trabajo de campo. Las mismas fueron hechas
desde las sillas y pupitres del fondo de la clase, en algunas ocasiones también a un
costado, segun las caracteristicas del aula y el espacio disponible. Esta ubicacion
permitié interferir lo menos posible en el dictado de clases y, al mismo tiempo,
registrar las anotaciones de los docentes en el pizarrén y sus desplazamientos por el
aula. Excepto en las aulas mas grandes (las de segundo y cuarto grado), la
ubicacion permiti6 que en la mayoria de las ocasiones oyera con claridad las

interacciones de la maestra con los alumnos.

12 A este dato debe sumarse otro, relativo a lo que podria ser informacién faltante de las
Planillas durante el periodo de la EGB. Mas especificamente, entre 1997 (afio en que se
implementé la EGB en la escuela) y 2007, faltan planillas de los cursos de 7° a 9° en
distintos cursos. Esto significa que el cémputo de alumnos tobas no incluye planillas de
cursos en los que pudo haberlos. Tal fue el caso de ciclos lectivos en los que faltan planillas
de los ultimos grados: 1997 (no presenta planillas de 9° grado); 1998 (no presenta planillas
de 7° a 9°); 2001 (no presenta planillas de 9°); 2003 (no presenta planillas de 7° a 9°); 2005
(no presenta planillas de 7° a 9°). Al respecto, la cifra mas alta (45) de alumnos tobas
corresponde a un ciclo lectivo respecto del cual se cuenta con planillas de los nueve cursos
(ver Anexo 1).
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En el salon de acceso pude registrar la presencia permanente de simbolos patrios
(escudo nacional, bandera, etc.) y religiosos (busto de la recientemente beatificada
fundadora de la orden, un crucifijo de grandes proporciones, etc). Esta descripcion
del entorno me permitié contextualizar los eventos institucionales, desde ferias de
ciencias hasta muestras artisticas, como asi también clases de diversos grados,

dado que el espacio permitia montar breves exposiciones, talleres, etc.

Los eventos referian a celebraciones de fechas patrias indicadas por el calendario
escolar, y también a ceremonias religiosas y eventos benéficos organizados por la
escuela. Entre estos se destacaban el festejo del Dia de los Abuelos (2005),
celebracion en referencia a Santa Ana y San Joaquin que en la efeméride cristiana
son presentados como los abuelos de Jesus; asi como las kermeses de fin de afio
(2005 y 2006). Estas ultimas eran institucionalmente denominadas como la Fiesta de
la Familia, y en ellas que predominaban las imagenes y objetos de indole religiosa.
También realicé observaciones en la capilla de la escuela y el jardin posterior,
amplio espacio compartido con la residencia de las hermanas de la orden. En dicho
espacio interno, préximo a rosales y arboles de tamafo diverso, se hallan juegos
infantiles como los que suelen encontrarse en las plazas de cualquier ciudad.
Durante las observaciones intenté tomar nota de acciones y comentarios que tenian
lugar en la clase, con el objeto de dar cuenta de un panorama o situacion general. A
partir de alli, procuré reconstruir lo mas exhaustivamente posible las situaciones
observadas.

Durante estas observaciones surgieron conversaciones espontaneas, generalmente
con docentes o directivos. Algunas de estas, dada su extension, dieron oportunidad
de plantear cuestiones surgidas durante las observaciones de clases y, de esa
manera, abordar sus puntos de vista al respecto. Otras veces los temas de dialogo
tuvieron que ver con cuestiones recurrentes en el discurso de los docentes sobre los
tobas, tales como el empleo de la lengua indigena en sus casas, el culto evangelista
celebrado por la mayoria de las familias, la falta de higiene en el barrio, etc.

El patio principal fue otro espacio de observacion. En las observaciones realizadas
alli atendi fundamentalmente a la relacion entre docentes y alumnos tobas. En el
patio también tuvieron lugar conversaciones con maestras, en general mas
espontaneas que en las aulas. En estos espacios y momentos de la jornada escolar,

los encuentros permitieron empezar a pensar en una tendencia generalizante (“‘un
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toba, todos los tobas”) como uno de los rasgos predominantes en sus

representaciones.

Durante la primera etapa del trabajo de campo en la escuela realicé también tres
entrevistas: la primera de ellas con Maria Julia (una de las dos profesionales del
gabinete psicopedagdgico); la segunda con Mercedes (directora de primaria y
representante legal), y la Gltima con Néstor (vicedirector de primaria).

En estas entrevistas trabajé con un temario abierto y tomé notas. En términos
generales, los comentarios permitieron reconstruir la presencia de diversos
supuestos, tales como el desinterés de los alumnos tobas por la escuela, la
atribucion de limitaciones cognitivas y de ausencia de pautas de higiene en sus
hogares. Dichos supuestos, también reconstruidos a partir de conversaciones
informales durante las observaciones de campo, adquirieron mayor visibilidad
durante la relectura y andlisis mas minucioso de los registros.

En el tramo final de esta primera etapa de trabajo de campo, hacia octubre de 2006,
pude asistir a las Jornadas de Reflexion Docente. Mi presencia obedeciéo a la
invitacién de Néstor, vicedirector de EGB, quien le solicité a Carmen (docente de 5to
grado, reemplazante de Guillermina, de licencia por maternidad) que realizara una
devolucion parcial de los avances del estudio ante los docentes en general.

En la oportunidad también pude dialogar con las maestras sobre sus sensaciones
ante la presencia de alumnos tobas en la escuela. Alli se destacaron dos cuestiones.
La primera de ellas, vinculada a las dudas sobre como promover la participacion de
los alumnos tobas, generalmente descriptos como “apagados”. La segunda, sobre la
conveniencia de haber permitido su ingreso a la escuela sin que las docentes
hubieran recibido capacitacién ninguna para trabajar con nifios aborigenes.

Durante la segunda etapa de trabajo de campo, a fines del 2010, el acceso a la
escuela fue posible porque la hermana Mercedes, responsable legal de la orden y
persona influyente en el contexto de la escuela, no se hallaba en la Argentina desde
hacia casi dos afios. Como he mencionado, a inicios de 2007 la responsable de la
orden en la escuela me comunico la negativa de que continuara la investigacion alli.
En este segundo momento del trabajo de campo pude retomar el contacto con los
docentes, directivos e integrantes del gabinete psicopedagdgico con los que me

habia vinculado en la primera etapa del trabajo de campo. Las entrevistas con ellos
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tuvieron como fin la revision y ampliacion de cuestiones surgidas del trabajo hecho
entre 2005 y 2007.

La modalidad de las entrevistas se modificO en la segunda parte del trabajo de
campo, desde fines de 2010, y con mayor ritmo entre 2011 y 2013, facilitada por el
apoyo financiero obtenido a través de una Beca de Culminacion de Doctorado. En
ese periodo realicé entrevistas y visitas a la escuela, en este Ultimo caso
principalmente en busca de documentos e informacion estadistica.

El tono de los encuentros retomados desde fines de 2010 fue distinto al de los que
tuvieron lugar en la primera etapa. Los encuentros entre 2005 y 2007 tenian lugar
luego de las clases o en horas libres. En términos generales eran breves y, dado el
contexto publico de los mismos, existia el temor de los docentes a ser escuchados
por colegas, directivos, o incluso alumnos.

Los encuentros de la segunda etapa del trabajo de campo se pautaron previamente
0 se realizaron fuera de la escuela, y se ajustaron mas a lo que Mercado refiere
como conversaciones (2002: 39; 2010), combinando la entrevista de cuestionario
preestablecido y las preguntas espontaneas surgidas durante el encuentro. En esas
ocasiones pude conversar con los docentes siguiendo una lista de preguntas fijas, ,
para poder mantener la fluidez del intercambio.

Varias de las entrevistas en este periodo comenzaron con una presentacion de
pasajes de los registros a los entrevistados, seguido de consultas con el fin de
precisar si recordaban la escena y, en tal caso, si podian comentar el registro. Este
segundo periodo de contacto con los docentes permitio profundizar en la
“heterogeneidad interna” en la escuela (Padawer; 2008:12), es decir en la diversidad
de perspectivas y practicas de los docentes en relacién a los alumnos tobas.

A grandes rasgos, es posible reconocer matices entre perspectivas, asi como
cambios de criterio de diverso tipo. En primera instancia, la division entre maestras y
hermanas permitié ver posturas diferentes en torno a la presencia de los tobas en la
escuela, siendo las primeras mas “abiertas” a la presencia de los nifios indigenas en
las aulas. Otra division relevante permite relacionar la antigiedad en el cargo
(asociada generalmente a la edad) con la resistencia a situaciones de
interculturalidad en el aula, siendo las docentes de mayor antigiiedad en el cargo
guienes en general planteaban la necesidad de acceso al carisma como paso

necesario para una correcta escolarizacion.
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Ambas cuestiones permitieron explorar mas en detalle ciertas constantes en torno al
rechazo o apertura a la interculturalidad por parte de las docentes y la orden. La
cuestion, advertida durante la primera etapa del trabajo de campo, devino mas clara
con la revision de los registros y la segunda etapa del mismo. Se registraron ademas
conversaciones informales con personal docente en funciones administrativas, en
momentos propicios para dichos encuentros en virtud del no dictado de clases.

Los encuentros iniciados en 2010 permitieron también conocer algunos detalles de
las biografias de las docentes que resultaron relevantes para la investigacion. A
modo de ejemplo, el recorrido por sus historias personales permitid confirmar la
impresion de que la mayoria de las docentes participaron de actividades misioneras,
tanto con las hermanas de la orden como en otras congregaciones. Este punto
permitid plantear cierta coincidencia entre las maestras de mas antigliedad acerca
de la otredad religiosa y una presencia contradictoria con los principios
institucionales, asi como expresiones de las docentes mas noveles en coincidencia o
divergencia con diversos documentos elaborados por la orden.

A partir de 2011 pude realizar dos entrevistas extensas con Néstor (vicedirector de la
institucion): la primera se llevo a cabo en el centro de educacion para adultos que
funcioné en el barrio toba hasta fines de 2011; encuentro del que también participd
Marisa, docente a cargo del centro hasta esa fecha. Un afio después pude
entrevistarlo nuevamente en la escuela publica del distrito en la que era director.

En 2012 pude entrevistar a Ana (docente de tercer grado)y a Patricia (integrante del
gabinete psicopedagogico.). Finalmente, ese afio entrevisté en una larga
conversacion a Ramona, hermana de mayor edad y antigiedad en la orden.
Mientras que las dos primeras fueron entrevistadas en sus domicilios particulares, la
tercera fue visitada en otra sede de la orden, también situada en el noroeste del
Gran Buenos Aires.

A fines de ese afio 2012, ya concluido el ciclo lectivo, concurri a la escuela en dos
ocasiones mas, con el fin de solicitar informacion documental que habia sido
mencionada en el curso de las entrevistas, fundamentalmente sobre la matricula
escolar y sobre registros diferenciados de los alumnos provenientes del barrio toba.
En ambas ocasiones tuvieron lugar largas conversaciones, no planificadas, con
personal administrativo que antes habia estado a cargo de cursos. A estas maestras

(como ocurrié con Fernanda, a cargo de primer grado), les propuse que hicieran
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comparaciones entre la situacion pasada y presente, con énfasis en la situacion de
los alumnos tobas en la escuela.

En el barrio toba realicé trabajo de campo en dos periodos. En el primero, hasta
inicios de 2007, las visitas al barrio tuvieron una frecuencia mensual o quincenal.
Bésicamente, dichas visitas tenian por objeto dialogar con las madres de los nifios y
nifias tobas en cuyas clases habia realizado observaciones. También concurri al
salén en otras ocasiones, para conversar con los nifios acerca de las clases que
acababa de observar, fundamentalmente para conocer un poco mas en detalle sus
experiencias como alumnos de la escuela.

Las visitas al barrio reiniciadas en 2011 no supusieron una novedad respecto de la
primera etapa, sino una continuidad mas sistematica de presencia. Estas visitas al
barrio eran tenidas en cuenta por las maestras, quienes en reiteradas ocasiones me
preguntaban si yo cumplia una funcién establecida en el barrio, si era una persona
de consulta en la toma de decisiones o si actuaba en defensa de sus derechos y
formulaba pedidos a las autoridades educativas del distrito. En este sentido, las
visitas contribuyeron a la formacién de la idea de la etnografia como medio de
abogacia social ya mencionada.

En el segundo periodo de trabajo de campo también pude realizar tres entrevistas
extensas con madres del barrio. En las primeras dos, a fines de 2012, mis
interlocutoras fueron Luna y Celeste, y tuvieron lugar en el dispensario médico,
donde se guardan medicamentos, elementos de primeros auxilios, Utiles escolares y
alimentos no perecederos. Al mes siguiente entrevisté nuevamente a Luna y a otra
madre, del barrio contiguo al de los tobas, en el que también hay beneficiarios del
dispensario. El objetivo de los encuentros era abordar cuestiones problematicas
respecto de la escolarizacién de los nifios tobas que habian emergido en los relatos
de los docentes, entre ellas la falta de compromiso familiar como una de las causas
principales del desempefio insatisfactorio de los alumnos en la escuela.

Ante este conjunto de razones, las entrevistas con algunas madres del barrio
permitieron una ruptura y complejizacion necesaria de la reconstruccion empirica
realizada hasta el momento, problematizando las modalidades organizativas y las
perspectivas de los docentes acerca de las dificultades de los nifios en la escuela
(Padawer: 2007; 221). Pude asi focalizar en cuestiones acerca de las cuales en la

escuela parecia no haber un criterio unificado.
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Entre esas cuestiones se destacaban los criterios para el ingreso y permanencia en
la escuela, especialmente en el caso de alumnos que no aprobaban el curso. En
términos generales, las madres sefalaban contradicciones entre el discurso
institucional y la practica. Asi, mientras que la escuela afirmaba disponer de
instancias de recuperacion para alumnos en situacién de posible repitencia, las
madres criticaban la ausencia de tales instancias para sus hijos, en virtud de su
condicion aborigen.

Esta sutil discriminacion que las madres denunciaban se contraponia con la
evaluacion de los docentes sobre el tema. Asi, mientras que desde las familias tobas
se objetaba la ausencia de un reconocimiento escolar, los docentes objetaban la
existencia de ayudas diferenciadas a alumnos en virtud de su identidad indigena.
Otra cuestion objetada por las madres tenia que ver con la ensefianza religiosa, a la
que veian como una presion escolar innecesaria para que el nifio o nifia realizara la
“catequesis”. Las familias tobas resistian también la demanda de bautismo y la
presencia de los padres en el curso de catequesis familiar, a la vez que valoraban a
aquellas maestras que permitian el uso de una biblia en su version evangélica por
parte de los alumnos tobas (en esta version algunos libros, considerados apdcrifos,
han sido excluidos) (Fuentes: 2018).

A grandes rasgos, y a modo de cierre del presente apartado, la extension temporal
entre los dos momentos del trabajo de campo permitié observar continuidades pero
también cambios en los estilos directivos de la escuela y, fundamentalmente, en las
representaciones de algunos docentes respecto de la situacidon de interculturalidad,

gue desplegaré en los capitulos siguientes.

1f. Comentarios finales.

A modo de revision de los apartados anteriores, he abordado en este capitulo tres
cuestiones principales. En primer lugar intenté fundamentar la adhesiéon a un
enfoque comprensivista critico, sefialando para ello la centralidad de la
interpretacion y la subjetividad en la etnografia. En segundo lugar presenté el
desarrollo temporal y las caracteristicas principales de la investigacion en el terreno,
mencionando las estrategias de observacion y registro en aulas y otros espacios
escolares. También detallé los alcances y limitaciones dispuestas por la institucion

respecto a los espacios y momentos para el ejercicio de la etnografia, vinculadas
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con las representaciones docentes acerca de la condicion liminar compartida por los

indigenas y el etnégrafo.
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Capitulo 2:

¢, Qué es una representacion social?:

Introduccion.

En este capitulo abordo perspectivas tedricas y aportes disciplinarios que han
servido de antecedentes a la construccion de la nocion de representacion social
(Moscovici:1979; 2003; Jodelet: 1993; Materan: 2008).

Propongo también una definicibn de lo representacional que permita abordar
diversas formas docentes de entender la aboriginalidad.

Como se observara en el desarrollo del capitulo, la nocién ha sido construida en
parte a partir de aportes provenientes de disciplinas de lo que puede llamarse el
campo de lo psicosocial.

El capitulo estd estructurado en tres apartados, que dan cuenta de los aportes
principales a la teoria de las representaciones sociales (en adelante TRS), en su
aplicacion al estudio de la interculturalidad escolar.

Este primer apartado da cuenta de algunos debates tedricos que comenzaron a dar
forma a la TRS. A los fines de la presentacion, cada debate es considerado aqui un
eje de dicha teoria.

Un primer eje que configura la TRS es el cuestionamiento a las formas conductistas
de entender lo representacional, habituales dentro de ciertas corrientes psicolégicas
(Moscovici: 2003; Castorina y Barreiro: 2006).

Un segundo eje enfatiza la relacion entre representaciones sociales y reproduccion
de significados, con foco en las criticas a las formas en que algunos enfoques
marxistas han analizado las nociones de ideologia y sentido comun. Estas criticas se
han sustentado en el enfoque gramsciano (Castorina, Barreiro, Toscano: 2005; 206-
207; Castorina; Barreiro; 2006: 9-10), proponiendo la idea de sentido comin como
conocimiento lego compartido.

El tercer eje enfoca en aportes antropolédgicos (y en menor medida filosoéficos) que
muestran puntos de contacto o proximidad con abordajes de la TRS, centrados
también en la ideologia y el sentido comun. Al respecto, advierto puntos de contacto
entre la TRS y desarrollos geertzianos (1990; 1984) y ricoeurianos (2006) sobre la
ideologia como medio de integracion simbdlica. Respecto del sentido comun,

recupero aqui el sefialamiento de Rockwell sobre el enfoque gramsciano del sentido
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comun, como asi también la importancia de un abordaje que atienda a la dinamica
cultural en el ambito escolar (Rockwell: 1987, Arata, N.; Escalante; J.C.; Padawer,
A.: 2018).

2a. Reformulaciones criticas desde las TRS a enfoques conductistas.

Dado que esta Tesis se enmarca en la antropologia, es importante aclarar en primer
lugar que las representaciones sociales no expresan o reflejan nociones nativas.
Esto significa que las RS son consideradas como una categoria analitica, construida
a partir de discursos y practicas de docentes y hermanas de la orden sobre la
condicion aborigen en general y los grupos tobas en patrticular.

Esta mirada antropolégica a las RS muestra contactos con el énfasis de la TRS en la
capacidad de resignificacion de parte de los agentes. Es decir, con la idea de que las
representaciones son “conjuntos dinamicos”, caracterizados por la alternancia entre
la objecion y la adhesion a visiones y practicas colectivas por parte de quienes las
producen (Moscovici: 1979; 7; Jodelet: 2008)

Desde la perspectiva de Moscovici (uno de sus referentes mas reconocidos), la
nocion resulta de especial utilidad para analizar las representaciones relativas a
diversos tipos de minorias en las sociedades modernas, sean estas definidas en
términos de género, relaciones de poder, edad (Acosta Avila: 2006). Desarrollos
posteriores de la TRS se han acercado a la diferencia y la desigualdad social
(Castorina: 2010), incorporando también la interculturalidad como tema de estudio
(Mora: 2002; Gutiérrez Vidrio: 2007).

En términos generales, este interés por las relaciones entre representaciones y
contextos ha implicado contrastes con perspectivas asociadas con formas
conductistas extremas de abordar el conocimiento social.

Al respecto,

una de las criticas principales formuladas desde las TRS ha estado dirigida a
cuestionar los procesos mentales como fendmenos de indole individual, como asi
también al denominado modelo conocido como E-O-R (estimulo — organismo —
respuesta). Las reformulaciones a este modelo, esgrimidas por la psicologia social
norteamericana de fines de los afos '60, fueron punto de partida para posteriores
criticas a los sesgos mentalistas o0 cognitivistas que confluyeron en la corriente de

TRS (Araya Umafa: 2002; Castorina y Barreiro: 2006).
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Retomando en parte estas objeciones, la Tesis ha atendido a las propuestas de la
TRS de integrar lo subjetivo y lo social-colectivo. En tal sentido, desde la TRS se ha
sostenido que estimulo y respuesta se forman conjuntamente, por lo que una
representacion no es una reaccion a un estimulo sino en cierta forma su origen. Es
decir que la representacion expresa una interaccion simbdlica entre personas y
grupos en torno a discursos y practicas compartidas que, grosso modo, expresan un
conjunto de expectativas. Esto supone una argumentacion a favor de la capacidad
de las representaciones de incorporar significados alternativos, matizando asi la idea
de una determinacion unidireccional surgida de estimulos supuestamente externos
(Moscovici: 1979: 6; Farr: 1998).

Otro de los cuestionamientos planteados desde la TRS tuvo como interlocutor a los
estudios sobre cognicién social, con eje fundamentalmente en el sujeto de anlisis.
Asi, mientras que tales estudios se ocuparon de los mecanismos de respuesta
individual a cuestiones de indole colectiva o social, las representaciones sociales se
centraron en los modos de conocimiento y en los procesos simbolicos de caracter
compartido y disputado (Moscovici: 1979).

A partir de esta oposicion al paradigma cognitivista, desde los afos 70 la TRS
prioriza gradualmente la idea de causalidad simbdlica, intentando impugnar la tesis
del sujeto y el objeto como entidades incomunicadas (Castorina y Barreiro: 2006;
10). Desde su perspectiva estos ultimos son interdependientes, de forma tal que la
representacion social no es reflejo del mundo exterior, asi como tampoco es una
construccion meramente individual, sino un proceso relacional y surgido de un
contexto social e histérico determinado (Castorina y Kaplan: 2003; 16-17).

De esta manera, la TRS atendié principalmente a las simbolizaciones compartidas,
sin descartar el rol de mecanismos individuales de procesamiento de informacion
(Araya Umaiia: 2002).

Este distanciamiento respecto de los enfoques cognitivistas tiene a su vez como
contraparte un posicionamiento relativo sobre lo representacional a nivel colectivo.

Al respecto, la TRS se construye distanciandose en cierta medida de la nocion
durkheimiana de representacion colectiva, caracterizada por su referencia a
nociones compartidas, identificables a partir de su caracter impuesto, impersonal y

estable. De esta manera se cuestiona la verticalidad y exterioridad de dicha nocion, y
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se enfatiza en el caracter fragmentario y debatido de lo representacional (Moscovici:
1996; Moscovici: 2003; Farr: 2003; Jovchelovitch: 2000).

Esta critica expresa a su vez la aproximacion de la TRS a la nocién durkheimiana de
representaciones individuales, caracterizadas por su dindmica mas horizontal que
las colectivas, a la vez que en vinculo con los marcos sociales de las que surgen
(Durkheim: 1949). Al respecto, algunos aportes de la TRS han subrayado que el
enfoque durkheimiano refiere fundamentalmente al rol de grupos y sujetos en la
construccion del mundo social, poniendo en juego también su identidad en contextos
dados (Castorina: 2010: 45).

Esta referencia a las representaciones simultdneamente compartidas y sujetas a
debate es importante para esta Tesis. Las representaciones docentes sobre la
aboriginalidad toba incluyen matices que, como se observara en el capitulo 5, se
hacen presentes en la escuela mediante expresiones y practicas cotidianas de los
docentes, por momentos centradas en las carencias de indole intelectual y espiritual
gue se atribuyen a los indigenas. Tales representaciones, a su vez, revelan la
presencia de cuestiones contextuales de orden politico y social, abordadas en los
capitulos 3y 4.

2al. Laideologiaen la TRS

El presente apartado explora el abordaje de lo ideologico desde la TRS. A modo
introductorio, la nocion ha sido entendida por la TRS como un conjunto variado de
formas de reproduccion de significados (Moscovici: 2003). Desarrollos mas recientes
de la TRS han adherido a este enfoque inicial, cuestionando los enfoques
materialistas de lo ideoldgico (Castorina y Barreiro: 2006).

En este sentido, la TRS ha intentado responder criticamente a una visidon
althusseriana del marxismo, haciendo foco en el contraste que esta ultima corriente
sefala entre ciencia e ideologia, asi como en su denuncia del caracter deformante
del conocimiento corriente.

3bla. En el recorte que ha hecho la TRS en torno al concepto de ideologia
sobresalen tres puntos del analisis althusseriano que son especialmente
cuestionados. El primero de ellos refiere a la nocién althusseriana de determinacién

en Ultima instancia, referida a la posibilidad de entender una instancia
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(fundamentalmente la econémica) como causa central de una formacion social
(Althusser; Balibar: 2004; 62; Panach; 1971: 87).

3blb. Un segundo punto cuestionado por la TRS refiere al sefialamiento
althusseriano acerca de la causalidad estructural como efecto desconocido por y
para los sujetos (Althusser; Balibar: 2004. 201, 245; Panach; 1971: 88). Aun cuando
el enfoque althusseriano connota una formulacién mas compleja, en tanto los sujetos
mismos son producto de la estructura, el efecto de desconocimiento es el elemento a
destacar.

Un tercer punto, vinculado o derivado en cierta forma del anterior, refiere a la nocion
de falsa conciencia. En virtud de ésta, las perspectivas de los sujetos acerca de la
causalidad tienen un caracter ilusorio, fruto de la deformacién operada por la
ideologia de la clase dominante (Althusser; Balibar: 2004: 11; Panach; 1971: 93). De
lo anterior deriva que el recorte critico de las TRS hace foco en la idea althusseriana
segun la cual lo ideolégico actia como ocultamiento de las verdaderas y
subyacentes causas de la desigualdad y la asimetria.

Fundamentalmente, la TRS objeta la idea de una tension entre la formulacion
explicita y directa de un cuerpo de ideas y un conjunto de formas implicitas,
inadvertidas por los sujetos, en las cuales se esconde la dominacion. De esta
manera, aun cuando desde la TRS se aceptan distintas naturalizaciones de sentido
en y desde los actores, se toma distancia de la ideologia vista como distorsion y
falsa conciencia.

En términos epistemoldgicos, este cuestionamiento supone debatir la idea de
realismo representativo, que supone la existencia de un orden de cosas real y
concreto ante el cual toda representacion de la experiencia opera como ocultamiento
de la realidad. A partir de este cuestionamiento la TRS ha abordado con distintos
matices la cuestion de la construccién de conocimento (Moscovici: 1979; Castorina y
Barreiro: 2006; 9-16).

Una de las razones para el cuestionamiento de esta forma de entender lo ideoldgico
puede hallarse en la resistencia generalizada de la TRS a lo ideolégico como
deformacion del conocimiento corriente. Este cuestionamiento describe una
tendencia inicial de la TRS, durante los afios 60, expresada fundamentalmente en
obras de Moscovici (1996).
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En esa linea inicial, la TRS cuestion6 la idea de imposicién ideoldgica directa, o
lineal. Las resistencias al realismo representativo y al sesgo deformatorio no
suponian una negacion de elementos ideolégicos en toda representacion, ni el
desconocimiento de que estos permiten dar cuenta de su peso en las practicas de
los grupos (Moscovici: 2003; Jodelet: 2003; 102).

En tal sentido, los desarrollos mas recientes dentro de la TRS entienden lo
ideolégico como marco necesario, como trasfondo de lo representacional, a la vez
que plantean que la ideologia no agota el campo del conocimiento social sino que
coexiste con formas simbdlicas como el sentido comun (Castorina y Barreiro: 2006;
11).

Desde versiones afines y como consecuencia de la resistencia a la idea de
deformacion, se ha sefalado la necesidad de abordar lo ideologico desde
perspectivas que enfatizan tanto la capacidad de las representaciones para recrear
como asi también para resistir a la replicacion de la vision del mundo dominante o
hegemonica. En esta linea argumental, desde trabajos contemporaneos de la TRS
se recupera criticamente dos vertientes principales de lo ideolégico, tomando
distancia a su vez de ambas en tanto confluyen en la idea de deformacién. Una de
ellas, de cufio marxista, aborda la ideologia como saber erréneo y como contracara
de la praxis. La otra, referenciada en el neoliberalismo, tiende a ver la ideologia
como discurso sesgado, superable a partir de perspectivas pretendidamente
desideologizadas (Eagleton 1997: 14).

Como alternativa a esta aporia argumental, la ideologia se define como un campo
atravesado por un ‘caracter de ficcion’ propio a la novela, y con tendencia a la
subordinacion de lo empirico a lo performativo y lo retérico. La hipétesis central de
esta propuesta consiste en que lo ideolégico no puede considerarse en términos de
mensajes que se debaten entre lo verdadero o lo falso, ni como una carga de
sentido afiadida al lenguaje. La ideologia no es adicional sino propia al lenguaje, a
su vez visto como ideologico, fundamentalmente por su capacidad de operar como
“estrategia persuasiva”, construida y parcial (Eagleton 1997: 45).

Esta perspectiva de la ideologia como trasfondo representacional reconoce como
antecedente al andlisis marxista de las relaciones entre existencia y conciencia
formulado por la Escuela de Frankfurt (Williams 2009: 131 — 138).

Esta perspectiva es recuperada aqui en tanto permite asociar la TRS con desarrollos

de lo ideoldgico distantes de la idea de deformacion. Tal el caso de los aportes del
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campo antropoldgico interpretativista, fundamentalmente los trabajos de Geertz
(1984; 1990; 2000) y Ricoeur (2006), quienes muestran enfoques coincidentes en

torno a lo ideolégico como campo de integracion contradictoria de sentidos.

En esa linea, esta Tesis recupera de Ricoeur (2006) su cuestionamiento a formas
de abordaje de lo ideoldgico desde las teorias de la tension y del interés, asociadas
a la vision marxista y a la vision weberiana de lo ideoldgico, respectivamente.

Ante este encorsetamiento acerca de como leer la ideologia, Ricoeur plantea una
concepcion alternativa, entendiendola como medio de integracion simbdlica en el
nivel ineludible del lenguaje (Geertz: 2000: 177; Ricoeur: 2006: 279).

En tal sentido, la TRS abona a la nocion ricoeuriana de estructura simbdlica de la
accion, entendida como “lenguaje de la vida real” que se organiza en forma de
‘moldes culturales’ que rigen la accion social y que de esa manera constituyen lo
social mismo. En este punto, Ricoeur reconoce el peso de la nocién geertziana de
modelo (2006: 54), fundamentalmente de su idea acerca de las estructuras
culturales como medios capaces de actuar como modelos de y modelos para la
accion. En el caso de los primeros (modelos de), se trata de formas de organizacion
de la conducta en términos simbdlicos, mientras que los segundos (modelos para)
refieren a pautas de conducta aceptada. En este planteo, lo personal y lo social son
instancias analiticamente separables, que en la practica actlan integradas
(Geertz;2000: 91-93).

Esta dualidad propuesta por los enfoques antropoldgicos vy filoséficos basados en la
interpretacion de la accidon humana es semejante a la que la TRS reconoce en las
representaciones sociales, fundamentalmente por su facultad para actuar como
esquemas que por momentos pueden imponerse sobre las conductas y, también,
para actuar como sentidos sujetos a debate y reconstrucciéon (Jodelet: 1984: 469).

De esta manera, este enfoque donde convergen aproximaciones de la TRS y la
antropologia interpretativa invita a pensar lo ideoldégico como aspecto de lo
representacional, como intento de integracion simbdlica de lo otro en lo propio. En
este caso, las representaciones de los docentes suelen operar como medios de
integracion de los significados atribuidos a la aboriginalidad en formas distintas. Una
de ellas refiere a la labor, a grandes rasgos catalogable como civilizatoria, de la

escuela.
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A partir de lo anterior, recuperando la idea de trasfondo en la TRS, lo
representacional se construye en discursos y practicas marcados por el caracter
integrador de la nocion de ideologia antes desarrollada. En coincidencia con esta
idea, en esta Tesis tales representaciones operan hacia la integracion de la otredad
social y cultural asignada a los tobas en la escuela. En términos de los desarrollos ya
referidos, dicha integracion ha sido referida por la nocion de estructura simbdlica de

la accion (Ricoeur, 2006: 47) y la nocidn de accion simbdlica (Geertz, 2000: 175).

2a2. El sentido comun en las representaciones sociales.

Este apartado da cuenta de algunas relaciones de la TRS con ciertos enfoques
sobre el sentido comun, otra de las nociones en didlogo en la construccion de mi
objeto. Desde la TRS, la nocion de sentido comun fue abordada inicialmente a partir
del interés por comprender los relaciones entre ciencia y conocimiento lego, aplicado
a diversos ambitos de la vida cotidiana (Moscovici, 2003).

Si bien esta Tesis no hace foco en la relacion entre ciencia y conocimiento lego, las
representaciones docentes implican cierta inercia histérica de significacion de
acontecimientos, al mismo tiempo que permiten o acusan recibo de debates que los
mismos acontecimientos en ocasiones propician. De esta manera, las
representaciones docentes, a la vez que son confirmadas, pueden ser sujetas a
reconsideracion por acontecimientos que tienen lugar, en mi caso, en el marco de la
interculturalidad escolar.

De esta manera las representaciones docentes sobre la interculturalidad pueden ser
consideradas como teorias implicitas sobre el mundo social que, en su conjunto,
dotan de heterogeneidad a las perspectivas de los actores (Moscovici: 2003; 16 -
118). En virtud de dicha heterogeneidad, la TRS ha sefalado el interés por cierta
rehabilitacion del sentido comin como medio para el abordaje de las
representaciones sociales (Jodelet: 1984; 473; Gunter: 2002; 2).

De manera especifica, desde desarrollos que apelan a la nocion de representacion
social en el marco escolar se ha recuperado la idea de sentido comun como un “todo
contradictorio”, como conjunto de significados y significantes en el que conviven
elementos y criterios contrastantes (Castorina, Barreiro, Toscano: 2005; 206).

Este rasgo es fundamental para una mejor comprension de la TRS en el tema que

me ocupa. Al respecto, la utilidad de la nocion de sentido comin como instrumento
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en la construccion analitica de las representaciones radica fundamentalmente en
gue se presenta como conjuntos de intercambios e interacciones que no estan
organizados como ‘“inferencias lbégicas explicitas”, sino como significados
compartidos y potencialmente contradictorios (Barreiro; 2010: 165).

De manera similar a los autores enrolados en la TRS recién mencionados, algunos
estudios inspirados en los aportes de Bourdieu han hecho referencia a la presencia
de nociones de sentido comun en las representaciones sociales en educacion,
enfatizando que dicho sentido es un campo atravesado por el debate. Se ha
sefalado asi que las representaciones sociales, al atender a la creacién, transmision
y reproduccion de formas simbdlicas establecidas por el sentido comun, habilitan al
mismo tiempo una diversidad de construcciones simbdlicas de grupos y agentes
(Pifiero Ramirez: 2008; 4).

La nocion de sentido comun, tal como es abordada desde la TRS, plantea también
cercanias con abordajes antropoldgicos centrados en las dimensiones
representacionales de los procesos socio-culturales. En esta Tesis las
representaciones sociales incluyen e integran simbdélicamente aspectos relativos al
sentido comun, entendiendo que desde el campo antropolégico dicha confluencia
supone una forma de abordar las “ideas universales” del mundo que son vividas
como “seguras y adecuadas” (Geertz: 1994: 100). Dicha universalidad compete a la
nocion de sistema cultural, dentro del cual distintos sistemas simbdlicos actdan en la
constitucion de lo social. Dentro de ellos, el sentido comin comparte terreno con
formas tales como el arte, la religién y la ideologia (Geertz, 1994: 20).

De esta manera, una caracteristica del sentido comin radica en que puede
expresarse en forma de consensos acerca de la primacia de lo préactico, entendido
como principio eficiente en la regulacion de las relaciones sociales (Geertz: 1984;
110). Este enfoque antropolégico del sentido comin expresa un distanciamiento
simultaneo tanto del utilitarismo funcionalista como del intelectualismo
estructuralista, sefialando la idea y la vivencia de lo practico como cuestion central
en distintas culturas (Geertz,1984:110). De esta manera se puede comprender la
idea de sentido comun como un sistema asociado a la experiencia cotidiana que
expone un caracter antiexperto entre sus rasgos caracteristicos (1984:114 - 115).

En relacion con lo anterior, la TRS ha utilizado con matices la nocién de sentido
comun. Mientras que los primeros trabajos (Moscovici: 2006; Jodelet: 1984)

aludieron a la nocion en términos de un saber cotidiano y opuesto al conocimiento
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cientifico, trabajos més recientes refieren a la obra de Gramsci (Castorina, Barreiro,
Toscano: 2005), como asi también a lecturas de marxistas criticos como Thompson
(1998) (Castorina; Barreiro: 2006), preocupados centralmente por los significados
surgidos desde la subalternidad, cuestién no enfatizada desde la teoria de la TRS
inicial.

Como he sefalado al inicio del capitulo, las nociones de ideologia y sentido comun
han sido referidas a los efectos de explicar el rol que la TRS les ha asignado en
tanto medio de reproduccion de significados. A modo de sintesis, he argumentado
que la mencionada integracion simbdlica se produce a través de las
representaciones sociales, las cuales expresan a su vez aspectos ideolégicos y del
sentido comun. Mas puntualmente, ambas nociones estaran presentes en las
referencias a lo representacional en esta Tesis.

En el capitulo 5 haré referencia a las ideas de docentes y hermanas acerca de la
necesidad de realizar un rescate escolar de los tobas, mas precisamente un rescate
de una espiritualidad y religiosidad “otras”. EI mismo es planteado por la escuela
como meta a alcanzar a través de un necesario retorno a Cristo y a las practicas
dispuestas por la Madre Iglesia (Ideario Educativo: 1998).

Retomando aqui la idea de integracion, la referencia al rescate actia como vehiculo
de cohesion simbdlica de caracter ideoldgico en torno a representaciones ordenadas
desde la escuela. Esto permite entender la tendencia de distintos maestros de la
escuela a limitar el acceso de los alumnos tobas a algunas clases de religion,
cuando estos no concurren a la catequesis escolar junto con sus padres. En este
caso, el rescate es planteado como instancia accesible en la medida que alumnos y
familias tobas acepten esa instancia de socializacion religiosa.

En el capitulo 6, retomaré las referencias al carécter contradictorio del sentido
comun, entendiéndolo como rasgo a considerar para la comprension de las
representaciones docentes sobre los tobas. En tal sentido, junto con cierto
predominio de discursos docentes escépticos y sancionatorios acerca de la
condicion aborigen en general y de los alumnos tobas y sus familias en particular,
sus representaciones dan cuenta de un abanico de posiciones y valoraciones acerca
de una situacién de interculturalidad que también es vivida como un desafio a las

formas habituales de ejercicio de la docencia.

2b. Fragmentacion relativa y flexibilidad de las representaciones sociales.
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Como sefialé al concluir el punto anterior, la TRS refiere y debate con otros
desarrollos del campo socioantropolégico que son relevantes para la comprension
de lo representacional. En especial, retomaré dos conjuntos de ideas: el primero
refiere al concepto durkheimiano de representaciones colectivas, y el segundo al
estudio de Levy Bruhl sobre las funciones mentales en las sociedades primitivas.
Estos aportes son retomados por los desarrollos vigotskyanos sobre pensamiento y
contexto (Moscovici; Markova: 1996; Farr: 2003; Barreiro: 2010), que permean los
cruces entre la TRS y la teoria de la practica, aplicados fundamentalmente al campo

educativo (Ferante: 2008; Pifiero Ramirez: 2008).

2b1l. Lahomogeneidad fragmentada de las representaciones sociales.

Desde la TRS se propone la idea de que los grupos y sujetos incorporan y al mismo
tiempo construyen el mundo social, poniendo en juego su identidad en este proceso.
Como consecuencia de esto, grupos y sujetos actlan dentro de estructuras de
significados, en momentos histéricos y formaciones sociales dadas, lo que supone
qgue las representaciones sociales son medio de acercamiento a las dimensiones
mas subjetivas que intervienen en la formacion del conocimiento social.

Asi, la TRS incorpora perspectivas de actores que actidan en virtud de contextos
sociales, historicos y culturales diversos y que, al mismo tiempo, inciden en estos
altimos (Castorina: 2010: 45; Castorina y Kaplan: 2003; Mirelles Vargas: 1; 2011). En
esta linea argumental se ha sefialado que las representaciones sociales son
“‘interpretaciones amplias y dinamicas del mundo social”. Por estar abiertas al debate
de perspectivas y por surgir del flujo de la comunicacién humana, se distinguen del
“caracter estatico” que suele asociarse a las representaciones colectivas (Castorina
y Barreiro: 2006:10).

En su critica a la verticalidad de lo representacional de la propuesta durkheimiana, la
TRS plantea la importancia de atender al punto de interseccion entre estructuras
sociales caracterizadas en el marco de la solidaridad social y, como contrapartida,
las formas subjetivas en que los sujetos y los grupos se interrelacionan (Moscovici;
Markova: 1996; Moscovici: 2003).
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Esta recuperacion deriva de una apelacién implicita a la nocién durkheimiana de
densidad dinamica, a grandes rasgos entendida como frecuencia de contactos
morales. En términos sucintos, a través de esta nocidn recupero aspectos de la
vision durkheimiana de lo representacional, relativos a vinculos y representaciones
cambiantes (Durkheim: 1995; Giddens 1993; 145-147).

Esta interpretacion acerca de la nocién de dinamica se corresponde con planteos
relativamente recientes de la TRS, que destacan la importancia de las redes y los
contextos sociales en la constitucién y expresioén de la subjetividad. Es decir, de la
importancia de la dinamica en la comprension de las personas y los grupos en la
construccion de lo social (Jodelet: 2008; 37).

Es posible sefialar otras cercanias entre la TRS y la obra de Durkheim. En primer
lugar se ha planteado su “socialidad constitutiva”, resultante del hecho de que las
representaciones son sociales por surgir de la comunicacion e interaccion social
(Duveen y Lloyd, en Castorina: 2002).

Como derivacion de lo anterior, la TRS sefiala diferencias y contrastes entre los
sentidos socialmente compartidos y los procesos de individuacion de los mismos. En
otros términos, se proponen situaciones de correspondencia relativa, no lineal, entre
formas individuales y colectivas de representacion. (Castorina y Barreiro: 2010; 10-
11).Puede verse asi que, aun con matices, la TRS recupera aportes durkheimianos
acerca de la relacion entre signficados generales y formas de comprension de los
mismos por parte de las personas (Durkheim: 1951: 40-53; 1995: 44-46);

2b2. Laflexibilidad de las representaciones sociales.

La flexibilidad es otro de los elementos tomados en cuenta por la TRS, en este caso
tomando en cuenta aportes de Lévy Bruhl sobre las funciones mentales en las
sociedades primitivas (Moscovici: 1996), y recuperando del autor la denuncia del
caracter fragmentario y descontextualizado del enfoque evolucionista que fuera
hegemonico en antropologia en el siglo XIX (Cole y Scribner:1977;16-17; Barreiro;
2010: 172).

La obra de Levy Bruhl mantuvo algunos aspectos del sesgo occidentalista
predominante, al plantear un supuesto predominio de lo afectivo en el pensamiento
de las sociedades primitivas por €l estudiadas. En virtud del mismo, el autor sostuvo

la presencia de formas de razonamiento incompatibles con la visidbn occidental
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acerca de lo racional. Un ejemplo de esto es su nocion de participacion, referida a
conjuntos de creencias sobre fenomenos ilégicos y/o inobservables (Lévy Bruhl:
1945; Cazeneuve: 1967).

Estos trazos generales de la obra de Levy Bruhl fueron recuperados selectivamente
por la teoria de las representaciones sociales. En tal sentido, y pese al
reconocimiento de sesgos como los indicados en el parrafo anterior, se destaco
también el sentido politico de sus obras. Mas precisamente, desde la TRS se ha
valorado su intento de desmitificar la pretendida superioridad de las formas
modernas de pensamiento, denunciando tanto el caracter local de las evaluaciones
occidentales sobre la otredad como el hecho de que dicha localia resulta de una
artificial universalizacion de un criterio occidental (Moscovici: 1996). Esto dltimo ha
sido sefialado como uno de los rasgos que permite comprender la defensa que Levy
Bruhl hace de la idea de inconmensurabilidad entre paradigmas culturales
(Cazeneuve: 1972).

Estos sefialamientos positivos de la obra de Levy Bruhl pueden resumirse a grandes
rasgos en gque su obra da sustento a la idea de raz6n como entidad permeable a la
heterogeneidad sociocultural, lo que implica una objecion a la idea de homogeneidad
cognitiva entre los grupos humanos (Moscovici:1996; Barreiro: 2010). De esta
manera se pone de manifiesto el énfasis de la TRS sobre la permeabilidad de las
representaciones sociales en relacibn a cambios ocurridos en sus contextos de
referencia (Barreiro; 2010: 172; Moscovici: 1996: 91-94).

La recuperacién del aporte bruhliano desde la TRS expresa su énfasis en la
flexibilidad del pensamiento, destacando el rol de cada contexto social y cultural vy,
fundamentalmente, ubicando a la historia y la mediacién social en el centro de la
construccion de las personas y los grupos (Castorina et al: 2005; 147; Moscovici;
Markova: 2003).

El abordaje de la TRS se nutri6 también con referencias a la perspectiva
vygotskyana, con foco en el pensamiento y sus producciones simbdlicas como
entidades permeables a los contextos en que se han desarrollado. Desde esta
perspectiva, cognicion y cultura son vistas en una relacion de constitucion mutua, lo

gue pone de manifiesto su idea de pensamiento como estructura abierta, susceptible
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de transformaciones cualitativas operadas por los grupos (Castorina et al.: 2005;
Moscovici; Markova: 2003; Vygotsky: 1995)13,

Si la nocion de representacion social de Moscovici ha resultado de la confluencia de
distintas perspectivas teodricas, su sintesis distancia la TRS respecto de enfoques
psicoldgicos de indole mas cognitivista, como asi también de nociones socioldgicas
clasicas de lo representacional. Ambos distanciamientos se complementan con
acercamientos a desarrollos del campo socio-antropoldgico que reconocen la
importancia de la flexibilidad y el contexto en el campo de lo representacional.

El siguiente apartado dara cuenta de cruces entre TRS y enfoques que apelan a la
nocion de habitus en el campo educativo. A grandes rasgos, dichos cruces refieren a
relaciones entre ambitos de lo representacional y lo disposicional, sin que ello

suponga correspondencias respectivas y exclusivas entre tales enfoques y &mbitos.

2c Representaciones sociales y disposiciones: debates en torno a Bourdieu

Este apartado detalla abordajes de la TRS en confluencia con la obra bourdiana. Los
mismos han intentado problematizar la relaciéon entre representaciones y préacticas.
Desde la TRS, la confluencia se expresa en el intento de aportar una nocién que
refiera a formas recurrentes de accién institucional y que, al mismo tiempo, enfatice
la capacidad de los agentes de redefinir tendencias estructurales (Moscovici: 1996).
A grandes rasgos, estos desarrollos son relevantes para la Tesis porque remiten a
acercamientos de la TRS a cuestiones identificadas con lo disposicional. Esta
dimensién fue abordada desde otros enfoques, compartiendo todos ellos en alguna
medida la definicion de las representaciones sociales como entidades abiertas a la
subjetividad de los agentes.

B a teoria geneético dialéctica de la actividad psicologica entiende al pensamiento como
expresion de condicionantes y circunstancias socioambientales de diversa indole. En
términos de Mygotsky, “(...) la vida material del hombre estd "mediatizada" por los
instrumentos y, de la misma manera, también su actividad psicologica esta "mediatizada"
por eslabones producto de la vida social, de los cuales el més importante es el lenguaje”
(1995).Desde la TRS lo anterior se condensa en la nocion de polifasia cultural y cognitiva,
en la cual pueden ser identificados los aportes bruhlianos y vygotskyanos. A grandes
rasgos, la nocion alude a la coexistencia de diversas modalidades de conocimiento en un
mismo momento histérico (Castorina: 2010; 19; Barreiro: 2010; 168 — 172).Si bien la nocion
no recibe aqui mayor desarrollo, da sustento a la ya planteada Situacion de debate de
sentidos que caracteriza a las representaciones sociales, a la vez que habilita el foco en los
cambios y coincidencias entre grupos y personas.
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Asi ocurre, por ejemplo, con desarrollos de inspiracion bourdiana que han
problematizado la cuestion de la subjetividad en las representaciones sociales
incorporando los niveles de analisis grupal y personal (Mireles Vargas: 2011;
Gutiérrez, 2004; Castorina; 2003; Sousa Minayo: 1994; Ibafiez: 1998, entre otros).
Otros trabajos han hecho foco en las relaciones entre estructuras objetivas y
agencias, generalmente en desarrollos distantes del objetivismo y del tinte
estructural que por momentos caracteriza la obra bourdiana (Ferrante: 2008; Mora:
2002).

Los trabajos que conectan la TRS con la obra de Bourdieu destacan su recuperacion
de tradiciones husserlianas y merleaupontianas como punto de partida para plantear
afinidades entre la nocion de habitus y la de representacion social. Han sefialado en
tal sentido, en la nocién de habitus de Bourdieu, ciertos rasgos de una tradicién
fenomenoldgica que tiende a un equilibrio entre teoria sociologica estructuralista y
etnometodologia. En virtud de esto, la teoria de la practica habria integrado la
experiencia vivida a esquemas y disposiciones ya existentes (Ferrante: 2008:1-2).
Sucintamente, la tradicion fenomenoldgica recuperada en la obra bourdiana ha sido
vista como acercamiento a la idea de una temporalidad subjetiva, vivida, que tiene
lugar en estructuraciones y esquemas objetivantes. De la tradicion bourdiana de la
teoria de la practica, la TRS recupera la idea de un cuerpo que habita el mundo, en
oposicion tanto a una vision mecanicista de la relacion entre persona y medio, como
también a reduccionismos que enfatizan en la particion entre las esferas o niveles

bioldgicos y culturales del hombre (Ferrante: 2008; 4).

2cl. Representaciones sociales, hacia un cruce con el habitus.

Una de las razones por las que la teoria de las representaciones sociales ha sido
asociada a la teoria de la practica es, fundamentalmente, la coincidencia en sefalar
cierto desconocimiento de los agentes respecto de las condiciones objetivas y
subjetivas de formacion de sus propios juicios y evaluaciones. En estos
acercamientos se destacan las correspondencias, con los estudios bourdianos de la
reproduccién (1970).

Al respecto, algunos autores han sefialado la referencia comun a cierta opacidad de
las jerarquias del mundo social para los actores (Castorina J.A. y Kaplan, C.V.:

2000) mientras que otros enfatizan el hecho de que las representaciones recuperan
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formas de subjetivacion de condicionamientos estructurales e institucionales
asociadas al habitus (Pifiero Ramirez: 2008).

Para estos ultimos, las nociones de habitus y representaciones sociales coinciden en
el andlisis de disposiciones de sujetos y grupos. Es decir que intentan dar cuenta de
las estrategias que los agentes utilizan para desenvolverse dentro de su campo y
espacio social. Al respecto, algunos autores han planteado la relacion entre TRS y
estudios asociados al habitus en términos de analogia y complementariedad.
También han apelado a la idea de contrapesos entre el acento de lo
representacional en quienes enfatizan el rol activo del agente, y quienes focalizan en
lo disposicional, otorgando centralidad a la “realidad estructural” (Pifiero Ramirez:
2008; 3).

Por su parte, algunos autores han apelado a la nocién de engendramiento para
referir a los puntos de contacto entre la TRS y la teoria del habitus, subrayando la
atencion gue prestan ambas perspectivas a la tension entre estructuras y agencias.
La idea de representacion permite referir asi a aspectos mas vivenciales de la
formacién de significados en los agentes y grupos, es decir a las condiciones
subjetivas de lo disposicional (Gutiérrez: 2002). En esa linea, las representaciones
sociales constituyen un acercamiento al habitus en tanto son caracterizadas como
un sentido inmediato del mundo que se despliega en un contexto de estructuras,
determinadas y situadas (Gutiérrez: 2002; 295-296).

Para otros trabajos, la relacion de la TRS con la nocién de habitus seria de
complementariedad critica. Este enfoque propone entender, ademas del caracter
social e historico, el rol y el peso de las apreciaciones subjetivas de la realidad
social, revalorando el rol del actor educativo, impugnando asi posiciones
excesivamente reproduccionistas y deterministas en educacién que niegan espacios
a la dimension simbdlica y subjetiva de la realidad escolar (Mireles Vargas: 2011).

En una linea semejante, las reticencias bourdianas respecto de los subjetivismos e
interaccionismos han sido relativizadas por otros trabajos, también enfocados en la
teoria de la practica, que proponen nuevas lecturas del habitus. Desde estas
lecturas, la critica de Bourdieu al subjetivismo se compensa con su referencia al
habitus como principio organizador de practicas y comunidad contradictoria entre
elementos “presentes y actuantes” (mas cercanos a la subjetividad de los agentes) y
estructuras inmanentes (Barenger; 11:2012).
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Sumando al ejercicio de cruce entre TRS y teoria de la practica, esta Tesis aporta
una breve referencia a los acercamientos de Bourdieu a la relacion entre lo
representacional y lo disposicional. En tal sentido sefialaré a continuacion, en orden
cronolégico, distintas aproximaciones del autor de la teoria de la practica respecto de
lo representacional en general.

En su Borrador de una teoria de la practica, Bourdieu planted limitaciones en la
nocion de representacion en virtud de algunos tintes interaccionistas que advertia
propios a la nocion ([1972] 1995). Lo representacional fue asociado alli con la idea
de proceso en desarrollo, y a partir del caso kabyle, el autor empled la nocién de
representacion social como instrumento habilitado tanto a la reproduccién como la
fragmentacién de grupos sociales (1995; 164).

Este acento en las representaciones como accion y como proceso se confirma en su
critica al intento de restringir su funcion a facetas cognitivas, incluso cuando lo
mental (empleado aqui en términos generales) contribuye al mantenimiento del
poder “...a través de las disposiciones éticas...” (Bourdieu. 1995; 165). De lo anterior
concluyo que lo representacional fue, en esta obra, un concepto objetado al mismo
tiempo que reconocido, como base de sustentacion de disposiciones y estructuras.
Un mayor énfasis en lo estrucural puede advertirse en La Reproduccion (1977). Alli,
uno de los recursos de Bourdieu para tomar distancia del subjetivismo fue resistir a
toda forma de “ilusibn ocasional” orientada a relacionar ideas, practicas y
propiedades inscriptas. A partir de su lectura de las representaciones a nivel
interindividual, sefial6 que no es posible dar cuenta de los contextos en que tiene
lugar la interaccion como base de las representaciones sociales (1977; 81).

Este distanciamiento del subjetivismo parece perder impetu en El Sentido Practico
[1980](2010). Alli Bourdieu enfatiz6 en una dimension activa, inventiva, de la practica

y el habitus, subrayando su accionar como principios generadores y
organizadores de practicas y de representaciones...”, no necesariamente ordenadas
en torno a la busqueda consciente de fines, ni resultando tampoco de la observancia
de reglas especificas ([1980] 2010: 88-89). En este planteo, las representaciones
carecian de la profundidad propia de las logicas implicitas, falencia que Bourdieu
resumié en una supuesta macula imaginaria y subjetivista, con énfasis marcado en
lo intelectualmente planeado (2010: 79-80 / 83).

Cosas Dichas (1996), a grandes rasgos una obra de sintesis, enfatizo la idea de

representacion como parte del proceso social, asociandola a la idea de clases
73



l6gicas aplicables a distintos campos de la “realidad social®. Esta obra permite
advertir un acercamiento conciliador a los subjetivismos dentro del campo de la
teoria de las pracicas (1996: 61 - 62).

De esta manera, las criticas bourdianas iniciales a subjetivismos e interaccionismos
fueron tornando, en las sucesivas obras, en cierto reconocimiento a la capacidad de
los agentes de participar en la reproduccion de las propias estructuras a través de

las representaciones sociales que generan.

2d. Comentarios finales:

En este capitulo he intentado fundamentar la pertinencia del concepto de
representaciones sociales, planteado como categoria analitica para pensar en los
discursos y practicas docentes acerca de la condicién aborigen en general y de los
grupos tobas en un contexto especifico.

A través de referencias a debates conceptuales y disciplinarios que participan en la
conformacion de la TRS, el capitulo hace énfasis en la raiz social y en el caracter
debatido de las mismas. Esto ha significado, a grandes rasgos, una toma de
distancia tanto de planteos cognitivistas como del caracter de totalidad externa que
prevalece en enfoques socio-antropoldgicos clasicos.

He intentado finalmente explorar algunas correspondencias y complementariedades
criticas entre la TRS con enfoques que enfatizan en aspectos disposicionales en las

practicas, asi como en la producciéon de sentidos desde las personas y los grupos.
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Capitulo 3:

Multiculturalismos en las representaciones sociales

Introduccién.

Este capitulo presenta inicialmente algunas cuestiones vinculadas al desarrollo
historico de los estudios sobre las identidades étnicas, particularizando en aquellos
que hacen foco en los procesos de fronterizacion (Grimson: 2006).

Se atiende aqui particularmente a los estudios referidos a la produccion y
reproduccion de discursos y practicas tendientes a la construccidn de divisiones
imaginarias con y entre los grupos aborigenes (Briones: 1998, 2004)14,

La nocion de fronterizacién surge en el marco de los estudios sobre aboriginalidad
iniciados hacia fines de los ’60, procurando analizar las relaciones de los grupos
aborigenes con el Estado. Dichos estudios atendieron también a la sistematizacion,
organizacion y adaptacion de las reivindicaciones de derechos de los grupos
aborigenes a las légicas estatales. .

En este marco, la nocion de fronterizacion permite reconocer la presencia de
supuestos y afirmaciones de sentido comdn que suelen promover la construccion de
limites entre determinados grupos, como asi también la vigencia de formas
ahistorizantes y hegemonizantes de comprender las relaciones interculturales
(Estermann: 2009). Por tal motivo, este concepto resulta atil para abordar las
representaciones de docentes y hermanas de la orden que analizaré en los capitulos
siguientes.

La nocién de frontera ha sido objeto de observaciones criticas, focalizadas en las
aristas simbdlicas e historicas de sus procesos de construccion (Boccara: 2002; 53-
54; Hill y Staats: 2002; 14-17). En el capitulo recorro algunas de ellas, para luego
analizar las representaciones docentes, en contextos de interculturalidad, sobre

alumnos que adscribian a la condicion de tobas en la escuela bajo estudio.

14 En términos cercanos a los empleados por Briones (1998; 2004), ciertos enfoques de la
interculturalidad apelan a la nociéon de imaginario para promover la idea de unicidad o
isomorfismo entre grupo de pertenencia y sujeto, en virtud del cual este Ultimo es en cierta
forma “modelado” por el primero, lo que suele llevar a representaciones docentes sobre lo
étnico como condicion identitaria caracterizada por su homogeneidad (Franzé; 2005, Diaz
de Rada: 2005; 2007; Jociles Rubio: 1997). Los efectos atribuidos a los imaginarios tienen
aristas comunes con los adjudicados a los multiculturalismos ingenuos antes referidos.
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2.Un segundo abordaje de lo intercultural corresponde a los multiculturalismos
criticos, a grandes rasgos caracterizados por su foco en los procesos de cambio
cultural y social con rasgos asimétricos, por momentos sefialados por su caracter
colonial (Estermann: 2009; Gruner: 2008; Segato: 2007; Quijano: 2003; Ortiz: 1998;
Coronil: 1996).

Estos enfoques criticos han sido frecuentes en el campo disciplinario local, donde
pueden encontrarse producciones etnograficas y etnohistéricas sobre pueblos
aborigenes argentinos que dan cuenta de tales rasgos. Una primera referencia de
importancia para esta Tesis corresponde a estudios en relacion a los grupos tobas
formosefios en el Gran Chaco (Gordillo; 2006: 229-231; Gordillo; Hirsch: 2010).

3a. Interculturalidad y construccion de fronteras.

La nocion de fronterizacion no refiere a un proceso espontaneo que pueda tener
lugar entre entidades auténomas, sino que estd atravesada por la conformacion
historica de los grupos. La permanencia y reiteracion de tales circunstancias ha
llevado a la idea de que en su conformacion y reconformacién historica “toda cultura
es frontera”, es decir que toda cultura surge y resulta de juegos de aculturacion,

contacto y demarcacion mutua (Ferndndez de Rota: 2015; 13-14).

Estos aportes permiten entender las representaciones docentes sobre los tobas, y la
relacion de la orden y la escuela con ellos como expresion de diferentes formas de
naturalizacion de asimetrias y contrastes entre grupos. En el caso analizado, como
veremos en los proximos capitulos, estos contrastes parecen plantearse entre una
nacionalidad universalizante y una identidad aborigen particularizada, dos polos de
sentido con frecuencia implicitamente referidos por los docentes. En la escuela en la
gue realicé mi trabajo de campo, ambas nociones permiten referir a una tendencia a
la construccion de fronteras por contraste entre grupos que han sido historicamente
sefalados por su supuesta distintividad radical (Briones: 1998; 2004).

Alun con matices entre las docentes, dicha tendencia apela a la naturalizacion de
asimetrias entre grupos a través de la imposicion de una idea de nacionalidad no
étnica, en una argumentacion que enfatiza en la particularidad de diversos grupos,
entre ellos los indigenas (Briones: 1998; Segato: 2007; 183-186).
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Este sefialamiento a partir del analisis de mi material de campo es coherente con
otros estudios socioeducativos. Al respecto, en una comparacion de experiencias
formativas cotidianas entre grupos mbya y toba, se ha sefialado la fuerza
generalizante asociada al progreso occidental y a la idea de nacion, presentada
como totalidad desmarcada y homogénea. En esa construccion de un colectivo, la
comparacion con la condicion aborigen tiende a la exaltacion de lo moderno como
paradmetro, contrastada con lo indigena asociado al pasado (Padawer et al.: 2013;8;
Pizarro: 2012).

En esta linea, en un intento de aproximacién a cuestiones surgidas en el campo que
abordaré en los siguientes capitulos, uno de los recursos que permite atender a la
construccion de fronteras y las asimetrias es el analisis de celebraciones escolares
(efemérides),fundamentalmente orientadas a la recreacion del pasado para
proyectar un futuro coman.

Como desplegaré mas adelante, los festejos conmemorativos registrados traslucen
un recorte escolar del pasado que recupera significados centrados en cierta
inmigracion, principalmente europea, durante los siglos XIX y XX. Esta tiene como
contracara el ocultamiento o “desdibujamiento” de la presencia aborigen en las
formas de construccion de lo nacional.

A modo de breve referencia anticipatoria de lo observado, en el campo pude
establecer que los docentes de la escuela de la orden de SA apelaban a
celebraciones escolares como medio de recreacion de un pasado donde se
generaron las tradiciones compartidas. De esta forma se producia una incorporacion
selectiva de los grupos aborigenes al campo de lo que los docentes veian como
propio a lo nacional, cuyo correlato consistia en que los alumnos tobas solian ser
incorporados parcialmente a los eventos,.

El trabajo de campo evidencié que lo anterior constituia uno de los medios a traves
de los cuales los docentes sefialaban delimitaciones entre los alumnos tobas y un
colectivo mayoritario en el que, a grandes rasgos, se incluian tanto ellos como el
resto del alumnado. En virtud de estas delimitaciones tenia lugar un conjunto de
“tipologizaciones” que colocaban a los alumnos indigenas en marcos restrictivos
(Grimson 2006:283), tratamiento diferente al otorgado a otros colectivos de la
escuela como los alumnos evangelistas no indigenas, sobre los cuales las maestras

hacian ocasionales referencias positivas vinculadas a su apego al culto.
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3b. Las fronteras y sus formas retéricas.

La nocion de fronterizacion fue referida como una forma retérica de representacion
de lo étnico en los estudios sobre la aboriginalidad (Briones: 1998). Una de las
principales formas retéricas asociadas ha sido definida como la biologizacion de la
cultura, entendiendo que ésta ha servido de base a politicas de asimilacion cultural
(como las del crisol de razas), a través de las cuales se han intentado superar
diferencias supuestamente innatas entre los grupos.

1la3.0tra de las formas retéricas asociadas consiste en la racializacion de las
diferencias sociales, que procura legitimar jerarquias fenotipicamente marcadas. Asi
planteada, la racializacion procura evitar el traspaso entre fronteras sociales,
enfatizando en la perennidad de las marcas y diferencias a partir del rechazo de la
mezcla de grupos sociales y culturales (Briones: 1998; Segato: 2007; 186-198).
la4.Finalmente, una retérica alternativa en su contenido pero con efectos simbolicos
semejantes refiere a la etnicizacion de diferencias en virtud de categorias tales como
cultura, nacionalidad, clase, etc. (Briones: 1998; 28-30). En mi trabajo de campo
pude reconocer la predominancia de esta Ultima forma retorica en las
representaciones docentes acerca de los tobas, donde el remplazo retorico de la
raza por la cultura da lugar a cuestionables jerarquizaciones, de intensidad

semejante a aquellas formuladas en clave racial (Briones: 1998; 75).

1a5.0tros dos enfoques fortalecen la mirada critica a la centralidad de lo cultural en
las definiciones de fronteras étnicas. El primero de ellos corresponde a los estudios
de formacién racial, que han advertido sobre los riesgos de relativizar la importancia
del discurso racial en el analisis de las relaciones intergrupales. Esta corriente ha
sostenido que el significado de lo racial es definido y debatido por cada grupo social:
De esta manera el concepto de formacion racial enfatiza en los procesos por los
cuales ciertas fuerzas sociales, economicas y politicas determinan el contenido y la
importancia de las categorias centradas en lo racial (Omi y Winant 1994: 12).

la6. Un segundo enfoque corresponde a la teoria de las vinculaciones mutuas,
caracterizada por la resistencia a tratar criterios como raza, clase y sexo como
variables independientes (Durao; Bastos; Williams: 2013; Briones: 1988). Los
estudios de formacién racial y vinculaciones mutuas presentan puntos de contacto y

aportan elementos conceptuales para el analisis de mi trabajo de campo, ya que me
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han permitido reconocer la tendencia a la racializacion de las desigualdades
interculturales en las representaciones docentes®.

Desde el campo disciplinario local, distintos estudios sobre situaciones de
interculturalidad escolar han advertido cémo el culturalismo ha recuperado
elementos de discursos racializados provenientes tanto desde fuera como desde
dentro de la disciplina. En tal sentido, las teorias de tipo culturalista han tendido a
reformular y dotar de nuevos términos al andlisis de la diferencia sociocultural en la
escuela, generalizandola como “modelo explicativo” (Neufeld: 2010; 53).

Estas tendencias también se han reconocido en la produccién antropol6gica sobre la
nifiez y la juventud, donde algunos estudios han planteado que las representaciones
de bandas juveniles y tribus urbanas se han popularizado como sentido comdn en
las dltimas décadas, volviéndose frecuentes en el discurso de las investigaciones
académicas y proporcionando nueva vigencia a interpretaciones culturalistas de la
alteridad (Padawer 2004:1).

Esta perspectiva ha tendido a definir a los jovenes desde el pintoresquismo o el
estigma, reificando sus producciones culturales distintivas (Padawer, 2011).

En una linea argumental semejante se ha sefalado la funcionalidad del discurso de
la diversidad en la escuela, cuya reificacion ha desdibujado los problemas mas
acuciantes de las poblaciones indigenas en contextos de politicas econémicas y
sociales neoliberales (Diez, 2004: 195).

En sintonia con estos sefialamientos criticos, en esta Tesis sostendré que las
representaciones de los docentes aluden a cuestiones culturales como medios de
demarcacion y construccion de limites. En tal sentido, las representaciones docentes
subyacen a construcciones que enfatizan la existencia de brechas supuestamente
irremediables entre distintas formas de experiencia sociocultural, al tiempo que
construyen relaciones jerarquicas entre ellas.

En el siguiente apartado intentaré sefalar la sintonia entre dichas formas y una
perspectiva predominante dentro del multiculturalismo en la cual se apela a nociones
descontextualizadas de la otredad: el multiculturalismo ingenuo. Dicha
descontextualizacion forma parte de una tendencia historica que se verifica, en los

paises latinoamericanos, en sintonia con los paises centrales. En tanto ha tendido a

15 | a centralidad de lo cultural también es el eje de criticas a enfoques que parecen subsumir
todo tipo de estratificacion a la planteada en términos de criterios como la clase social,
reduciendo asi la discriminacion racial a una de las diversas formas de explotacion
capitalista (Briones: 1998).
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relativizar los efectos del poder y la desigualdad en las relaciones entre colectivos,
este multiculturalismo ingenuo también ha sido denominado como multiculturalismo
mosaico (Thisted; 2014: 140; Messer; 1993: 223; 241).

Con el fin de dar cuenta de uno de los marcos generales en que tienen lugar las
representaciones docentes bajo estudio en los capitulos siguientes, a continuacion
presentaré distintas variantes de las perspectivas predominantes para entender lo

intercultural, generalmente caracterizadas por sus sesgos ahistoricistas.

3c. Los multiculturalismos y sus variantes.

En este apartado focalizaré en dos formas contrastantes de entender la diversidad, a
grandes rasgos caracterizadas como multiculturalismo mosaico o ingenuo y

multicuturalismo critico.

3cl. Multiculturalismos ingenuos.

La perspectiva multiculturalista presenta diversas facetas en sus formas de abordar
la diversidad y la desigualdad social. Distintos autores coinciden en que una de las
perspectivas mas difundidas, denominada luego por sus criticos como
multiculturalismo ingenuo, comienza a cobrar fuerza durante los afios '80 (Wright:
1998).

El multiculturalismo ingenuo fue resultado de la confluencia de dos tendencias
histéricas, por momentos contradictorias, aunque emparentadas en sus efectos. La
primera de ellas remite a la promocién de la idea de identidades globalizadas, en
una vision afin a los lineamientos generales del neo-liberalismo. La segunda refiere
a tendencias identitarias universalistas segun las cuales lo estatal tiende a actuar
como criterio administrador de diferencias. Desde una postura un tanto
simplificadora del rol de lo estatal, ambas tendencias han abordado lo cultural como
dominio auténomo, independiente de contextos sociales y materiales, desatendiendo
a los procesos de cambio, asi como a las relaciones de desigualdad, dominacién y
explotacion (Wright:1998; Juliano: 1994; Turner: 1993).

En estas aproximaciones la cultura es definida como vehiculo simbdlico al servicio
de localismos y nacionalismos étnicos, como asi también de diversas formas de

identidad politica cercanas a esta idea (Wright: 1998; Hall: 1991a; 1991b). En esta
80



linea, algunos analisis remiten a diversas experiencias histéricas de formacién de un
sentimiento nacionalista en la Europa decimononica. A grandes rasgos, hacen
referencia a procesos de formacion de identidad étnica que han surgido a la par del
desarrollo capitalista y que se han expresado en la construccion de otredades y
periferias (Hall: 1991a).

A partir del analisis de los procesos politicos de fines del siglo pasado en Occidente,
el multiculturalismo ingenuo se ha centrado en denunciar las formas de intervencion
del pensamiento conservador tradicional en el campo de la cultura, a partir de la
aceptacion de la caducidad de la idea tradicional del mundo como coleccién de
culturas aisladas. El reconocimiento de la migracion y la diaspora como procesos
globales contemporaneos ha resultado, para esta perspectiva, en un mundo de
diferencias multifacéticas (Wright, 1998).

El nudo del argumento del multiculturalismo ingenuo reside en la apropiacion del
discurso de la tolerancia a las diferencias culturales. De esta manera, la aceptacion
de las diferencias no supone necesariamente la celebracion de lo variado y de lo
hibrido, sino que ha convertido la diferencia en un concepto relevante para la
construccion y reconstruccion de supuestos limites (Wright 1998: 133).

Igual sentido puede identificarse en el ordenamiento vertical norte-sur que se ha
propuesto para entender los posicionamientos desiguales en la construccion de
identidades, en una situacion en la que el capital simbélico condensado en la idea de
modernidad (casi metonimico de una idea global de progreso) se halla partido entre
dadores centrales y receptores periféricos (Segato: 2007: 176-178).

En esta direccion de multiculturalismos ingenuos pueden reconocerse algunas
concepciones de sentido comun que tienden a ver lo aborigen como forma identitaria
ajena e interna a la vez, sea esta alteridad definida a nivel nacional, provincial, etc.
(Briones:1998).

A grandes rasgos, este tipo de aproximaciones conceptuales permiten entender la
presencia cotidiana en las escuelas de discursos celebratorios de determinados
momentos del pasado historico, entre los que se destacan las referencias a un
periodo pre-colonial de supuesta pureza o bravura indigena, o la exaltaciéon de lo
criollo durante ciertos momentos del proceso migratorio europeo de fines del siglo
XIX.
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En ambos casos, como factor comian, se acentia el foco en la pretension de
continuidad entre cultura e identidad, al mismo tiempo que se profundizan pautas y
criterios historicos de estratificacion y segregacion. Al respecto, en una referencia al
material de campo que presentaré en los proximos capitulos, puedo anticipar que
estos sesgos celebratorios de un pasado indigena caracterizado por su pureza y su
bravura hallaban eco entre un nimero significativo de docentes de la escuela en la

gue realicé mi trabajo.

3c2. Multiculturalismos criticos.

A grandes rasgos, y como contrapartida de las formas ingenuas, pueden
reconocerse abordajes alternativos, generalmente enmarcados en los Estudios
Culturales, desde los cuales se ha cuestionado la tendencia a fusionar lo cultural y lo
identitario (Jameson y Zizek: 2008; Segato: 2007). Desde esta corriente se ha
criticado también el empleo de préstamos terminologicos del relativismo
antropoldgico y sus énfasis casi exclusivamente discursivos en nociones tales como
relativo y particular (Griiner: 2008; Achilli: 2006)16.

En esta linea, e intentando historizar estas visiones, se ha sefialado la necesidad de
entender la interculturalidad como situacion atravesada por los procesos de inter y
transculturacion surgidos con la conquista y que, con contradicciones y replanteos,
resultaron en visiones exotizantes acerca de la aboriginalidad (Estermann: 2009).

A grandes rasgos, estos trabajos coinciden en sefialar de diferentes maneras la
funcionalidad de los multiculturalismos ingenuos, sobre todo a partir del énfasis en
las idealizaciones del dialogo y la diversidad.

Desde los enfoques criticos, ambas ideas avalan condiciones materiales y
simbdlicas que refuerzan las aristas mas asimétricas de la globalizacién, sintetizadas
por algunos autores bajo el nombre de colonialidad (Estermann: 2009; Grlner: 2008;
Segato: 2007; Quijano: 2003; Ortiz: 1998; Coronil: 1996).

Las formas ingenuas del multiculturalismo se limitan en la practica a lo que, con

cierta ironia, ha sido caracterizado como un conjunto de re-formas, término

1% os enfoques criticos también han sido denunciados por su caracter meramente discursivo,
adviertiéndose el paulatino abandono de los grandes metarrelatos o macroteorias en los
trabajos(Reynoso: 2008). Otros analisis, en cambio, sefialan tanto aspectos positivos como
limitaciones en ese campo, ubicAndose entre los primeros la tendencia a pensar lo
intercultural como espacio sujeto a disputas (Restrepo: 2012).
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empleado para referir a cambios carentes de sustancia o profundidad. Se suman a
esto las criticas al hecho de que la perspectiva ingenua, orientada al reconocimiento
del caracter multiétnico y plurilinguistico de los paises con poblaciones indigenas y
de afrodescendientes, ha referido frecuentemente a contextos caracterizados por la
adaptacion de las condiciones de vida de dichos paises a imposiciones globales
(Coronil: 1996; Gruner: 2008; Jameson y Zizek: 2008).

Por tal motivo se ha afirmado que el multiculturalismo ingenuo ha resultado
“funcional” a los intereses de los grupos hegemonicos. Esa fue, con leves matices
locales, la formula adoptada por muchas naciones latinoamericanas a traves de las
reformas educativas y constitucionales de los 90, que implicaron el reconocimiento e
inclusion de la diversidad sociocultural dentro del Estado (y en particular, las
escuelas), dando al mismo tiempo continuidad estructural a las relaciones de poder.
Para sus criticos, el eje del multiculturalismo ingenuo consistié en la administracion
de la diferencia, manteniendo de esa manera las condiciones materiales y simbdlicas
de la desigualdad (Walsh: 2009, 33).

En referencias mas directas a lo escolar, se ha planteado el rol de lo institucional en
la formacion de multiculturalismos mosaico, donde la diversidad cultural se presenta
como interaccion de discursos o textos producidos en pie de pretendida igualdad,
desatendiendo el conflicto. La alternativa a esta vision propuso advertir el peso de
las condiciones de materialidad y del poder, determinantes de las formas que puede
asumir lo intercultural. Desde esta premisa, se ha advertido que la “diversidad
cultural [es] diferente y desigual” en virtud de la accion de instituciones, entre ellas la
escuela, que tienden a legitimarlas (Ortiz,1999: 48).

La reaccién al multiculturalismo ingenuo ha generado también diversas advertencias
acerca de la presencia de patrones coloniales de objetivacion de la subjetividad en la
produccion de nuevas identidades. Asi se ha cuestionado la vigencia de formas
homogeneizantes de abordaje de la diversidad y la interculturalidad, con criticas
exclusivamente a la dominacion politica, que siguen pensando lo des-colonial como
sindnimo de independencia formal (Estermann: 2009; Quijano: 2003; Lander: 2000).
La atribucion de rasgos inherentes a la cultura de determinados grupos,
generalmente subordinados, expresa una mirada hegemonizante producida desde
los multiculturalismos ingenuos, replicada en distintos espacios institucionales y con
especial impacto en las escuelas. Asi, en un proceso que afecta diversos planos de

la vida, la categoria cultura ha devenido recurrente para explicar el desempefio
83



escolar de los alumnos en virtud de los contextos materiales en que habitan
(Quijano: 2003; 52). Esta situacion de ocultamiento, caracterizada como colonialidad
del saber, refiere a la recreacion de condiciones epistemoldgicas asimétricas que
son funcionales a perspectivas hegemonicas en el campo de la interculturalidad
(Lander: 2000).

Observaciones concordantes con las anteriores se han formulado respecto del caso
argentino. Pueden sefalarse aqui aquellos trabajos que refieren a contradicciones
fundantes de una economia politica de la diversidad que ha tendido a regular el
marco general de las formas de construccibn de la aboriginalidad, y mas
especificamente, de las representaciones en torno a la otredad aborigen en
Argentina (Briones: 2004).

Entre las contradicciones mas destacadas se halla la propuesta de una
conformacion social de raiz colonial. Esta Ultima ha sido construida sobre la
dominacién de diversos pueblos indigenas, seguida a lo largo de los siglos XIX y XX
por una combinacién de inmigrantes europeos y desplazamientos poblacionales (a
veces caratulados como “aluviones zooldgicos”, de “cabecitas negras”) hacia los

grandes conglomerados urbanos (Briones: 2004).

A lo largo de este proceso de construccion de la aboriginalidad en Argentina se ha
desarrollado un irresuelto contraste entre los pretendidos beneficios de un crisol de
razas y el problema de una supuesta carencia de raices y/o de sentimiento patriotico
para la construccién de una identidad nacional. Como sustento histérico a esta forma
de ver la construccion de lo aborigen en el caso argentino, se ha considerado a
grandes rasgos el pensamiento politico de Sarmiento y su promocion de la
inmigracion selectiva, principalmente europea (Briones: 2004; Lenton: 1997).

Otros trabajos sobre la tematica coinciden con esta idea al plantear cierta
funcionalidad entre la denostacion sarmientina del gaucho, y la consecuente
construccion de una argentinidad inspirada y orientada a Europa (Shumway:1993;
2002). Dicho contraste, que atraviesa la conformacion identitaria argentina, ha sido
planteado entre una ideologia relativamente homogénea de corte liberal y elitista, y
una ideologia mas difusa y contradictoria de caracter populista, nativista, federalista,
mas cercana a lo hispano y lo vernaculo. Esta ultima ideologia ha hecho lugar

ocasional a lo aborigen (Shumway: 1993: 235).
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Esta linea de trabajo de orientacion multiculturalista criitica puede asociarse con los
estudios que han planteado la idea del nacionalismo como principio construido
historica y socialmente, consistente en la afirmacién de una necesaria unidad politica
de lo estatal — nacional (Hobsbawm y Ranger: 1983). En igual sentido se manifiestan
trabajos que sefialan que los procesos de homogeneizacién y de construccion de
identidades nacionales constituyen “realidades imaginadas”, acufadas por
dispositivos de objetivacién y control social determinados (Gonzalez Placer: 1998;
27). De esta manera se sostienen miradas de la idea de nacion como expresion de
ficciones orientadoras en permanente reformulacion; de alli su caracter a veces
contradictorio (Anderson: 1990).

Para debatir con las visiones homogeneizantes, los multiculturalismos criticos han
advertido que la conformacion de lo nacional exhibe una paulatina apertura a la
incorporacion de nuevos colectivos, produciéndose una gradual facilitacion del
acceso a determinados derechos de ciudadania para un conjunto de grupos sociales
(Zanfrini: 2007; 139). A grandes rasgos, estas politicas suponen la construccién de
una multiculturalidad discursiva adecuada a demandas del mercado, a la que se ha
llamado a veces como neoliberalismo étnico, y ha sido explicada en parte como
respuesta preventiva al creciente agenciamiento étnico (Walsh: 2009; Briones:
1998).

He realizado hasta aqui una resefia de enfoques relativos a la nocién de
fronterizacion, planteando algunas congruencias entre formas retéricas y enfoques
ahistoricistas de lo multicultural, donde el multiculturalismo mosaico o ingenuo ha
sido presentado como instancia mas representativa.

Asimismo he sintetizado los debates desde el multiculturalismo critico a tales
aproximaciones. En el siguiente apartado intentaré plantear puntos de contacto entre

el primer enfoque y las representaciones docentes abordadas en esta Tesis.

3d. Multiculturalidad y representaciones docentes:

Este apartado refiere a antecedentes de estudios empiricos sobre identidades
indigenas, y en particular sobre la identidad toba, en relacion a tres cuestiones
principales: 3a. comunidad, 3b. carisma y 3c. carencias.

Tales estudios refieren, a la vez que exceden, lo educativo, y sirven de contexto para
abordar las representaciones docentes en detalle, cuestiones a las que me abocaré

en los capitulos 4, 5y 6 respectivamente.
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He descripto en el apartado anterior dos formas contrapuestas de entender las
relaciones interculturales. Sin que esto limite la posibilidad de identificar matices
compartidos, es posible verlas como expresion de un contraste entre perspectivas de
tipo culturalista y contextualista, respectivamente. Desde la segunda perspectiva,
adoptada en esta Tesis, analizaré las representaciones docentes en relacion con un
contexto histérico de discursos y practicas educativas sobre migrantes e indigenas
que, entre otros, han sido abordados desde enfoques antropoldgicos del campo
educativo en Argentina, y que han estado conectadas a su vez con procesos a
escala regional y global.

Distintos estudios sefialan que, desde la denominada Generacion del '80 hasta el
presente, es posible reconocer un conjunto de limitaciones en las politicas
educativas en tanto perpetldan ciertos sesgos en el reconocimiento de otros
repertorios culturales. Dichas limitaciones se expresan en el caracter superficial de
los cambios en el modo de tratamiento de los pueblos indigenas. A grandes rasgos,
dicho tratamiento ha recorrido un sendero relativamente estrecho desde una
situacion de reconocimiento y minimizacion, a otra de reconocimiento e integracion
(Thisted; 2014).

Distintos estudios etnograficos recientes realizados en Argentina muestran, de
manera coincidente, que las disposiciones de las escuelas ante situaciones de
interculturalidad deben ser abordadas teniendo en cuenta el contexto en el que estas
tienen lugar, oscilando entre las posiciones arriba mencionadas. De esta manera,
mientras algunas diferencias no parecen motivar cuestionamientos de los docentes,
existen por otro lado situaciones en que esa diferencia es percibida como un
obstaculo o un proyecto idealizado (Neufeld, 2006; Novaro, 2006).

En linea con esto, algunos trabajos han focalizado en las relaciones entre identidad
y lengua indigena, planteando que los significados docentes sobre la condicién
aborigen responden en parte a diversas formas de etnogénesis, es decir, a
iniciativas de revalorizacion de lo identitario por parte de grupos aborigenes ante
interlocutores institucionales diversos, la escuela entre ellos (Hecht 2011a; 2011b;
Katzer: 2009; Maidana: 2009)*.

"Tales formas de abordaje institucional han sido caracterizadas como parte de procesos de

reconformacion de vehiculos e identificaciones relativamente autbnomas, en ocasiones

reconocidas como ejemplo de una nueva coyuntura caracterizada por la presencia de
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Por otra parte, desde una reflexién sobre los sesgos multiculturalistas en las politicas
educativas latinoamericanas, para el caso de Argentina se ha indicado la tendencia
a plantear el multiculturalismo como marco de respeto y didlogo para el
reconocimiento de la diversidad, postergando o desplazando de esa manera las
asimetrias y conflictividades histéricas que marcan las relaciones entre grupos
socioculturales (Diez: 2004; 193-194).

De esta manera, la relacion entre diferentes grupos aborigenes y educacion formal
en Argentina esta marcada por representaciones docentes para las cuales “el
problema de la interculturalidad” se coloca principalmente en el otro y su contexto
supuestamente original.

De manera coincidente, distintos trabajos sefialan, en referencia al caso argentino,
que los alumnos indigenas en contextos escolares interculturales tienden a ser vistos
por los docentes como expresibn de entidades abstractas y totalizantes,
generalmente resumidas con términos como “culturas” o “pueblos”, cuando en
realidad se trata de alumnos con biografias atravesadas por contextos sociales y
culturales generalmente adversos (Bordegaray y Novaro; 2004, Novaro; 2005: 14).
Asimismo se ha planteado el predominio de una tendencia escolar a la
antropologizacion de discursos, y mas especificamente, a la adopcion escolar del
culturalismo antropolégico (Achilli: 2006). Aun cuando no se apele al concepto de
esencia, se trata de efectos performativos de ciertos discursos acerca de lo
identitario en la escuela que se explican en el marco hegemédnico en el cual estos
son producidos (Briones: 2007; 60). En esta linea, aun con matices, pueden
inscribirse sefialamientos acerca de lo escolar como ambito en el cual la otredad es
vista como condicién responsable de un conjunto de situaciones negativas,
asociadas a su condicion identitaria (Novaro: 2006; 53).

Las menciones a situaciones de interculturalidad y multiculturalidad en experiencias
de investigacion en ambitos educativos han estado orientadas a sefalar un
panorama de perspectivas ingenuas sobre la otredad cultural. Sobre esta base, en
los capitulos siguientes propondré una continuidad relativa entre dicho marco y un
conjunto de representaciones docentes sobre la condicion aborigen en el caso

analizado.

grupos que enfatizan en la autodefinicion, produccién y afirmacion de elementos culturales
compartidos y distintivos respecto de otros colectivos (Turner: 1993).
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Tales representaciones refieren a grandes rasgos a tres tipos de cuestiones: la
primordialidad como rasgo atribuido a la aboriginalidad, y las carencias espirituales e
intelectuales asociadas a los tobas.

Las tres secciones que presentaré a continuacion intentan resefiar cada cuestion,

que luego sera desarrollada con méas detalle en los capitulos 4, 5y 6 de esta Tesis.

3d1. Representaciones sobre los vinculos primordiales

Una de las representaciones docentes que se presentd con frecuencia en mi trabajo
de campo alude a los tobas como grupo cuya identidad étnica se construye a partir
de formas de sociabilidad primordial. Estas representaciones docentes seran
desarrolladas en el capitulo 4, donde describiré como las formas de sociabilidad
atribuidas a los nifios y sus familias pueden ser comprendidas retomando el
concepto de comunalidad.

La nocion de comunalidad fue formulada como el conjunto de formas identitarias
alternativas y/o parcialmente contrapuestas a las formas asociativas de identidad,
dispuestas por el Estado moderno (Geertz, 1983).

Esta nocidn supone una definicion del Estado a partir de su puesta en relacion con
los procesos postcoloniales de la segunda mitad del siglo pasado, donde la
comunalidad es entendida como busqueda identitaria en contextos de demanda de
cambio hacia el Estado.

Los vinculos primordiales, constituidos sobre la base de criterios tales como raza,
idioma, religion, entre otros, han sido vistos como medios de refuerzo de vinculos y
lealtades grupales, mediante la adhesion a formas de sociabilidad y comunalidad
gue son previas y prevalecientes sobre las formas e instituciones de los estados
modernos (Geertz; 1973: 257-260).

El concepto de comunalidad resume la naturaleza politica atribuida a los vinculos
primordiales en las transiciones postcoloniales y, también, el caracter amenazante
que les es atribuido desde las formas institucionales estatales (Briones, 1998). La
idea de comunalidad refiere a lo primordial como campo de interseccion de esferas
comunitarias y asociativas respectivamente, sin constituir una oposicion taxativa a
los vinculos contractuales modernos (Geertz: 2000; Briones: 1998).

Estas conceptualizaciones permiten apreciar coOmo las instituciones modernas

tienden a catalogar la aboriginalidad como condicién identitaria caracterizada por el
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predominio de vinculos primordiales (Geertz: 2000; 274-275), donde lo estatal
moderno actla paradojicamente como estimulo para dichas formas de relacion
(Geertz; 2000; 263-269). Asi han sido abordadas las formas discursivas de la
gubernamentalidad contemporanea, en las cuales se ha intentado identificar una
renovada vigencia de lo comunitario (De Marinis: 2005).

De manera convergente, otros autores han asociado la idea de comunalidad con los
vinculos horizontales, entendidos como formas de socialidad caracterizadas por la
ausencia de jerarquias, vigentes en ciertos contextos y grupos sociales (Turner:
1988). Enfoques de este tipo refieren a procesos frecuentemente disruptivos de
marcos burocraticos en general, desde los cuales suelen surgir intentos de
reinsercion en ordenes institucionales previos.

Varios trabajos etnograficos efectuados en el contexto argentino resultan
coincidentes con los aportes anteriores, planteando contrastes entre sociabilidades
étnicas y estatales, focalizando la reconstruccion empirica en distintas dimensiones
asociadas, como las cosmovisiones o la corporalidad indigena. Asi, algunos estudios
han abordado la raiz ontolégica de las diferencias entre los colectivos criollos y
aborigenes tobas formosefios, planteando un conflicto histéricamente construido
entre dos modalidades de existencia y concepciéon del mundo (Wright, 2008).
Consideraciones semejantes pueden observarse en trabajos centrados en grupos
tobas formosefios que recuperan reflexiones y denuncias que aluden a la
incomprensién de diversas agencias gubernamentales hacia las formas de
sociabilidad y cosmovisidn tobas. Desde la perspectiva toba, dichas formas tienden a
la exotizacion y primitivizacion de toda su concepciéon del mundo ante una
perspectiva dogshe que tiende a exceder las definiciones occidentales de
racionalidad y légica cientifica (Tola: 2011). En esta linea, otros trabajos han
abordado la performance cultural y la corporalidad como expresiones de diferencias
ontolégicas, lo que supone una comprensiéon de la aboriginalidad desde marcos
alternativos y coexistentes a los que enfatizan lo intelectual e ideolégico como
matrices de lo identitiario (Citro, 2009: Yudice; 2002).

Se han sefialado criticas a cierto tono taxativo del planteo geertziano sobre un
recorrido supuestamente inexorable de los vinculos comunales hacia la
racionalizacion (Briones: 1998). Reconociendo la presencia de tales objeciones, en

mi trabajo reconozco la validez del aporte geertziano como herramienta para pensar
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la interseccion entre formas institucionales escolares y formas de organizaciéon

comunitarias propias a los tobas.

3d2. Representaciones sobre la espiritualidad.

En esta Tesis el analisis de la cuestion de la espiritualidad en las representaciones
docentes se centra en la nocion de carisma, ya que los discursos y practicas acerca
de los tobas se presentaron recurrentemente en relacion a la misma. Para poder
precisar el concepto, a continuacién presentaré algunos desarrollos que han
explorado las diversas formas de identidad religiosa, problematizando en particular la
cuestidon carismatica (Segato; 2007: 151-152).

Es posible reconocer dos ejes para el analisis de las formaciones de alteridad en los
que lo religioso actia como diacritico. Un eje, caracterizado como vertical e
internacional, y otro horizontal e intranacional. El cruce entre ambos da cuenta de
formaciones de alteridad en contextos de globalizacion, a la vez que de disputas
localizadas. Estos ejes permiten entender las representaciones de docentes y
hermanas de la orden acerca de lo religioso como configuraciones de diversidad
propias (Segato; 2007: 175-178).

En mi trabajo de campo, el eje internacional refiere a la expansiéon de la orden de SA
desde su sede italiana, desde la cual el discurso acerca de lo carismético trasciende
las fronteras locales. En el eje intranacional, por su parte, tiene lugar el cruce entre
dicho discurso carismatico y las particularidades derivadas de la condicion aborigen
de los grupos tobas con que hermanas y maestras interactian cotidianamente.
Como desarrollaré en detalle en el capitulo 5, dentro de este marco intranacional
podemos comprender las representaciones de maestras y hermanas sobre lo
carismatico que mostraban a los docentes divididos a grandes rasgos en dos grupos.
Uno de ellos, en el que predominaban las hermanas, identificado con los principios
carismaticos de la orden religiosa, y el otro, compuesto fundamentalmente por un
grupo de maestras, mas receptivas a las creencias y formas de vida con que
identificaban a los alumnos tobas y sus familias. Para entender estos debates en su
especificidad presentaré, a continuacion, algunos abordajes tedricos sobre lo
carismatico que permiten comprender las representaciones de maestras y hermanas

acerca de la alteridad religiosa.
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Uno de los abordajes mas reconocidos dentro de la antropologia asocia lo
carismatico al rol del liderazgo y la asimetria en las relaciones sociales. Tal el caso
del andlisis de los “culto cargo” de los milenarismos indigenas del Pacifico
Occidental en el siglo XX (Worsley: 1980). Un segundo abordaje, con puntos en
comun con el anterior, refiere a la nocion de carisma institucional,forjada inicialmente
en enfoques funcionalistas, para atender a diversas formas de accion de lo simbdlico
en espacios institucionales (Shils: 1965; 216). La nocion buscaba dar sustento a la
facultad de determinadas instituciones para jerarquizar la participacion colectiva,
segun el grado de poder simbdlico asignado a tales espacios (Geertz: 1994).

Un tercer enfoque ha vinculado la cuestion carisméatica con el poder,
fundamentalmente a través de la nocion de “carisma de grupo establecido”, mas
especificamente con la articulacion de asimetrias en las relaciones entre grupos
(Elias: 1998). Este ultimo planteo puede conectarse con las formas de alteridad
religiosa propuestas al comienzo del apartado (Segato: 2007), en tanto toma
distancia de la idea de carisma como cuestion vinculada a atributos personales,
priorizando en cambio el foco en los contextos en que ciertos grupos ejercen una
pretendida superioridad respecto de otros.

Con estos conceptos es posible abordar las representaciones docentes sobre lo
carismatico en la escuela de la orden de SA, entendiéndolas en el marco de la
reproduccion de jerarquizaciones y asimetrias entre la instituciébn educativa y la
comunidad toba.

La Tesis incorpora también los aportes de trabajos que han hecho eje en la
experiencia de lo sagrado desde otros marcos conceptuales, tales como la
fenomenologia de la religion. Aun cuando no estdn centrados en la nocion del
carisma, estos trabajos tienen puntos en comudn en su interés por dar cuenta de una
experiencia misteriosa (Otto, 1925). En estas reflexiones acerca de lo sagrado se
apela a la nocién de nimen — lo numinoso — que conjuga cierto terror y fascinacion
simultaneos: lo numinoso supone una experiencia de lo sagrado que no es ni
racional ni sensorial, y que implica tanto la entrega de si como la pérdida de la propia
identidad ante lo divino. Este acercamiento a la experiencia religiosa tiene por fin
contar con una herramienta para dar cuenta de la coincidencia de los docentes y
hermanas en sefialar la revelacion carismatica como una vivencia del transito de lo

divino dentro de la persona, que en este caso de articula con su identidad indigena.
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Entre los abordajes etnograficos de lo carismatico en el plano latinoamericano y
nacional se ha estudiado, con especial detalle, el Movimiento de la Renovacion
Carismatica Catolica (RCC), uno de cuyos rasgos centrales ha sido el retorno a
perspectivas y practicas tendientes a la adquisicion del carisma en la vida
eclesiastica (Cabrera: 2001, 2015; Alvarez Olmos: 2014; Thorsen: 2016).

También ha habido abordajes antropoldgicos de la cuestion carismatica en grupos
tobas pertenecientes al movimiento religioso aborigen conocido como “el Evangelio”.
Surgido a mediados del siglo XX, dicho movimiento nuclea diversas iglesias
evangeélicas de la comunidad toba en general. Los estudios antropoldgicos sobre el
tema han dado cuenta de distintas aristas de la cuestion carismatica en dichas
iglesias, tales como las relaciones entre carisma, liderazgo y poder, como asi
también de tensiones entre perspectivas evangélicas y shamanisticas a partir del
desarrollo del mencionado Movimiento (Ceriani; Citro; 2005; Wright: 2008).

Asimismo se han realizado estudios que dan cuenta de los intentos de subordinacion
de visiones ancestrales de religiosidad toba por parte de los denominados circulos
biblicos en diversos grupos tobas del noreste argentino (Lépez y Altman: 2011;
2012), y desarrollos que han hecho foco en iglesias evangélicas de grupos tobas
formosefios, abordadas tedéricamente como centros simbdlicos a cargo de la
reproduccion de los valores centrales del culto en dicho contexto de interculturalidad
(Ceriani: 2014).

A modo de cierre y de anticipo del capitulo 5, una de las razones para la mencion de
estos desarrollos en el plano local refiere al hecho de que los mismos revisten
significacién para abordar las representaciones docentes, en tanto estas ultimas
tienden a promover relaciones jerarquizadas entre y con los grupos tobas (Ceriani;
Citro: 2005).

3d3. Representaciones sobre la racionalidad, la bravura, la comunicacion y la
higiene.

El presente apartado atiende a sintetizar el enfoque teorico para abordar las

representaciones docentes sobre las atribuciones de racionalidad, tratadas mas en

detalle en el capitulo 6; asi como otra serie de afirmaciones ligadas a lo emotivo

(3cla), las capacidades comunicativas (3clb) y las practicas de higiene (3clc).

Si bien estos otros aspectos merecerian tratarse en detalle también, en la Tesis

presté mayor atencion relativa a las representaciones sobre la condicion intelectual
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de los tobas, mencionada con mayor frecuencia como preocupacién de las
maestras, y entendida como causa de sus dificultades en la escuela.

El andlisis de representaciones ligadas a la racionalidad refiere a los estudios que
han abordado las formas escolarizadas de racismo, formuladas desde lecturas
criticas de la teoria del déficit cultural.

Estos trabajos han criticado el empleo de la nocion de inteligencia desde la escuela,
definida desde un anclaje cultural que oficia como argumento explicativo de las
dificultades de ciertos grupos étnicos en su transito por la institucion (Bourdieu:
1978; Levinson y Holland; 1996: 8-9; Kaplan: 2002). Desde el campo antropologico
local, estos argumentos han sido estudiados especialmente en términos de las
relaciones asimétricas entre escuela y alumnos de familias de sectores populares
(Padawer: 2008; Sinisi: 1999; Santillan: 2006; 2011).

Las representaciones ligadas a la aboriginalidad brava pueden analizarse como
inversion utépica de un orden simbdlico (Ricoeur 2006), donde estas emociones se
describen mediante un contraste con la pasividad que es atribuida generalmente a
los nifios tobas cuando se encuentran en las aulas. De manera analoga, la bravura
se enlaza con la destreza fisica, subrayandose la inversion en relacion al deporte
reglado donde se despliega. Los aportes tedricos sobre estas cuestiones permiten
considerar la dimension mitica del deporte (Archetti: 1993) asi como su rol en la
formacion de identidades (Alabarces; 2015: 15).

Las representaciones ligadas al silencio y la pasividad como rasgos predominantes
de las formas comunicativas que los docentes atribuian a los tobas surgieron
reiteradamente en el trabajo de campo, remitiendo a los numerosos estudios que
han abordado la cuestion comunicativa en contextos de interculturalidad escolar
(Basso: 1972; Foley: 1996; Franze: 2005; Novaro et. al: 2008; Borton et al: 2010;
Bourdieu: 2011; Diez; Novaro: 2009; 2010). Estos trabajos han coincidido en sefalar
situaciones en las que el discurso docente supone ciertos rasgos homogéneos en
las formas comunicativas de alumnos indigenas o migrantes, advirtiendo asimismo
gue las situaciones comunicativas deben ser colocadas en un contexto mas amplio,
gue excede la mera interaccion en las aulas.

Una cuarta y ultima cuestion a considerar en torno a las representaciones docentes

en este apartado refiere a los sefialamientos de docentes y hermanas acerca de la
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falta de higiene de las familias tobas. Una primera referencia teérica para trabajar
este aspecto corresponde a las producciones antropoldgicas sobre las variaciones
socioculturales en las nociones de pureza, peligro y riesgo (Douglas, 1990; 1996).

Asimismo resultan pertinentes los estudios criticos del discurso higienista, con
énfasis en el aspecto racializador al que el mismo ha dado lugar en distintos
contextos socio-histéricos, y en particular en los procesos de colonizacion y
construccion de nacionalidades (Comaroff y Comaroff: 1992). Este aspecto ha sido
analizado en las dinamicas escolares contemporaneas (Bourdieu: 1978). Asimismo,
en el plano local, se ha estudiado especialmente la higiene en relacion a la
dimensién conceptual, espacial y temporal del disciplinamiento escolar (Pineau;
1999: 314), asi como los contextos de pobreza en que los juicios docentes sobre la

higiene de los alumnos suelen tener lugar (Kaplan: 2002).

3e. Comentarios finales:

Este capitulo recorri6 en su inicio una serie de perspectivas multiculturalistas, a
grandes rasgos pertinentes para problematizar las fronteras que se establecen
cotidianamente entre las docentes de la escuela y las familias tobas del barrio bajo
estudio. Tales perspectivas, como surge de los autores sefalados, refieren a
instancias que exceden e incluyen a la institucion escolar. El capitulo pretende
discutir las miradas culturalistas catalogadas como ingenuas o de multiculturalismo
mosaico, las que se encuentran extendidas en el sentido comun escolar, asi como
en distintas instituciones sociales.

Sobre esta base, en los capitulos que siguen propondré que los discursos y
practicas con que las docentes de la escuela referian a la aboriginalidad resultan en
cierta medida afines a la perspectiva multiculturalista ingenua. Esto resulta del hecho
de que tales discursos y practicas tienden a representar lo cultural de manera
independiente a los marcos temporales, espaciales y sociales que contextualizan
sus practicas cotidianas, como asi también por el énfasis en la atribucién de formas
de sociabilidad “primitivas” a los nifios tobas y sus familias.

También he recuperado aportes criticos a la tendencia escolar a entender los grupos
étnicos como colectivos socialmente aislados e internamente homogéneos.

El capitulo ha dado cuenta de discusiones que permiten abordar las

representaciones docentes acerca de la espiritualidad de los alumnos y familias
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tobas. La problematizacion antropoldgica de la nocién de carisma permite recuperar
una serie de enfoques teoricos que atienden a aspectos institucionales e
interpersonales del poder y la autoridad, como asi también enfoques referidos a lo
carismatico como medio de demarcacion de fronteras a nivel intergrupal.

Una ultima cuestion abordada en este capitulo refiere a cuestiones relativas a lo

intelectual y lo comunicacional, as como a otros atributos ligados a la sociabilidad y
la higiene de los tobas..
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Parte 2:

Primordializacion, carismay carencia
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Capitulo 4:

Extranjeria interna y primordializacion en las representaciones docentes

Introduccion.

En el presente capitulo abordaré las representaciones docentes acerca de los tobas
que, en gran medida, crean y recrean diferenciaciones y limites con estos ultimos.
Mas especificamente, analizaré aquellas representaciones que en su conjunto son
asociadas a la nocién de aboriginalidad, asi como los conceptos conexos de
vinculos primordiales y comunalidad, anticipados en el capitulo anterior.

La aboriginalidad alude principalmente a formas de relacion politica entre pueblos
preexistentes a la situacion de conquista y conformacion de los estados nacionales,
en cuyos territorios y bajo cuya jurisdiccion (o jurisdicciones) se hallan actualmente
los primeros (Beckett: 1988). Como he anticipado al presentar el concepto de
fronterizacion, la idea de aboriginalidad permite reconocer caracteristicas y contextos
propios a una relacion que se ha modificado a lo largo del tiempo.

En las ultimas décadas, la aboriginalidad ha remitido a distintas estrategias mediante
las cuales los grupos aborigenes suelen plantear demandas de reconocimiento y
reparacion histérica ante el Estado, sustentandolas fundamentalmente en una idea
de identidad cultural y de derechos distintivos (Beckett: 1988; Briones: 1998;
Briones; 2004: 73-74). La nocion permite también explicar como las instituciones
estatales incluyen y excluyen a diversos grupos exo o auto-referenciados como
aborigenes, en distintos momentos y contextos, y a través de variadas formas de
violencia, material y simbdlica (Briones 1998: 247).

En este capitulo analizaré discursos y practicas institucionales que dan vigencia a
estrategias de contraste y diferenciacion cultural frecuentemente impulsadas desde
diferentes niveles del Estado (municipal, provincial o nacional).

Dichas estrategias tienden a reforzar las diferenciaciones antes mencionadas,
consistentes en perspectivas contrastantes de las docentes respecto de la
inmigracién europea y la poblacion aborigen, las que resultaron relevantes en el
analisis de actos patrios indicados por las efemérides escolares.

El trabajo de campo me permite afirmar que, en la construccion de este contraste

entre grupos sociales, los docentes apelaban fundamentalmente a una extranjeria
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interna. Se trata de una representacidon que redne y atraviesa un conjunto de
discursos escolares acerca de la condicion aborigen en general y de los tobas en
particular.

A grandes rasgos, estas representaciones plantean la condicién aborigen como
culturalmente ajena y territorialmente interna.

Otras representaciones docentes relevantes refieren a los vinculos primordiales que,
como he anticipado, consistian en formas de organizacion social y politica toba que
se suponian desacopladas de las formas consideradas adecuadas a los estados
modernos. En mi trabajo de campo, lo primordial remitia al predominio de vinculos
descriptos por las maestras a grandes rasgos como igualitarios y horizontales, que
eran a la vez objeto de critica o elogio ocasional.

Ambas representaciones (extranjeria interna y vinculos primordiales) se presentaron
en el campo como relaciones de semejanza invertida. Mientras que la idea de
extranjeria conllevaba una busqueda de lo nacional en el pasado, lo que permitia
disponer fronteras presentes hacia la aboriginalidad, los lazos primordiales
aparecian asociados a formas organizativas y politicas preexistentes a lo nacional, y
percibidos como obsoletos por muchos docentes..

4a. Herramientas conceptuales para abordar la aboriginalidad.

Las representaciones de extranjeria y primordialidad suponen formas de
subordinacion que daban cuenta de un conjunto de referencias a supuestas
carencias de los nifios, planteadas como propias de la condicién aborigen y a
menudo asociadas a desigualdades solapadas (o inexplicitadas).

Anticipando el sentido general de los registros trabajados en este capitulo, puede
decirse que las representaciones docentes sobre extranjeria y primordialidad
sugieren incompatibilidades relativas entre ciertas formas de condicion étnica y de
nacionalidad (Zanfrini: 2007; Dietz: 2003).

Al respecto, la nocidbn de neomodernidad permite referir a dicha situacion de
aceptacion y cuestionamiento simultaneo de la contemporaneidad de los
aborigenes. Lo primero, fundamentalmente en virtud del reconocimiento de la
historicidad de tales grupos por parte de agencias estatales; lo segundo, por su

parte, porque dicho reconocimiento tiende a limitarse a momentos especificos de las
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efemérides escolares. De esta manera, el empleo de un calendario distintivo
reconoce Yy relativiza, simultaneamente, formas de otredad seleccionadas segun su
diacritico identitario aborigen (Hill y Staats: 2002; 13-14).

4b. Los tiempos de la aboriginalidad y la extranjeria interna.

Las referencias a tiempos remotos como un recurso escolar frecuente en los
abordajes de la otredad social y cultural en las aulas (Sinisi 1999; 2006), las
representaciones de la condicion indigena en los manuales escolares
(Novaro,2003), y la construccion de un conjunto de “diferencias desavalorizadas”
(Novaro; 2005), supeditada con frecuencia a la evitacion de conflictos y contrastes
(Batallan y Diaz; 1990: 44-45), son elementos a considerar al aproximarse a la vida
cotidana escolar procurando reconstruir las representaciones docentes sobre la
alteridad indigena.

Algunas situaciones registradas en la escuela durante mi trabajo de campo me
permiten sostener que las maestras caracterizaban a los tobas como extranjeros
internos. De esta forma Alcira, maestra de 5to grado, sefialaba en una entrevista que
le realicé en 2012 que “... los tobas son argentinos...” , pero a la vez son “...como
miembros de un pais dentro de la Argentina...”. Sentido similar puede hallarse en las
palabras de Ana, quien en 2005 se desempeiaba como maestra de 3er grado y en
una conversacion sefalaba que la mirada de los tobas estaba siempre en el Chaco,
y que la artesania “... te muestra que aun viven alla, y que (por eso) los adornos que
hacen son...con todos los animales de alla”.

Esta doble condicién, la de ser a la vez argentinos y “miembros de un pais dentro de
otro”, fue advertida también en los materiales de lectura utilizados en la escuela.
Como surge a partir del siguiente registro de un poema trabajado en 3er grado en
relacion al tema Pueblos Aborigenes, en 2005, la aboriginalidad se presentaba en el
texto como condicion previa a la conformacion de la Argentina como nacion y

también, como condicion y formacion sociocultural presente.

4b1. “...Quiero hacer un homenaje...”

El poema que transcribo a continuacion fue presentado por la maestra a los nifios de

3er grado, promediando el afio 2005:
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“Origen del aborigen.
Escuchen, les voy a hablar de mi tierra y sus origenes:
sus primeros pobladores fueron los aborigenes
Busco un mapa de Argentina, es decir, la patria mia,
recorro muchas regiones y voy a la zona fria.
Onas, yamanas, tehuelches, quiero empezar por ustedes,
gue supieron construir un hogar entre las nieves.
Pienso en los comechingones, en la region cordobesa,
para cultivar maiz no demostraban pereza.
Con boleadora, arco y flecha para expertos cazadores,
en lo que hoy es Buenos Aires los pampas eran campeones.
Los diaguitas y los quechuas cultivaban en terrazas,
vivian al noroeste y de piedra eran sus casas.
Un poco mas hacia el norte, los matacos y los tobas
conocian los secretos de la harina de algarroba.
Quiero hacer un homenaje muy sencillo y muy sentido,
a esos hombres y mujeres que en esta tierra han nacido.

Silvia Grau”

En una primera aproximacion al texto, la referencia a los aborigenes aparece
asociada a un pasado remoto (“los origenes”, los “primeros pobladores”), que
ademas es expresada en el tiempo verbal que predomina en el texto. El “homenaje”
constituye una forma de reparacidén histérica, planteada de manera implicita,
evocada con adjetivos calificativos positivos (“conocian”,”expertos”, “campeones”) las
formas de vida pretérita.

El caracter pretérito mediante el cual se enumeran las actividades que los pueblos
desarrollaban (“...supieron construir...”, “...no demostraban pereza...”, “cultivaban
en terrazas...”, “...de piedra eran sus casas...”....conocian los secretos...”) no
implican sin embargo la extincion o ausencia de los aborigenes (“...han nacido...”).
En virtud de lo anterior, puede pensarse que la referida extranjeria interna se
manifiesta principalmente en relacion a las practicas, pero no resulta categorica

respecto de la permanencia de los grupos.
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Esta simultaneidad entre actividades pretéritas y existencias contemporaneas que
trasunta el poema se manifestd en algunos comentarios de Ana minutos después de
haberlo leido en voz alta para los alumnos. Asi, tras explicar a los nifios que la caza
y la pesca eran actividades que los aborigenes hacian diariamente porque: “...de
eso vivian...”, la maestra anadié que los aborigenes: “son aqui y ahora”. Durante
una conversacion informal que mantuve con la maestra en el recreo posterior a la
clase, desarroll6 esta idea, sefialando que trabajaba sobre el tema de los Pueblos
Originarios “...para que los chicos vean que los aborigenes son de ahora...”.

En relacion a la cuestion espacial, mas precisamente en relacion a la idea de los
pueblos aborigenes como miembros de un “pais interior”, en el trabajo de campo
pude reconstruir que la idea se presentaba frecuentemente asociada a una relacion
entre interior y metrépoli, entre Chaco y Buenos Aires, que implicaba viajes de ida y
vuelta permanentes. Asi lo expresaban Néstor (vicedirector de Primaria): “los tobas,
al final siempre se vuelven al Chaco...”, y Guillermina (directora): “... (los adultos del
barrio toba) todo te lo comparan con el Chaco...”. Ambos coincidian asi en esta
caracterizacion de una alteridad espacialmente distante y frecuentemente anhelada.
Una referencia similar realiz6 Patricia, una de las integrantes del Gabinete
Psicopedagdgico, en una entrevista que realicé con ella en agosto de 2012. En el
transcurso de las visitas al barrio, la profesional habia ido cimentando una conviccion
de que la comunicacién con las madres tobas estaba atravesada por una distancia
infranqueable, relacionada a las permanentes referencias al Chaco cuando en sus

conversaciones sobre el barrio: “... vos les preguntas qué necesitan, y te dicen
colchones, remedios, pero al rato cortan y se ponen a hablar del Chaco. Asi no se
puede... se van (haciendo un ademan de alejamiento con la mano) y listo...”.

Las representaciones docentes sobre la condicion aborigen como extranjeria interna
se presentaban frecuentemente en comentarios que enfatizaban la distancia y el
desplazamiento forzoso de los pueblos indigenas, en su ambigiedad temporal entre
pasado y presente.

Asi ocurrid durante una conversacion informal con Ofelia (maestra de 4to grado) en
setiembre de 2005. Durante la conversacion, la maestra record0 como habia
trabajado el tema Pueblos Originarios cuando estaba a cargo de 3er grado.: “...Una
cosa que vimos (en clase) es que no estan en las ciudades... y es que con la llegada

de la conquista “....(a los indigenas) los corrieron (y) hoy no tienen nada...”.
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La situacion de extranjeria interna se observaba también en materiales escolares.
No sélo los textos escritos y las explicaciones, sino también las imagenes formaban
parte de las asociaciones entre condicion aborigen y espacios lejanos / tiempos
remotos.

Tal el caso de las fotocopias distribuidas a cada alumno por Alcira, maestra de 5to
grado, donde predominaban dibujos coloreados de aborigenes realizando tareas
cotidianas tales como un hombre trabajando en un mortero, o una mujer trabajando
con una fibra vegetal, presentados casi sin paisaje o contexto que rodeara la figura
de la persona representada.

En estos casos, la lejania resultaba entonces expresada por las actividades, distintas

de aquellas que los nifios observaban en sus hogares o en el barrio.

Sin embargo, algunas imagenes compartidas por las mismas maestras incluian
referencias que relativizaban en cierta manera la asociacion entre condicion
aborigen y espacios / tiempos remotos.

Pude observar esto, por ejemplo, cuando Alcira presento a los nifios un par de fotos
sobre comunidades indigenas en la actualidad, una de ellas con jovenes indigenas
gue asistian a la escuela, en una actividad posterior a la del parrafo previo.

Lo mismo vale para la propuesta de visita — detallada mas adelante - a una
comunidad aborigen en un sector relativamente cercano del Gran Buenos Aires, que
Alejandra hizo a sus alumnos.

A partir de lo anterior se puede concluir que, en los dos periodos en que realicé
trabajo de campo en la escuela, las representaciones docentes sobre la condicion
aborigen solian ubicarlos, con excepciones, en contextos distantes y distintos del
ambito urbano contemporaneo. Sin proponer una asociacion directa entre
aboriginalidad y ruralidad, cuando se trataba el tema de los indigenas en las clases
los textos e imagenes que se presentaban a los alumnos evitaban referir a los tobas

gue concurrian al colegio y habitaban el barrio.

Estos sefialamientos resultaron coincidentes con distintos estudios sobre la
modalidad de educacion intercultural bilinglie en nuestro pais (EIB), en los cuales se
ha sefalado la tendencia a concebir y ensefiar lo indigena como conjunto de formas

de vida ajenas a sus entornos. En este caso, formas ajenas a aquellas que
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caracterizan al conjunto de la poblacién, frecuentemente localizadas en tiempos
lejanos (Hecht et al.: 2009 8-9).
A continuacion presentaré otros materiales de campo que permiten profundizar la

reconstruccion empirica en torno a estas ideas.

4b2. “...Todavia hay indios...”

Las representaciones que extranjerizaban lo aborigen, asi como los matices
respecto de esta idea, se presentaron también en intercambios de opiniones entre
colegas. Asi ocurrié, a modo de referencia, durante unas Jornadas de Reflexion
Docente a las que fui invitado a dar mis impresiones sobre la situacién de los tobas

en la escuela:

Néstor (vicedirector de Primaria, entonces EGB) les solicito a Alcira (5to
grado) y Yolanda (4to grado, suplente de Estela), que explicaran como

abordaban la cuestion aborigen en las aulas, sefialando la necesidad de que

la escuela me mostrara “...como hacemos las cosas...”. Las maestras
comenzaron a describir como trabajaban el tema Pueblos Indigenas en sus
clases. Entre ellas, Alcira repetia aquello que ya me habia comentado en otra
oportunidad: “...siempre les decimos (a los alumnos) que los indios...estaban
antes que nosotros...”. Yolanda, por su parte, agregd que “ellos son los
verdaderos duefios de todo esto...(sefialando por la ventana al descampado
contiguo al aula) pero ahora viven como los tobas, en el Chaco... “.Registro

22/9/2006

La expresion de Alcira conectaba con las nociones generales de los aborigenes
como pobladores pretéritos, en una extranjeria interna que incluia un potencial
implicito de reconocimiento de sus demandas territoriales actuales (“los indios
estaban antes que nosotros”). Por su parte, la afirmacion de Yolanda acerca de los
indigenas como “verdaderos duefios” habia sido acompafada extendiendo el brazo,
seflalando los terrenos donde funcionaba la escuela. Su respuesta resulta
interesante ya que contrastaba con el discurso explicito de la orden de SA,
expresada con frecuencia por el cuerpo directivo, sefialando la “generosidad de la
Iglesia” a partir de la cesién de terrenos para la construccion del barrio toba, aunque

los mismos nunca le pertenecieron legalmente.
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Otra instancia de expresion habitual de la extranjeria interna eran las exposiciones y
presentaciones artisticas que se realizaban periddicamente en el salén de acceso de
la escuela, donde se exhibian creaciones conjuntas de alumnos y docentes. Las
mismas solian consistir en laminas y maquetas conmemorativas que, en ocasion del
Dia del Aborigen, referian a espacios rurales y agrestes de la Argentina.

En el siguiente fragmento de un registro de campo pueden apreciarse estas

representaciones hacia 2005:

En una de las paredes del salén, cerca del acceso a las oficinas
administrativas, hay una presentacion sobre el “Dia del Aborigen
Americano”, planteada como una evocaciéon de la fecha. Consta de dos
bloques de imagenes, divididos en tres y cuatro secciones cada uno.

El primer bloque consta de tres secciones de imagenes, la primera de
las cuales incluye un afiche de Caritas, donde se presenta una foto de
un nifio vestido con un poncho marrén, recostado contra la pared de una
casa de adobe. En el texto, ubicado en la base de la imagen, se destaca
la palabra “colecta” como parte del eslogan tradicional de la organizacion
de asistencia social catolica.

El segundo bloque muestra imagenes de grupos de aborigenes
alrededor de sus viviendas, construidas en las inmediaciones del monte,
confeccionadas con ramas, cueros y adobe. Al pie de la imagen se
incluye la palabra “Tobas”.

El tercero estd compuesto por cuatro fotos y presenta una composicion
mas compleja:

En una de ellas se muestra a un hombre cocinando de cuclillas,
arrimado a un fuego, sosteniendo una olla.

Una segunda foto muestra un hombre mayor, de perfil, mirando el
horizonte.

En medio de ambas imagenes se lee “Sos raiz de nuestra tierra
americana”.

La tercera foto muestra un grupo de aborigenes en un entorno rural, y al

pie el texto sefala: “Luchaste por dejarnos tu legado”.
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La dltima foto corresponde a Raoni, el jefe Kayap6d, con el cabello
pintado de color rojo, y con su labio inferior con forma de protuberante

hemiciclo. “Hoy tenés suefios de respeto y reconocimiento”.

En relacion a este primer bloque, la lamina de Céritas que las docentes eligieron
para ilustrar el Dia del Aborigen enfatiza la pobreza de los indigenas, que también se
presenta en la imagen de los hombres identificados como “Tobas”, al frente de
viviendas precarias, y del hombre que cocina en un fogon.

En el hombre que mira al horizonte, acompafado por el texto que alude a la “raiz
americana” la alteridad interna no se expresa en clave espacial sino temporal.
Finalmente, la imagen del jefe kayap6 destaca cierta exoticidad en la vestimenta que
esta asociada al reconocimiento de derechos en disputa.

La secuencia de imagenes muestra reivindicaciones a los reclamos de grupos
indigenas de espacios menos familiares, asociados a lo rural, mientras que los
indigenas proximos y reconocibles aparecen asociados a la asimetria y el

asistencialismo de la iglesia y la escuela.

El segundo bloque consta de tres imagenes, donde se muestran
diferentes situaciones en las que centenares de personas participan de
un evento comun al aire libre.

La primera de ellas, precedida por el titulo “Costumbres”, permite
distinguir una multitud de personas que acompafian un cortejo funebre a
lo largo de una avenida; al pie de la misma se observa el epigrafe que
menciona la multitud que asistié al funeral de Jean Paul Sartre, en 1980.
La segunda imagen muestra una multitud reunida en un espacio urbano;
en el centro se observa una mujer mayor recortada por sobre el conjunto
de personas y, sobre ambos, se destaca la bandera de Bolivia,
dispuestos sus colores como un arco iris.

La tercera imagen muestra un grupo de cinco ancianas tejiendo en
telares artesanales y, en la parte superior derecha, una bandera
boliviana.

Estas dos dltimas imagenes, a diferencia de las tres anteriores, carecen
de texto. Cuando consulté con Carmen, maestra de 5to grado que se

habia encargado de la muestra junto con otras maestras, me respondio
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gue la idea general habia sido mostrar que Latinoamérica es una region

en la que “... todavia hay indios...”. Registro 22/4/2005

En este bloque, la aboriginalidad es representada en relacion a identidades
nacionales, particularizando en el colectivo boliviano.

Las mujeres representadas comparten la idea de aboriginalidad como condicion
‘otra”, que se expresa en un cuerpo racializado y reconocible por sus rostros
pomulosos, sus ojos y cabellos oscuros.

Las actividades tradicionales (el tejido), se conjugan con la imagen de un cortejo
funebre, presentado en un contexto occidental donde se enfatizan las “costumbres”
como continuidades de practicas integradoras en la larga duracion.

Este segundo bloque resulta particularmente interesante ya que puede interpretarse,
a modo hipotético, que algunas docentes problematizaban la condicion indigena en
relacion con las identidades nacionales, los contextos urbanos, los cambios y las

persistencias en las practicas colectivas.

4b3 “...recuerdos que no pueden perderse...”

La idea de extranjeria interna se manifestaba también en formas discursivas usadas
frecuentemente por hermanas y docentes. En ellas, la tercera persona del singular —
“el indio”; “el toba” —era utilizada para referir a los grupos indigenas en general o0 a
los tobas en particular.

Esta forma discursiva se manifestaba tanto en documentos institucionales y laminas
en las aulas, como en conversaciones y entrevistas realizadas durante el trabajo de
campo. En relacién a los documentos, dos referencias tomadas del texto “Historia de
la llegada de la Comunidad Toba” (2004) ilustran este uso del singular para referir al

colectivo aborigen: ...La escuela se propuso desde el comienzo aceptar al indio
como es, con su personalidad, su cultura, sus creencias (....) Y tuvo finalmente lugar
el contacto con el toba y su cultura...”

Pude reconstruir perspectivas semejantes en laminas acerca de los pueblos
indigenas en algunas de las aulas, donde se repetian las alusiones al colectivo a
partir de una homogeneidad de rasgos. Si bien se trataba de producciones
mayormente realizadas por los alumnos, su exhibicibn suponia el aval de las

docentes, que eventualmente podrian corregir errores. En ocasiones las laminas
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también recurrian al pretérito imperfecto, como aquellas que pude registrar en un

aula de 5to grado, en abril de 2005:

“...las paredes (del aula) se han empezado a poblar de laminas. La
mayoria son hechas por los alumnos, y en su mayoria hablan de los
aborigenes argentinos. Una de ellas, dedicada a la “religion toba”, esta
dividida en dos grandes columnas: una dice “Los tobas”, la otra: “Magia”.
Desde esos titulos se desprenden unas flechas descendentes, armando
un cuadro conceptual. En la primera columna se afirma que “todos los
tobas adoraban a los mismos dioses”, y que “luchaban para defenderlo
de los agresores” y “de noche escuchaban historias de los ancianos”. En
la segunda columna se afirma que la magia era muy importante para “el
toba, que la usaba para cuidar sus cosechas, y para rogar por buena
fortuna antes de una batalla”. Registro 15/4/2005

Esta referencia a un pasado inespecifico, parecia dotar al recurso didactico de una
eficacia simbdlica semejante a la que algunos autores reconocen en el mito (Eliade;
1992). En tal sentido, el analisis del registro sobre las laminas del aula de 5to grado
en 2005 remite a las representaciones de la identidad toba como conjunto de
practicas y conocimientos transmitidos entre generaciones y versados sobre
cuestiones variadas tales como la caza, la recoleccién y la horticultura, sea en forma
de mitos, leyendas o danzas.

De manera analoga a lo que los nifios habian plasmado en su ldmina, el documento
sobre la “Historia de la llegada de la Comunidad Toba” (1994) planteaba que se
trataba de “... conocimientos y recuerdos que no pueden perderse. Desde el cuidado
del suelo hasta su cultura, que ahora en el mundo moderno deben ser preservadas
para que nadie las olvide, (asi como) sus tradiciones orales, milenarias, a ser

”

rescatadas en la fe...”. En este pasaje del documento de la orden de SA, la
extranjeria interna se expresa en el contraste entre la condicion aborigen
(caracterizada por elementos tales como suelo, cultura y tradiciones) y un presente

en el cual, segun la orden, la fe es vehiculo de revalorizacion cultural aborigen.

4b4 “...Hombres y mujeres de latitudes lejanas...”.
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La idea de extranjeria interna se construia también a partir de contrastes con
valoraciones positivas que las docentes de la escuela atribuian a las colectividades
europeas, cuya presencia diferencial se localizaba en ciertos espacios y momentos,
histéricos y contempordneos. Estos contrastes se presentaban frecuentemente en
las efemérides patrias tales como el festejo del 25 de mayo de 1810, donde
mediante soportes graficos, discursos y actuaciones teatrales se solia aludir a la
inmigracion europea como portadora de rasgos. Mediante un registro del acto
celebrado en el afio 2005, presentado a continuacién, pueden analizarse algunas de
estas representaciones.

El acto se desarrollé en el amplio patio central, ubicado en la parte delantera del
colegio. Ahi estaban formados todos los cursos de EGB, con los padres ubicados a
ambos costados de las filas de alumnos. En una esquina se habia colocado un
escritorio, y sobre él un equipo de sonido desde donde Guillermina (la directora) y
varias maestras, micréfono en mano, se turnaban en el uso de la palabra. Unos dias
antes Guillermina me habia dicho que ella misma se habia encargado “...con mucho
esfuerzo...” de las gestiones con las familias de los tobas para que sus hijos
asistieran al acto y que, gracias a eso, “los tobas van a participar”.

El primer nimero artistico estuvo a cargo de 1ro y 2do grado, unos 20 nifios que con
atuendos de época (faldones, peinetas, chaleco, sombreros) iban exhibiendo
pancartas con leyendas. Las maestras leian esos carteles y luego los alumnos
respondian a coro: asi Fernanda (maestra de ler grado) leyé una pancarta que
decia: “Libertad de protesta”, a lo que los alumnos respondieron: “...Somos iguales,
gueremos trabajar, para que nos escuchen, la Plaza (de Mayo) vamos a llenar...”. Si
bien la vestimenta de los nifios pretendia remitir a principios del siglo XIX, este
dialogo conectaba los eventos de 1810 con procesos sociales contemporaneos.

A continuacioén, con los nifios a sus espaldas, una maestra ley6 en voz alta: “El pais
para los criollos, y para todos los hombres de buena voluntad que quieran habitar el
suelo argentino”. En ese momento, los mismos nifios que estaban vestidos con
atuendos que remitian a la época se presentaron nuevamente en escena ataviados
con ropa “tradicional” de diferentes colectivos. La identificacion resultaba inequivoca
porque portaban carteles donde se indicaban paises o gentilicios, principalmente
europeos: “Alemania”, “Holanda”, “Galicia, “ltalia”, “los Vascos”, “Francia”, “Polonia”,

aunque también aparecian otros: “China” y “Africa”. Delante de todos marchaba un
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alumno del ciclo superior de la EGB (de 7mo a 9no grado) levantando un cartel con
la leyenda: “Colectividades”.

A continuacion Guillermina tomé la palabra, y apuntando a los nifios que habian
desfilado, dijo: “...este es el pais que necesitamos, que queremos volver a ser. Antes
se hizo con hombres y mujeres de latitudes lejanas que vinieron a fundar el pais.
Ahora queremos un pais con gente que quiera trabajar, que no esté a la espera de
un programita (programas de asistencia social) o de una ayudita del politico. Los
argentinos podemos aprender y salir de donde estamos. El Santo Padre (entonces
Benedicto XVI) nos quiere unidos con el mundo, veo los trajes de todos estos paises
y me lleno de esperanza”.

El analisis de este tramo de la celebracion permite vislumbrar la idea de una nacién
construida a partir de los criollos, asi como la identificacion de este colectivo con una
condicién disposicional (la buena voluntad para habitar el suelo patrio). En la
alocucion de la directora, pero también en la actuacion organizada por las maestras
de primero y segundo grado, se presenta una construccion étnica selectiva basada
en un contraste entre dos extremos. Uno de ellos, constituido por inmigrantes “de
antes”, caracterizados como colectividades trabajadoras y mayormente europeas,
permite cuestionar explicitamente las disposiciones politicas contemporaneas
calificadas de modo negativo (“sin esperar un programita”), asociadas en este caso a
la pobreza de los argentinos.

La preocupacion de la directora respecto de la participacion de los alumnos tobas en
las actuaciones del 25 de mayo permite reflexionar sobre las representaciones
predominantes entre los docentes respecto de la extranjeria interna de los tobas.

La descripcion etnografica anterior hace pensar que los aborigenes no se
encontraban entre los sujetos historicos elegidos por las maestras para protagonizar
los distintos nimeros del acto escolar, lo que constituye una invisibilizacién de la
participacion indigena en el proceso histérico al que los festejos referian.

Es evidente que los nifilos tobas no necesariamente debian representar el papel de
si mismos en un acto escolar y, en este sentido, podrian haberse incluido en la
celebracion, performando a alguna de las colectividades extra-americanas
presentadas.

Su prescindencia, en este sentido, pudo deberse en parte a una representacion
esterotipada de las identidades indigenas por parte de las maestras a cargo del acto,

combinado con el lugar relativamente secundario que los nifios tobas ocupan en las
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actividades escolares cotidianas, expresado en este caso en la escasa participacion
en los distintos niumeros artisticos.

La intencidn de la directora de convocar especialmente a los nifios indigenas para la
celebracion puede pensarse entonces como parte de un reconocimiento “en
progreso” respecto de este proceso de exclusion, tensionado con el contenido
mismo del acto donde los indigenas fueron performatica y discursivamente

marginados.

4.b.5. “...Dios nos quiere...”: ;alternativas en la extranjeria interna?

Hasta aqui he dado cuenta de diferentes formas institucionales de identificacion de
los tobas con la idea de extranjeria interna. Me propongo en este punto relativizar las
afirmaciones anteriores, planteando como hipotesis que las representaciones
docentes diferian de manera significativa cuando los eventos o situaciones remitian
a contextos laicos o religiosos. Esto ultimo puede vincularse a su vez con el lugar
protagonico del mandato evangelizador en esta escuela confesional.

Durante el trabajo de campo pude observar ocho actos escolares, cinco de ellos
habilitados por la efeméride oficial (patrios): 25 mayo, 20 de junio (2005 y 2006) el
aniversario de la muerte del Gral. San Martin (2005) y el Dia del Respeto a la
Diversidad Cultural (2006). Los otros tres correspondieron a la Kermesse (2005 y
2006) y el festejo de Navidad 2005.

Como he sefalado en el apartado anterior, los tobas generalmente no participaban
de los actos vinculados a las efemérides patrias. Sin embargo, los registros de los
eventos vinculados a motivos religiosos muestran que los nifios tobas asistian
regularmente a los mismos. Para fundamentar esta afirmacion analizaré dos
registros de actos religiosos: los festejos navidefios de diciembre 2005 y la Fiesta de
la Familia 2006.

En el festejo navidefio 2005, un grupo de alumnos tobas del primer ciclo EGB
participé0 del pesebre navidefio y del coro que acompafiaba con canciones la
representacion, desempefiando alli el rol de querubines. En el comienzo del acto, la
directora tomé el micréfono, informandoles a los padres que los nifios iban a armar
un pesebre viviente en la parte trasera del colegio, mas arbolada y protegida del sol
en una calurosa manana de diciembre. Junto al pesebre se hallaba la imagen de

Angela, fundadora de la orden.
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Mientras los nifios procuraban los elementos para participar del acto, la directora
agradecio al Creador por el “milagro” del buen tiempo, disipada la amenaza de lluvia:
“...Es una muestra de que Dios nos quiere..., y de que el carisma de nuestra madre
(fundadora) siempre esta (presente)”.

Al acercarme a Guillermina, me sefial6 que estaba contenta porque varias nenas
tobas - “tan lindas, vestidas de angeles” - participaban de la celebracion. También se
alegraba de que las madres hubieran colaborado con los vestidos que las nifias
lucian en el evento.

Luego de que cada maestra tomara el micr6fono para hacer una breve sintesis del
afo académico, la ceremonia continué con un rezo colectivo. Los numeros del acto
comenzaron con una puesta en escena de la Anunciacién de la Virgen y el
advenimiento del Nifio Jesus, protagonizada por los alumnos de jardin,
acompafados de sus maestras. La segunda parte del acto consistié en un baile del
que participaron unas veinte 20 parejas, al son de temas musicales navidefos.

A continuacién, una maestra coordin6 un coro de unos 30 niflos y nifias que
entonaron una cancion alusiva a las “campanas de Belén”.

Las nenas estaban vestidas de blanco, con alas adheridas a la espalda, y adornos
en papel dorado y plateado. Bailaban en circulo, en lo que suele denominarse la
“‘danza de querubines”. En cierto momento, la cancién de las campanas de Belén se
convirtié en un fragmento de la Misa Criolla (“Gloria a Dios, en las alturas...”) 8.

Al finalizar el nimero musical se reinicié la ceremonia de Anunciacion de la Virgen,
con dos alumnos representando a Maria y José, mientras un bebé de pocos meses
(sobrino de una maestra), ocupaba el rol de Nifio Jesus. Las maestras acompafiaban
esta actuacién con un texto alusivo que referia a los elementos caracteristicos del
nacimiento del nifio Jesus, tales como la pobreza de Maria y José, los pastores que
ven una estrella brillar muy fuerte y el &ngel que anuncia la llegada del Mesias.
Mientras este relato acompafiaba la actuacion de los protagonistas del pesebre, los
nifios de tercer grado comenzaron a bailar un ritmo del noroeste argentino
(carnavalito). Del baile participaron dos nifias tobas, Luz y Raquel, vestidas de
pollera larga y blusa, mientras que en el fondo se encontraban tres nifios tobas
ayudando con el sonido del acto: Juano y Nicanor (4to grado) y Maximo (5to grado).

Cuando terminé el baile me acerqué a la directora, quien me volvié a comentar que

18 https://www.bing.com/search?q=A+la+huella+a+la+huella Compositores: Luna Felix Cesar,
Ramirez Ariel.

111


https://www.bing.com/search?q=A+la+huella+a+la+huella

estaba contenta por la ayuda de estos nifios con el sonido, ya que no habian querido
bailar junto con sus compaferas.

Minutos mas tarde y como cierre de la celebracidén, unos cuarenta nifios vestidos de
angeles desfilaron al son de un canto religioso, conducidos por dos maestras de
primer grado. Junto con Luz y Raquel, otras tres alumnas tobas (Gina, Rita y Alma)
participaron del desfile. En este acto, alumnos y alumnas tobas participaron en la
celebracion navidefia junto con otros comparfieros, lo que no acontecia en actos
patrios.

El caracter religioso de la celebracion sumo a distintos alumnos, sin referencias a
sus condiciones étnicas en su faz publica (no se aludié explicitamente a ellos en el
acto o en la comunicacion con la audiencia). Sin embargo, las referencias a su
condicién aborigen fueron compartidas conmigo en varias oportunidades por la
directora durante el acto, exhibiendo su preocupacién por lograr su participacion
activa exitosa.

El segundo registro, correspondiente a la Fiesta de la Familia realizada en 2006
también permite dar cuenta de la participacion de los alumnos tobas y sus familias
en actividades religiosas escolares. En dicha celebracion, que sera retomada
parcialmente en el siguiente capitulo, también ocuparon un lugar de relevancia la
estatuilla de Santa Ana y una imagen de Angela, fundadora de la orden.

Los festejos comenzaron con la instalacion de dichas imagenes en el escenario,
ubicado en el centro del parque. La instalacibn se desarroll6 en una breve
ceremonia, en la que aproximadamente diez alumnos transportaban la estatuilla y el
cuadro desde el salon de actos del colegio hasta el escenario. Mientras todo esto
ocurria, y al son de una alabanza a JesUs que sonaba por los parlantes, tres
alumnos tobas participaban del desplazamiento de los iconos.

En este festejo, efectuado en noviembre de 2006, participaron varias familias tobas.
Estas familias atendian cinco mesas, dispuestas a un costado del espacio donde se
realizaba la kermesse. En dos de las mesas se ubicaron los miembros de la familia
de Luna, que habian puesto a la venta diversas artesanias de madera o ceramica.
Luego se completaron las restantes mesas, dos de ellas fueron ocupadas por la
familia Saverio, que puso a la venta sus artesanias también.

Al igual que los festejos navidefios, las kermesses incluian la participacion de las
familias tobas. Sin embargo, sus protagonistas centrales diferian en una y otra: en

los primeros los protagonistas eran los nifios y nifias, mientras que en las segundas
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eran los adultos tobas los que participaban. Este contraste etareo, sin embargo, no
parece significativo en relacion a otro mas frecuente, relativo a la participacion activa
de los tobas en los actos de indole religiosa respecto de las celebraciones laicas. En
estas Ultimas los tobas se encontraban casi ausentes, siendo este un aspecto
saliente del analisis del material de campo.

Este contraste invita a pensar que en los actos patrios / laicos la ausencia de
alumnos tobas pudo estar asociada a la condicibn aborigen, concebida
implicitamente como limitante desde las representaciones docentes. Por su parte, en
algunos actos religiosos la presencia de los tobas era vista como auspiciosa por la
escuela, aunque por distintos motivos: mientras que en el festejo navidefio la
participacion de alumnas y alumnos tobas era celebrada como parte de la inmersién
aborigen en la fe catdlica, sin referencias a su identificacion étnica, la presencia de
los adultos tobas en la kermesse incluia ademas el componente identitario de forma
manifiesta, ya que la escuela avalaba la comercializacién de artesanias aborigenes
en el evento. De esta manera, también dentro de los actos religiosos la condicion
aborigen recibia trato diferencial en maestras y hermanas. En tal sentido, mientras
que el festejo navidefio excluia referencias a marcas aborigenes como requisito para
la participacion de los alumnos tobas, la kermesse avalaba la presencia de familias
tobas en tanto promotoras — y comercializadoras - de su condicién identitaria.

A modo de sintesis parcial, los cruces entre actos religiosos y celebraciones
patridticas / laicas han permitido detectar diferencias en la participacion de los
alumnos tobas y sus familias en eventos convocados y organizados por la escuela. A
partir de estas diferencias la extranjeria interna atribuida a los indigenas parece
transitar especialmente por los espacios de las identificaciones escolares con lo
nacional, mientras que las cuestiones religiosas muestran formas alternativas de
representacion escolar de la condicidn aborigen en general y de la condicion toba en

particular.

Para finalizar este apartado, agrego un matiz en la division entre efemérides patrias
y religiosas a partir del registro del Dia de la Bandera en 2005. En este evento, las
familias tobas habian sido convocadas para comercializar sus artesanias, aunque la
feria en cuestidon no llegd a concretarse. Esta convocatoria, Unica en su tipo durante

mi trabajo de campo y de hecho finalmente frustrada, permite no obstante matizar la
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hipotesis que podria contrastar de manera tajante las celebraciones laicas vy

religiosas en el tratamiento de la aboriginalidad.

4c. Los espacios de la aboriginalidad y la extranjeria interna.

Estudios etnogréficos efectuados en contextos de interculturaliad en Argentina han
mostrado cdmo, en algunas ocasiones, grupos aborigenes son presentados como
parte de una realidad contemporanea, pero habitando espacios rurales o silvestres.
En otros trabajos donde se abordan las identificaciones en torno a los tobas, las
reconstrucciones empiricas evidenciaron que las formas de vida recuperadas en
clase mediante laminas escolares y libros de textos solian diferir de la vida cotidiana
de los aborigenes, muchos de los cuales vivian en espacios urbanos o semiurbanos
desde hace décadas (Hecht: 2006).

En tal sentido, las asociaciones que he venido describiendo en la escuela remiten
asimismo a espacios rurales o silvestres como habitat privilegiado de referencia para
los tobas, lo que me ha invitado a pensar qué formas de lo espacial subyacen a las
mismas. Esta intencién implica un debate de la idea de espacio como receptaculo
vacio, sujeto a posterior ocupacién por cuerpos y objetos ajenos al mismo.
Retomando autores que lo han problematizado en detalle, la idea que pondré en
juego remite al espacio como producto social, como acumulacién histérica de
practicas, relaciones y experiencias sociales. Asi entendido, el espacio es soporte de
lo social, pero también campo de la accion social, objeto que hace posible
(“interviene en”) su propia produccion (Lefebvre: 2013; 14-15).

Un aporte conceptual convergente refiere a la nocion de lugar, que resulta
especialmente pertinente ya que ha sido utilizada como herramienta para atender a
usos racializados de las identidades en Latinoamérica. Ha sido empleada también
para abordar la idea de lo agreste y lo rural como referentes de lo indigena en dicha
region (Wade: 2000). En esta linea, y en referencia especifica a este campo, la
nocion de lugar sirve a la comprension de los sentidos docentes sobre lo aborigen

La idea de espacio como construccion, como asi también las referencias al lugar de
lo aborigen desde la escuela, son recuperados aqui para intentar comprender las

formas docentes de entender lo espacial.
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De esta manera espacio y lugar, aun con matices de sentido, son tomados aqui
como medio para captar diferentes relaciones con el entorno que los sujetos se
atribuyen a si mismos y a los otros?*®.

A continuacién, referiré a algunas clases sobre los pueblos aborigenes de la
Argentina que pude presenciar, donde la idea de diversidad referia generalmente a
situaciones ocurridas en ambitos ajenos a la experiencia social y cultural
contemporanea de los nifios.

Es importante tener en cuenta que las unidades del programa destinadas al estudio
de los pueblos aborigenes en el nivel primario pertenecen a la asignatura de
Ciencias Sociales, y se ubican temporal y espacialmente en la crisis del orden
colonial en Rio de la Plata. Se incluyen también aqui referencias a los aborigenes en
relatos (leyendas y relatos populares) que se trabajan en las aulas en el marco de
practicas del lenguaje. A partir de estas propuestas curriculares que se
corresponden a marcos generales de las politicas educativas nacionales, en mi
trabajo de campo pude comprobar que ninguna de las situaciones presentadas en
clase en referencia a las cuestiones aborigenes se vinculaba con realidades
cotidianas de los alumnos tobas que asistian a la escuela.

Asi, el encuadre del tratamiento de la diversidad quedaba practicamente planteado
en el campo de la leyenda, con su consabido “Habia una vez, en un lugar muy lejano

...."; o de la historia: “en esa época...”.

Pude apreciar la asociacion de la condicién toba con espacios rurales o silvestres,
habitualmente remotos, en didlogos del aula de tercer grado en 2005, curso al que
asistian cuatro alumnas tobas. En una clase que registré en el mes de noviembre, la
docente comenz0 a conversar con los nifios sobre lugares turisticos, y a partir de alli
el dialogo vird hacia las formas de vida, fauna, flora y actividades de subsistencia en
el Chaco. En un momento de la clase. Ana, la maestra, comenz06 a consultar a las
alumnas sobre un medio ambiente que, a la luz de sus preguntas, suponia cotidiano

a sus alumnas tobas.

L a idea de lugar también puede utilizarse para las referencias al “monte” por parte de los
nifios tobas del barrio, mediante la cual poblaban con animales y seres del Chaco el espacio
circundante(un lote de unos mil metros de largo). En dos observaciones realizadas en abril
de 2004 pude recorrer los terrenos linderos con el barrio, en donde los nifios afirmaban estar
viendo seres no humanos (“mostros”, por monstruo) y animales diversos (sobre todo viboras
y roedores), todos ellos “del Chaco”.
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La clase habia versado, hasta el momento, sobre el tema ‘Lugares Turisticos’ (asi
rezaba el pizarrén). Ana dialogaba con Luz, una de las alumnas tobas del curso,
consultandole los lugares turisticos que ella habia visitado; le pedia que marque
esos sitios en un mapa colocado en la parte superior del pizarron. Durante la
conversacion entre la maestra y la alumna habian referido al zool6gico de Lujan y la
ciudad de Rosario como lugares turisticos. A medida que la conversacion se
prolongaba, Luz comenzo a hablar cada vez mas bajo, al punto que su voz se torno
practicamente inaudible.

Tras unos segundos de silencio, Ana decidié cambiar de interlocutora y consultar a
Lucia, otra de las nenas tobas, por su futuro hermanito. Probablemente conectando
implicitamente con los viajes a los que habian aludido por el tema de la clase
(“lugares turisticos”), la maestra le preguntd a Lucia si el hermanito iba a nacer en el
Chaco, a lo que la nifia respondio, encojiéndose de hombros, con una pregunta:
“...¢, Por qué?...”; para sorpresa de la maestra.

Ana no respondié a la pregunta de Lucia, y en cambio decidié preguntarle a Raquel,

otra de las nenas del barrio: “...;qué conocés, qué sabés? (del tema)’. Ante el
silencio de la nifia, otra de las alumnas tobas del curso, Roxana, intervino diciendo:
“Fui a visitar a mis parientes en Rosario y después con mi mama seguimos hasta el
Chaco, donde estaba mi abuela, que se llama...” La nifa parecia no recordar su

nombre por lo que la maestra, en tono de sorpresa, le re-preguntd: “...j¢No te
acordas cémo se llama tu abuela...?!”, a lo que siguidé un breve silencio incomodo.

La maestra le consultd entonces a Roxana: “;No fuiste a ver ese monumento
histérico gigante que hay en esa ciudad (en Rosario, refiriéndose al monumento a la
bandera argentina)?”, tras lo cual la nifia retomo el relato de su viaje en el punto
donde lo habia dejado, contando que no habia ido al barrio toba de Rosario, pero
que “en Rosario hay dos barrios tobas....".. La maestra no hizo preguntas al
respecto, y se orientd a preguntarle a la nifia por la zona en la que vivia su abuela:“el

paisaje es (el de una) selva?”.

Roxana, tal vez evitando una definicion presupuesta de la maestra que no podia
responder con claridad, comenzd una descripcion del entorno que habia visitado:
“hay muchos arboles, y hay un rio grande. Hay loros, pajaros, y ...”. Al interrumpirse
el relato, y pregunté: “,Y hay iguanas y boas?”. Rocio, otra alumna toba, le

respondié: “hay iguanas, pero no sé si hay boas... qué son las boas?”. La maestra le
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explico a la nifa que: “son unas viboras enormes, que te envuelven, te aprietan
hasta que te matan...”. La nifia que habia comenzado el relato realiz6 un gesto de
repulsion y agrego: “no hay eso, pero que si hay viboras”. A continuacion, paso6 a
relatar una excursién de pesca con sus parientes, donde “...todos nos metimos en el
rio...”.

El relato del viaje de Roxana remitia a un entorno de monte, donde le habian
llamado la atencion distintos animales y una proliferaciébn de vegetacion que era
diferente a su entorno en el barrio toba del conurbano bonaerense, asi como la
posibilidad de realizar actividades con su familia al aire libre, tales como ir a pescar.
La maestra, por su parte, parecié aprovechar la sucesion de intervenciones de las
nifias tobas para proponer una pregunta a modo de conclusion generalizadora: "Te
hago una pregunta (se dirigi6 a Roxana, y luego extendié su mirada a las cuatro
nenas tobas, sentadas juntas en torno a dos mesas unidas): ¢Toda la comunidad
esta en la misma ‘selva’, digamos?”. Las nifias no respondieron, un par de ellas se
miraron entre si y se encogieron de hombros, tras lo cual la maestra dio por
concluida la actividad y pas6 a trabajar otro tema.

Este cierre de la clase por parte de la maestra reforz6 ideas presentadas en
preguntas anteriores, formuladas a las niflas tobas, que sugerian cierta
correspondencia entre condicién aborigen, vida en comunidad y entorno selvatico,
que para las alumnas no eran evidentes y parecian por momentos incomodarlas
(como el gesto de Roxana cuando la maestra le sugiri6 que el lugar donde vivia su
abuela podia albergar animales peligrosos).

La asociacion de lo toba con lugares caracterizados por lo agreste y/o por lo lejano
por parte de la maestra habia sido propuesta mediante la pregunta directa por un
paisaje especifico: la selva. Esta pregunta era formulada, a su vez, aun cuando
previamente las referencias de las niflas se correspondian con barrios tobas
urbanos.

Tanto las consultas iniciales respecto de si un hermano iba a nacer en Chaco como
el concepto de “selva” parecieron sin embargo intervenciones forzadas, resultando
¢qué

son las boas?”, como asi también en silencios o gestos de desconcierto

“*

en respuestas formuladas como preguntas por parte de las nifias: “¢ por quée?”;

(encogimiento de hombros). Las expresiones de sorpresa para con las nifias pueden

entonces interpretarse como diferencias o0 confrontaciones implicitas con las

117



asociaciones de lo aborigen con lugares lejanos y exéticos, prevalecientes en las
representaciones docentes que se ponen en juego en las aulas.

En otros registros de conversaciones ocasionales con maestras, lo espacial también
aparecio como referencia, mediante preguntas del tipo “;por qué vivian en el barrio
si en realidad su lugar no era ese?” 0 en expresiones del tipo: “son del monte”, “alla
tienen todo para vivir’ (aludiendo a una supuesta abundancia natural de alimento),
etc.

Este tipo de asociaciones entre la condicion aborigen y el espacio permite pensar el
aporte de los enfoques tedricos mencionados anteriormente, desde los cuales se
destaca la confluencia de practicas, concepciones y sensaciones en torno a lo
espacial por parte de los colectivos y sujetos en relacion. Dichos aportes permiten
advertir representaciones docentes sobre los tobas como habitantes de un entorno

natural supuestamente propio.

4d. Los vinculos primordiales de lo aborigen.

Como he anticipado, las representaciones docentes sobre grupos aborigenes se
apoyaban, con frecuencia, en la atribucion de una sociabilidad propia y distintiva,
caracterizada por el predominio de vinculos primordiales. En el trabajo de campo
pude reconstruir recurrentemente que las docentes aludian a lazos igualitarios que
estructuraban al colectivo de “los tobas” o “el barrio”. En trabajos previos he
seflalado que esta asignacion de un atributo a ciertas formas de lo aborigen se
expresa en nociones que sugieren una frontera entre la escuela y sus otros (Borton:
2011).

Una de las formas de este perfil primordialista en las representaciones docentes se
expresa en los intentos de explicar las dificultades de las familias para comprender
como funcionaban las jerarquias en la escuela.

Mas especificamente, las representaciones docentes asignaban a los tobas un
conjunto de formas de sociabilidad, supuestamente incompatibles con las formas
dispuestas por la escuela.

Se trata de hecho de una nocion advertida también en el discurso institucional,
mencionada en el documento “Historia de la llegada de los tobas” (2004). El

documento, elaborado por maestras y hermanas presentes al momento de la llegada
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de las familias tobas el barrio, consiste en un recorrido de aproximadamente cinco
afios mediante el cual se sefalan dificultades de diverso tipo en la relacion de la
escuela de la orden de SA con las familias tobas. En reiteradas ocasiones el
documento hace referencia a problemas para que las familias aceptaran la
“autoridad de la Madre Iglesia” o para que las hermanas mismas se “ganaran la
confianza entre familias (tobas) acostumbradas (estas ultimas) a seguir la voz de la
tradicidon y sus familias” (pag.3: 2004).

Coincidentemente, en la cotidianeidad escolar las docentes solian referir a la
vigencia de vinculos primordiales entre los tobas a través de menciones a formas de
colaboraciéon horizontal en el barrio, asi como a formas de poder ejercidas por las
autoridades tradicionales (“el cacique”).

Ambos vinculos, a grandes rasgos de solidaridad y poder eran reconocidas por
maestras y hermanas como validas para su entorno, pero cuestionadas de distintas
maneras cuando desde la escuela se entendia que las mismas intentaban ser
aplicadas en la escuela.

De esta manera, los vinculos horizontales eran cuestionados por su caracter por
momentos percibido como contrastante con formas de accion que las docentes
reconocian como propias a la escuela, donde prevalecian los vinculos verticales (“es

importante obedecer a la autoridad”).

4d1. “...le dije que en la escuela sélo recibimos padres...”

Al mismo tiempo, y en continuidad con el apartado anterior, las relaciones
jerarquicas y el rol del cacique eran también cuestionados, principalmente por la
percepcion escolar de que tales relaciones y dicho rol tampoco se correspondian con
los vinculos verticales institucionales.

En una de las entrevistas con Ana, a cargo de 3ro y 4to grado en 2012, la maestra
objetaba las demandas de reconocimiento de la autoridad del cacique dentro de la

escuela explicitamente, ilustrando un encuentro que habia protagonizado:

“(...) se ponia la corona y venia super enojado porque su hijo iba a
repetir (...) no era facil hacerle entender que el cacique no tenia
autoridad dentro de la escuela, pero de a poco fue dandose cuenta de

eso, y de que en realidad lo que pasaba es que no soportaba que le
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pusieran un limite al hijo (...). Yo le dije: - el limite (a su hijo, en su
casa) se lo tiene que poner usted. Lo que pasa es que él entraba al
colegio con aires de cacique (pero) nosotros le haciamos dejar la
corona afuera del colegio. El insistia con que como cacique él podia
hablar por todos los chicos, pero yo le dije que en la escuela sélo

recibimos padres (no caciques).Entrevista realizada el 6/3/2012.

Si bien relataba un acontecimiento que la habia tenido como protagonista, Ana
recurria al plural en varios tramos de su relato. Desde su perspectiva las docentes
reconocian la autoridad del cacique en el barrio y la familia, pero la escuela no
formaba parte de su dmbito de dominio. Como contracara de los limites que las
docentes planteaban a las autoridades comunitarias, al mismo tiempo también
advertian problemas o limitaciones de la autoridad escolar para resolver problemas
de los nifios. Esto ultimo, a su vez, referia implicitamente a una desacreditacion de
las formas de autoridad extracomunitarias en virtud de la primacia de los lazos
primordiales entre los tobas.

Asimismo y de manera coherente con las representaciones acerca de la
aboriginalidad como condicion lejana y pretérita, las docentes describian diferencias
entre las formas de sociabilidad de los tobas en la escuela y las que acontecian
entre ellos.

Estas Ultimas, sostenian las maestras, eran en cierta forma incompatibles con las de
la escuela. En tal sentido, en la entrevista con Ana mencionada precedentemente, la

maestra me sefialé que los tobas del barrio no tenian “...el (mismo) grado de

profundidad de los origenes...” que los tobas chaquefios pero, aun asi, no se
adecuaban a las formas establecidas por la escuela porque: “...la forma en que (los
tobas del barrio) se vinculan entre ellos (...) es muy fuerte, se dan (se relacionan)

entre ellos, pero no con la escuela...”.

La combinacion de relativizacion identitaria de los tobas y el énfasis escolar en el
alcance de los vinculos comunitarios resumen en cierta forma la caracterizacion que
los docentes hacian de la relacién con los tobas.

Las afirmaciones de Ana expresan una tendencia comun entre las maestras de la
escuela, donde se niega la validez de las estructuras y formas de representacion

comunitaria para gestionar y peticionar ante las autoridades escolares.
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Como en otros estudios, esto permite reflexionar sobre como las relaciones de poder
entre escuela y comunidad estan atravesadas por lo que los docentes perciben
como un desfasaje insalvable entre formas de sociabilidad propias a cada ambito
(Borton; Enriz; Hecht; Palacios: 2010).

4d2. “...viven muchas cosas como los indios, por eso la escuela les cuesta...”

El siguiente fragmento de un registro de campo recupera una experiencia educativa
propuesta por Ana (maestra de tercer y cuarto grado), que consistio en la busqueda
de una “comunidad” aborigen en el Gran Buenos Aires en 2010. Estos sucesos la
condujeron a reconsiderar aspectos de su propia practica profesional, cuestionando
los disefios curriculares vigentes por su teoricismo, en su confrontacion con los

indigenas “de verdad”:

Ana: En el disefio (curricular) te dicen una cosa respecto de la
diversidad y los pueblos originarios que es todo tedrico (...) No tiene
nada que ver con la realidad (...).

Yo: ¢Vos tuviste formacion durante el profesorado, acerca de cémo
trabajar estos temas?

Ana: No, jpero estoy en contacto (con los indigenas) desde hace
cuantos afos! (Los disefios curriculares) te dicen una cosa y otra, y
otra mas, y que tenés que conocer y hacer conocer (el tema de la
aboriginalidad) a los chicos (...) ¢ pero como vas a hacer? ;Te vas a ir
a una comunidad? Ahi tal vez ves como viven de verdad (los indios),
todos juntos, todo igual, y lo que dice el cacique es palabra santa (...)
Por eso para mi no son originarios (los tobas del barrio). Lo originario,
originario, esta en Chaco, Neuquén (...) Es muy facil escribir disefios
curriculares, pero eso es todo tedrico (...).Yo quiero que los chicos
conozcan a los pueblos originarios. Por eso los llevé (a una
comunidad mapuche en San Miguel). Al fin iba a poder dar con una
comunidad!. (...) Una vez que bajamos con los chicos del colectivo
me encontré con otra cosa, no era lo que yo queria ver (...). Viste
cémo es (...), una esquina, con todos los adornos colgando (...) son

las artesanias que te venden (...) Era como una galeria. Eso no es
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una comunidad (...). Los chicos me decian: "Sefio, ¢donde es?, Sefio,
¢ddénde es?” (...) Yo miraba para todos lados, buscando dénde era, y
no me daba cuenta de que era ahi (...).Los del barrio (toba) son
mucho méas auténticos, viven muchas cosas como los indios,
mantienen cosas, por eso la escuela les cuesta (...).Ahi (en San
Miguel) te vendian artesanias y me hablaban de un cacique (...) Creo
que era un tipo que estaba sentado detras de unas artesanias en
venta, vestido con un pullover como los que uso yo... En fin... Yo
queria que mostraran su modo de vida, qué hacen, cédmo toman
decisiones, si es verdad que todo lo hacen juntos, que son como una
familia, que me dijeran cémo hacen un telar...”. Entrevista realizada el
16/8/2012

En este fragmento extenso del registro de campo se presenta nuevamente la
asociacion entre la condicion aborigen y los vinculos primordiales, expresada por
parte de la maestra como una busqueda de “autenticidad” (“si es verdad que todo lo
hacen juntos, que son como una familia”), con la que confronté en vano su excursiéon
(“no es lo que queria ver’, “me hablaban de un cacique, creo que era un tipo que
estaba sentado detras de unas artesanias en venta, vestido con un pullover como
los que uso yo”).

A grandes rasgos sus expectativas provenian del cruce entre experiencia personal
de trato con los alumnos tobas (“estoy en contacto desde hace cuantos anos!”), y
conocimientos criticos de su propia formacién profesional (“Es muy facil escribir
disefos curriculares, pero eso es todo tedrico”). A partir de alli, y en su busqueda de
mayor coherencia entre la teoria y las experiencias vivenciales propuestas a los
nifios para trabajar el tema indigena (‘Era como una galeria. Eso no es una
comunidad”) la maestra reconsideraba la cotidianeidad en el barrio toba,
estableciendo matices de autenticidad (“Los del barrio son mucho mas auténticos,
viven muchas cosas como los indios, mantienen cosas, por eso la escuela les
cuesta).

Otro aspecto a considerar a partir del registro es que la condicidbn aborigen
idealizada significaba un contraste con la institucién escolar: En ese marco las
docentes ubicaban a los tobas del barrio, cuya identidad se hallaba influenciada por

un contexto ajeno a la condicidon que maestras y hermanas consideraban originaria.
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Si bien para algunas docentes como Ana la mayor distancia respecto de la escuela
se traducia en un mayor fracaso escolar, para otros como Maria Julia, miembro del
Gabinete Psicopedagogico en 2006, el problema era mas bien su condicidon
identitaria matizada o raleada: “tal vez el problema, o la explicacion de todo esto (del
fracaso escolar), es que no son tan tobas”. De esta manera, Maria Julia ratificaba la
condicion indigena pero a la vez relativizaba las opiniones de sus colegas que solian

apelar a la otredad cultural como causa de los obstaculos para el trabajo escolar.

4e. Comentarios finales:

En este capitulo he abordado las representaciones docentes a partir de dos ideas
principales: la extranjeria interna y los vinculos primordiales. Tanto una como otra
confluyen en una atribucién de identidad sefialada como ajena y contrastante con la
escuela.

Las asociaciones entre aboriginalidad y vinculos primordiales fueron analizadas a
partir de la atribucion de incompatibilidades en la coexistencia entre las formas de
sociabilidad indigenas y aquellas atribuidas a las sociedades modernas.

En el siguiente capitulo abordaré otra esfera de las representaciones, que resulta de
la interseccion entre escuela y orden religiosa. No se trata aqui de pensar en estas
dimensiones institucionales en términos separados sino de distinguirlas
analiticamente como ambitos coexistentes e interpenetrados en una misma
institucion. En virtud de esto, el siguiente capitulo se centra en el carisma como

cuestién que permea de manera relevante las representaciones docentes.
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Capitulo 5

La espiritualidad de los tobas desde las representaciones docentes:
la centralidad del carisma

Introduccion:

La meta de este capitulo es dar cuenta de representaciones de las docentes y
hermanas de la orden sobre la espiritualidad de los tobas residentes en el barrio. En
el desarrollo del capitulo se desplegaran debates sobre la centralidad de la cuestion
carismatica que fueron registrados en la escuela.

Al respecto: uno de los debates principales refiere al carisma como medio de
identificacion del creyente con formas de espiritualidad catdlica.

En el desarrollo de la investigacion, las primeras aproximaciones a la cuestion del
carisma aparecieron en los documentos referidos a la obra de Angela, fundadora de
la orden, cuya accion evangélica se inicia en los anos '60 del siglo XIX.

También resultaron relevantes algunos documentos de la orden, elaborados en
distintos momentos historicos, focalizados en cuestiones que intersectan lo religioso
con lo educativo.

Segun las maestras y hermanas, entre las principales caracteristicas de lo
carismatico se encuentra la naturaleza fortuita de su revelacion. Ante esta
circunstancia, desde la escuela mencionaron frecuentemente que la apertura
espiritual resultaba un paso necesario a una revelacién, circunstancia mencionada
por docentes y hermanas en relacion a los tobas, aun con criterios variados.

Como paso previo para la comprension de la idea de carisma prevaleciente entre las
docentes y hermanas de la orden de SA, realizaré una serie de referencias a
enfoques conceptuales mediante los cuales me aproximé al tema.

La primera corresponde a la idea durkheimiana del origen religioso de las
representaciones colectivas en ciertos momentos histéricos y contextos sociales,
conforme la cual las creencias religiosas operan como sistema de representaciones
(Durkheim: 1992). Dicha idea permite colocar al carisma como nocién articuladora a
partir de la cual es posible considerar el rol de lo religioso en las representaciones

docentes sobre la condicion aborigen.
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La nocion de carisma muestra facetas comunes con la de simbolo ritual,
principalmente por el cambio de posicion social que la revelacidon carismatica
conlleva para quienes la experimentan. En tanto simbolo, el carisma se manifiesta
como caracter dominante, dotado de cierta instrumentalidad (Turner; 1997: 24 — 28).
La condicibn dominante resulta del hecho de que se condensan en el carisma
significados diversos, entre los cuales puede mencionarse la oposicion entre
catolicismo y condicién toba como polos de posesion de carisma o de carencia moral
respectivamente. Por este motivo, maestras y hermanas coincidian en sefalar que el
acceso de los tobas al carisma estaba condicionado, principalmente, a su aceptacion

del culto catdlico.

5a. Aportes y recortes tedricos para comprender el carisma.

La cuestidn carismatica refiere a cierta metodizacion y racionalizacion de las
conductas religiosas, y a una paulatina formaciéon de una nueva ética creyente
(Weber: 1993). Esto ultimo se vio reflejado en mi trabajo de campo en tanto las
representaciones de docentes y hermanas sobre el carisma se ordenaban y
racionalizaban con arreglo a valores. Como sefialaré mas adelante en el presente
capitulo, una de las formas de esta racionalizacion del carisma era la frecuente
apelacion a debates sobre su peso en el ejercicio de la ensefianza en general y, del
trabajo con alumnos tobas en particular.

En tal sentido, lo carismético expresa cuestiones que los actores sefialan como
conjunto de aspectos espirituales, a la vez que éticos y cosmovisionales. Esto altimo
se corresponde con la idea del carisma como matriz de valores y normas de
conducta a ser respetadas (Weber: 1993).

Junto con la referencia a valores, el carisma remite a elementos de la tipologia de las
dominaciones legitimas. En tal sentido, la dominacion de tipo carismatico supone un
tipo de relacion entre grupo y lider en virtud de la cual algunos rasgos de este ultimo
adquieren poder o ascendencia extraordinarios, con tintes supuestamente magicos
(Weber: 1990).

Como se advertira en los apartados siguientes, este conjunto de aspectos atribuidos
al carisma se presento en distintas oportunidades durante el trabajo de campo en la

escuela de la orden de SA. En tal sentido, tanto docentes como hermanas
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sefalaban la presencia del carisma a partir de experiencias propias, tanto
personales como colectivas. Como rasgo recurrente de sus testimonios, el carisma
se incluia dentro de una dimension espiritual caracterizada por su caracter fortuito y
frecuentemente inenarrable.

Estos rasgos de lo carismatico fueron abordados aqui a partir del aporte de estudios
fenomenoldgicos de la experiencia religiosa. Tal el caso de las nociones de
fascinans y misteryum tremendum, referidas a experiencias insustituibles e
intraducibles (Otto: 1925). En términos de las sensaciones expresadas en relacion al
carisma, la primera nocién fascinans resulté especialmente pertinente a los fines de
este trabajo, ya que ilustraba frecuentemente los relatos con los que maestras y
hermanas referian a lo que una de ellas denomind, en el marco de una conversacion
informal, el “...regocijo de la presencia de Dios en uno (mismo)...”, una experiencia
dificil de narrar: “...no te lo puedo explicar con palabras...”; “...tenés que sentirlo...”.
Los trabajos que analizaron la experiencia religiosa como variante de un campo
hermenéutico mas amplio me han aportado elementos conceptuales adicionales
para comprender la forma en que la escuela concibe lo carisméatico. Entre ellos se
destacan analisis del simbolismo religioso como campo en tensién entre dos grandes
hermenéuticas: la revelacion y la sospecha (Ricoeur, 1983; 1976), siendo la primera
particularmente afin al sentido que las hermanas asignaban al carisma. A grandes
rasgos, la hermenéutica de la revelacion refiere a una fe caracterizada como critica,
que aborda los fenémenos a través del prisma de la razéon. En tal sentido, dicha
hermenéutica confia en lo sagrado como experiencia y como motor de conocimiento
(Ricoeur: 1983)

Otra faceta de la cuestion carismatica que resultdé de utilidad refiere a las
dimensiones relacionales e interaccionales del liderazgo carismatico. La referencia
tedrica y etnografica aqui es el andlisis de los milenarismos indigenas del Pacifico
Occidental en el siglo XX, con foco en los denominados “culto cargo”. Una de las
ideas centrales de dicho enfoque refiere a cuestiones de indole subjetiva e
interpersonal del carisma y, mas especificamente, del liderazgo carismatico
(Worsley: 1980).

Estos aportes me permitieron abordar la biografia de la fundadora de la orden, que
me permiti6 aproximarme a facetas de la construccidbn de su carisma en la
interaccion con las hermanas de su orden y la comunidad de creyentes. Mediante el

reconocimiento del rol del lider, Worsley toma en cuenta tanto el efecto catalizador
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del mensaje de grupos y personas en funcién pastoral, dada su potencial capacidad
de conduccién ritual, como asi también los “deseos y expectativas de sus
seguidores” (Ceriani: 2014;11).

A modo de anticipo de los apartados siguientes, propongo que la cuestion
carismatica no debe ser entendida solamente en términos de los rasgos que los
actores (hermanas, docentes) le asignan al mismo, sino que también se debe
analizar qué cuestiones de las representaciones sobre la aboriginalidad pueden ser
explicadas en funcion de los discursos y las practicas referidas al carisma. Con este
enfoque intentaré vincular las representaciones docentes sobre el carisma religioso
con las acciones educativas que se emprenden desde la orden de SA.

En este sentido, el foco del trabajo refiere a la apelacion al carisma como medio de
conformaciéon y confirmacion de identidades sociales en contextos de relaciones
asimeétricas por parte de las docentes y hermanas. La escuela de la orden constituye
asi un contexto en que ciertos grupos sefialan una pretendida superioridad respecto
de otros, de manera que la nocién de “carisma de grupo establecido’(Elias; 1998:
83-85), caracterizada por rasgos jerarquizantes, resulta pertinente.

En el andlisis de conflictos entre grupos de residentes histoéricos (establecidos) y
migrantes internos (marginados) en una localidad inglesa a inicios de los '60, Elias
(1998) hizo hincapié en la idea de vinculo asimétrico. De esa manera propuso
explicar las relaciones entre grupos como configuracion predominante en diversos
contextos sociales.

A modo de resumen de lo sefialado en torno al carisma, mi trabajo de reconstruccion
empirica estuvo orientado por la centralidad de rasgos tales como el caracter
compartido de las representaciones acerca de lo religioso, como asi también por los
efectos racionalizados y legitimadores que los actores asignan al carisma. A partir de
alli se plantea aqui la presencia de una mision que, ademas de educadora, se

caracteriza por actuar como medio “rescate” de los tobas, a través del carisma.

A continuacion presentaré algunos estudios etnograficos con elementos
conceptuales comunes con mi trabajo, para dar paso luego a mi propia

reconstrucciéon empirica.

5.b. Lecturas religiosas del carisma: entre la emocion y el poder
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Este apartado refiere en primer lugar a aproximaciones antropolégicas a grupos
carismaticos que resultan antecedentes Utiles para mi trabajo, para luego presentar
estudios realizados en grupos tobas. Dichos trabajos estan atravesados por el
posicionamiento de cada grupo dentro del campo religioso, catélico y evangélico
respectivamente, por lo que resultan relevantes en el enfoque que le he dado a mi
caso de estudio.

La produccion etnografica del abordaje catdlico de lo carismatico se vincula a un
fenbmeno que, a nivel latinoamericano, se remonta a inicios de la década del '80. En
dicho momento comienza a tomar forma el denominado Movimiento de la
Renovacion Carismatica Catolica (RCC), expresion de un catolicismo de tipo
emocional, caracterizado por la celebracidén de practicas curativas y por la promocion
de la participacion activa de los fieles (Cabrera: 2001, 2015; Alvarez Olmos: 2014;
Thorsen: 2016).

En dicho contexto gané aval oficial un conjunto de transformaciones en la practica
religiosa orientadas a la restauracion de carismas originarios de la iglesia. Entre ellas
se destaca la recuperacion de practicas del pentecostalismo como el don de la
glosolalia (pronunciacion fluida de silabas, considerado como un lenguaje divino de
significado desconocido por el hablante), la oracién sanadora y la imposicion de
manos por via sacerdotal como instancias de revelacion carismatica (Cabrera; 2001
123; Thorsen; 2016: 214).

Ordenadas verticalmente bajo el permiso y la tutela vaticana, pero al mismo tiempo
renovadas horizontalmente por un mayor peso decisorio de los creyentes, las
iglesias carismaticas promovieron cambios en los lazos con lo divino (Cabrera; 2001:
124).

En este marco puede ubicarse la biografia de Angela, fundadora de la orden, asi
como su labor evangélica. El analisis de los documentos sobre su vida permiten
hacer foco en el surgimiento de una concepcién carismatica del mundo y de la vida,
jalonado principalmente por rituales que funcionaron como espacios de socializacion
religiosa (Cabrera; 2016: 177-179; 185-190 Cabrera; 2001: 129-130).

Otros trabajos sobre la Renovacion Carismatica destacan como las practicas de
socializacion religiosa dieron forma a una espiritualidad caracterizada por un
conjunto de creencias, practicas y experiencias que son planteadas como formas de

vinculacion con lo sagrado y que enfatizan en el caracter emocional de dicho vinculo
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(Alvarez Olmos: 2014:10). Este aspecto también resulta relevante para mi
descripcion, como mostraré a continuacion.

Los estudios sobre la Conversion Carismatica Catolica del Gran Buenos Aires
resultan asimismo relevantes para mi trabajo, ya que abordan el vinculo entre las
revelaciones propias de la préactica carismatica y la nocion bourdiana de habitus
(Thorsen; 2016: 186-188). Al igual que los estudios sobre las practicas de
socializacion religiosa, estos trabajos otorgaron centralidad a la emotividad en la
practica religiosa. De manera general, el foco en la emotividad ha sido presentado
como un intento de abordar la tensidén creativa entre subjetividades, especialmente
en contextos cambiantes de practica religiosa (Aquino Moreschi; 2013: 271-275;
Geertz: 2000).

Los estudios que he presentado hasta aqui permiten trazar un panorama de trabajos
antropologicos sobre experiencias carismaticas en diversas iglesias catdlicas.
Paralelamente, otra serie de estudios resultan relevantes para mi trabajo, ya que han
estado centrados en abordajes de la cuestidon carismatica en grupos tobas
nucleados en el movimiento religioso aborigen Evangelio.

Una proporcion significativa de los grupos tobas apela al nombre Evangelio para
referir a una adscripcion religiosa que surgié a inicios del siglo XX a partir de
diversas experiencias misioneras, y que ha tenido impulso creciente desde
aproximadamente setenta afios. A lo largo de dicho proceso se han incorporado
paulatinamente diversos cultos, organizados en distintos tipos de iglesias, con
nombres vy filiaciones particulares, surgidas en sus propios lugares de residencia
(Ceriani y Citro; 2005; Wright: 2008).

Dentro de los trabajos sobre los grupos tobas, la cuestibn carismatica ha sido
planteada como instrumento de poder, ocupando un rol central como forma de
liderazgo y de organizacion de nuevos vinculos entre creyentes, asi como factor de
apropiacion y cambio sociorreligioso (Ceriani 2014:10).Esta idea acerca del poder
como norte de la accion evangélica entre los tobas ha permitido describir las
tensiones entre los marcos cosmovisionales evangélicos y los propios al
shamanismo, expresadas en tipificaciones morales que se han aplicado
recurrentemente dentro del movimiento Evangelio (Ceriani y Citro 2005).

Otra expresion de dichas tensiones se advierte en los intentos evangélicos de
reelaboracion selectiva del pasado del grupo aborigen. Tales intentos, centrados en

una reformulaciéon de indole civilizatoria de la identidad e historia de los tobas, se ha
129



caracterizado como una “incorporacion estratégica de la ética protestante” en la
religiosidad toba, la que no ha impedido la vigencia de practicas shamanisticas
curativas, expresadas en clave cristiana. En estas transacciones, los dones
carismaticos expresan puntos de contacto entre dos cosmovisiones, pentecostalismo
y shamanismo (Ceriani y Citro 2005:125).

Este abordaje resulta relevante para el analisis de las representaciones docentes en
la escuela de la orden de SA, ya que permite apreciar como la apelacion a lo
carismatico promueve la jerarquizacion de las relaciones entre la escuela y los
alumnos tobas y sus familias, en el marco de tensiones y confluencias
interreligiosas.

Las experiencias extaticas dentro de los circulos biblicos, cercanas a la revelacion
carismatica, suponen una redefinicion de la labor misionera en los espacios de
sociabilidad y socializacion religiosa, ya que con frecuencia se presenta un
desacople entre la apelacién a la horizontalidad de vinculos entre creyentes y los
efectos jerarquizantes que tales experiencias provocan. De esta forma el acceso a
experiencias extaticas resulta en una frontera simbdlica con una otredad aborigen
gque por momentos resulta subalternizada, en tanto imposibilitada de acceder a
aguellas (L6pez y Altman, 2011y 2012).

A partir de lo sintetizado hasta aqui es posible esbozar una primera comparaciéon
entre las experiencias catélicas del carisma (donde este se presenta sobre todo
como medio hacia una emotividad mas profunda), y el culto evangélico (donde el
carisma aparece como busqueda de poder). En mi trabajo de campo pude apreciar
gue ambas caracteristicas, emotividad y poder, confluian en las concepciones del
carisma expresadas por las maestras y hermanas de la orden de SA, adn cuando la
congregacion no integraba formalmente a los movimientos carismaticos.

La emotividad, rasgo visto aqui como compatible con la idea de carisma como forma
de dolor gozoso, tenia particular protagonismo en los documentos de la orden. La
busqueda de poder, el segundo rasgo antes mencionado, se expresaba en cambio
preponderantemente en las referencias de hermanas y maestras a una “...energia
orientada, una fuerza, unas ganas de hacer” (Borton: 2011: 5), asi como en las
jerarquias implicadas en el culto.

Ademas de una carencia de ritualizacion institucionalizada, otro punto a destacar de
las formas docentes respecto de lo carisméatico refiere a cierta imprevisibilidad en

torno a la revelacién carismatica, “...una nunca sabe, ocurre cuando €l quiere...” fue
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el comentario reiterado, con matices, por las hermanas de la orden. Esta ausencia
de planificacion tornaba incierta la revelacion para el creyente, en tanto esta solo
obedecia a un designio divino.

En contraste con la imprevisibilidad de la revelacion, el acceso al carisma estaba
condicionado por la aceptacion de la fe catodlica. En tal sentido, la cuestion
carismatica era expresada por hermanas y maestras como un beneficio espiritual
selectivo, atravesado por marcas identitarias que actuaban como sintesis: la
condicién aborigen y la condicién evangélica.

Lo carismatico se constituia asi como un mandato que se remontaba a la formacién
de la orden. De esta manera la revelacion carismatica era vivida como una
experiencia singular, revelada por via onirica, o como resultado de la participacion
reiterada en instancias conducidas por la Iglesia. Entre tales instancias se
destacaban — entre otros - las misiones evangelizadoras en sectores carenciados,

retiros espirituales y lecturas biblicas compartidas.

5c¢ El carisma como emocioén: “...un gozoso dolor...”

A partir de este andamiaje sobre la conceptualizacién del carisma, me referiré a la
identificacion y reconocimiento de facultades en la figura de Angela, fundadora de la
orden. Este analisis permitira una aproximacion a las representaciones de hermanas
y maestras sobre el carisma, con particular atencion a las formas de su revelacion.
Para un numero significativo de maestras y para la casi totalidad de las hermanas, la
fundadora funcionaba como emblema de la tarea misional y evangelizadora hacia
los nifios. Dicha tarea, en la que la escuela y la orden solian actuar en conjunto,
tenia consecuencias en las representaciones sobre los tobas. A grandes rasgos, la
idea de carisma solia actuar como limite simbdlico de un tipo de espiritualidad que,
en este contexto de interculturalidad escolar, resultaba inaccesible a los tobas.

Es necesario considerar ademas un aspecto de estas representaciones que se
vincula con la condicion maternal / tutelar como rasgo central del culto: Angela era
presentada como madre / tutora de toda la orden (primera persona a quien el
carisma fuera revelado), rasgo que se extendia a su vez sobre las familias, entre

ellas sobre los grupos tobas.
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En ese marco maternal / tutelar es posible efectuar un recorrido por la biografia de la
hermana Angela, como asi también por la historia misionera de la orden, a la que
maestras y hermanas denominaban la Obra.

La orden de SA se institucionalizé paulatinamente durante la segunda mitad del siglo
X1X, como consecuencia de una serie de factores detallados a continuacion.

El primero de ellos, de indole personal, es el autoconfinamiento mistico iniciado por
la fundadora de la orden, Angela (1831-1900) luego de enviudar.

Nacié en Génova en 1831, “...dotada de una especial inclinacion al bien, (que) goza
en la oracion y en la caridad hacia los pobres...”. (Convertini: 1987; 11).Pese a su
vocacion por una vida consagrada a la Iglesia, cede a presiones familiares y en 1852
contrae matrimonio. A los pocos afios, ya viuda y madre de tres hijos, Angela
comienza a dedicarse, con intensidad creciente, a diversas “obras de misericordia”
orientadas a la atencion de los carenciados y a la contemplacion de lo divino
(Catholic.net: 2017).

Su practica religiosa transcurria en soledad, observando un namero de practicas
asceéticas. Pasa largos periodos encerrada en su habitacion, se entrega al ayuno, el
aislamiento, la oraciébn permanente y la meditacion. En uno de esos periodos de
aislamiento, habiendo superado altas fiebres y casi en estado de trance “casi sin
darse cuenta de lo que hace, escribe y redacta una especie de reglamento...”. La
biografia de Convertini describe la instancia como un momento culmine, orientado a
dar evidencia de la voluntad divina de concrecion de su transito hacia una vida
“puramente espiritual” (1987: 15).

Durante aproximadamente una década, Angela comenz6 a observar, por decision
personal y bajo la guia de su confesor, una serie de votos que conducen
paulatinamente a su consagracion religiosa. De esta manera, en consonancia con la
celebracion anual de la Virgen Inmaculada, contrae los votos perpetuos de castidad
y obediencia. Posteriormente ingresa como terciaria franciscana para reforzar su
compromiso “con el sufrimiento de los otros” (Catholic. Net: 2017). En 1866 Angela
acude en busca de consejo al Papa Pio IX, quien le advierte que "...si no haces la
voluntad de Dios tendras remordimiento toda tu vida..." (1987: 16). Luego de confiar
sus hijos a institutos educativos religiosos, y obedeciendo a la admonicién papal, en

1868 funda la congregacion de las Hijas de Santa Ana en Placencia, Italia.
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Otro factor a contemplar refiere a la orden papal (Pio IX, 1846-1878) segun la cual la
fundadora debia consagrar su vida a los pobres y los necesitados.

A partir de su fundacién, la popularidad de la orden crecio a partir de la incorporacion
de “numerosas jovenes” a la congregacion y de la labor misionera por todo el
mundo. La consagracién a Cristo por parte de Angela estuvo signada por la
ansiedad por el cumplimiento de un designio carismatico: las referencias biograficas
abundan en descripciones que aluden a situaciones de dolor y goce simultaneos,
descriptas como propias a su transicion espiritual y, al mismo tiempo, como una
nueva forma de maternidad (Convertini: 1987: 29-31).

Angela sefiala en sus memorias que Vivié este proceso con la congoja resultante de
no estar institucionalmente ordenada, lo que implicaba la contrariedad de una vida
laica consagrada, sin consumar el deseo de agregacion completa. En las cartas a

11}

sus misioneras sefiala que dicha situacién la obliga a atravesar “...indecibles e
interminables sufrimientos...” por una situacion que siente como impropia. En 1892,
ocho afos antes de su fallecimiento, recibe finalmente vesticion religiosa, dando asi
marco formal a un rol hasta entonces sustentado en el “carisma materno”, por el que
al mismo tiempo ganaba seguidores y daba origen a una feligresia creciente
(Convertini: 1987; 15 y ss). Mas de un siglo después, Angela fue beatificada en abril
del 2000 por Juan Pablo 1.

En las memorias de Angela y en los relatos de las hermanas de la orden de SA, la
conclusién de este proceso que se extendié por treinta afios fue posible por la
revelacién del carisma como fuerza espiritual y como motor de una maternidad

carnal y espiritual, sobre hijos y hermanas respectivamente.

Un dltimo factor, de indole colectivo, es la experiencia que tanto hermanas como
docentes de la escuela califican como de revelacion mistica y beatitud.

Las primeras alusiones al carisma surgieron en conversaciones informales con
docentes y directivos en el inicio de la investigacion, incluso antes de realizar
observaciones de clase. Si bien en su momento no presté especial atencion a ellas,
posteriormente retomé dichas alusiones para tratarlas en conversaciones con
algunas maestras, antes o después de los registros de las clases.

Patricia, integrante del gabinete psicopedagdgico de la escuela, fue una de mis
interlocutoras mas relevantes para profundizar en la cuestion del carisma. Realicé

una entrevista con ella en su domicilio en agosto de 2012, donde pude apreciar una
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presencia importante de simbologia e imagineria religiosa. Su iniciacion carismatica
ocurrid a través de un suefio, durante un retiro espiritual y de estudio en el marco de
un seminario de jovenes catélicos organizado por el entonces monsefior Jaime De
Nevares, a fines de los afios 70, en Neuquén.

Patricia me refirié su participacion en seminarios organizados por el Movimiento de
Cursillos de Cristiandad (MCC), perteneciente a la agrupacion catélica De Colores
(organizacion gestada en Espafia con posterioridad a la Guerra Civil, caracterizada
por la realizacion de seminarios doctrinarios, abiertos a laicos, consagrados y
ordenados). En su relato encontré elementos semejantes a la biografia de la
fundadora de la orden, donde se combinaban sensaciones encontradas de regocijo

“

e intenso dolor: “...me di cuenta de lo bueno que era, ;me entendés?... el tipo
[Jesus] vino y se la jugd [la vida] por nosotros...”

La profundidad emotiva de la experiencia se precipitdé luego de que Patricia
conversara con el monsefior De Nevares. motivada por ese suefio y los sentiimientos
profundos que habia comenzado a experimentar. A partir de ese momento la joven
pudo sentir intimamente la naturaleza filial del vinculo entre Jesus y sus padres

terrenales: “...de repente vi que era una persona como yo, que la madre estaba ahi,

viéndolo morir. Era el hijo que estaba en la cruz, y yo me queria morir. ¢sabés lo que
es eso?...”

Patricia presenta la revelacion del carisma como un efecto buscado y deseado, a la
vez que fortuito y arbitrario. Estos rasgos, presentes también en los testimonios de
varias maestras con las que pude conversar sobre el tema, caracterizan al carisma
como recompensa o0 reconocimiento divino a un atributo individual del que se es
portador involuntario. Dicho atributo se manifiesta como milagro revelado a un actor

que, ocurrido el milagro carismatico, se reconoce y acepta como elegido.

5.d. El carisma como poder: “ Deja que Cristo revele su mensaje en ti ...”

En las Jornadas de Reflexion Docente efectuadas durante 2006, propuestas como el
ya mencionado encuentro institucional con maestras de nivel primario, pude apreciar
consideraciones analogas a las de Patricia que me permiten dan sustento a la

descripcion del carisma recién presentada.
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La jornada se realizé en un amplio saléon de usos mdultiples. Las paredes estaban
ocupadas por vitrinas con libros, en su mayoria antiguos, que llegaban casi hasta el
techo; se trataba de enciclopedias y colecciones de libros religiosos y relativos a la
orden. También habia colecciones de libros de texto de diversas materias, crucifijos
de metal y otros objetos religiosos. Sobre una de las paredes del salon, una ldmina
de casi medio metro de alto y ubicada a centimetros del techo del lugar mostraba un
Jesus en la cruz. A sus pies, la Unica leyenda afirmaba la necesidad de dar paso a la
revelacion carismatica: “Deja que Cristo revele su mensaje en ti...”.

La Jornada estuvo organizada en torno al trabajo que habia realizado durante 2005
y la primera mitad de 2006. Ya finalizando mi exposicion hice referencia a la cuestion
del carisma, sefialando los recurrentes comentarios que habia recibido, tanto de
hermanas como de maestras, acerca de la falta de carisma por parte de los tobas.
Sefialé también que dicha falta era descripta por las maestras como causa
significativa de los “problemas de relacion” de estos nifios con la escuela.

A partir de mi referencia, las maestras sostuvieron un pequefio intercambio respecto
del rol del carisma en el caso de los nifios pero, sobre todo, se centraron en la
posesion del carisma (a lo que se refirieron como “vocacion religiosa” o “revelacion®)
y su rol docente. Mas especificamente, el debate exploré la presencia o factibilidad
de vinculos entre escuela, compromiso con la accidon misionera y comprension de la
otredad cultural. Como explicaré a continuacion, las opiniones entre las docentes se

encontraban divididas.

5d1. “...(El carisma) nos dice qué hay que hacer (con ellos) en la escuela...”

En un primer grupo, maestras con al menos diez afios de presencia en la escuela
sefialaban la centralidad del carisma, asi como la estrecha relacion de este ultimo
con la vocacion misionera y labor docente. Entre ellas se encontraban las docentes
de primer ciclo, como Ana y Alcira, y de segundo ciclo, como Estela y Carmen
(cuarto y quinto grado). También pertenecian a este grupo una de las
psicopedagogas del Gabinete, Patricia, junto con Guillermina y Néstor, directora y
vicedirector respectivamente. Ademas de relacionar el carisma con la vocacion
misionera y docente, algunas de estas maestras (Guillermina, Carmen) subrayaron
que se trataba de una condicion importante para los “desafios” que “la llegada de

otras culturas” habia impuesto a la escuela, a lo que la hermana Mercedes
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complementé sefalando que “...cuando se nos revela el carisma, nos dice qué hay
que hacer (con ellos) en la escuela...”.

Un segundo grupo, compuesto por docentes en general mas jévenes, desconocian
en el carisma un requisito para el ejercicio de la docencia, aunque reconocian que
“...tener clara la fe...” podia ayudarlas en desafios que se les planteaban en su
trabajo, entre ellos la labor docente con los alumnos tobas.

Podria pensarse en la diferencia generacional entre ambos grupos como criterio
principal para sus posicionamientos distintos, pero es necesario sefialar que en este
segundo grupo habia algunas maestras de mas edad que otras del grupo anterior.
Parte de las maestras de este segundo grupo habian comenzado a trabajar en la
escuela siendo aun practicantes del profesorado, tales como Yolanda (a cargo de
una suplencia en ler grado), o Susana (a cargo de 2do grado). Entre las docentes
con trayectoria se encontraba la hermana Juana, para quien lo carismético parecia
combinar la importancia de la revelacion personal de quienes profesan el culto
catélico con cierta prescindencia de este requerimiento para aquellas personas no
identificadas con su religion. Ya sea por su juventud, como por sus posicionamientos
mas flexibles respecto de la homogeneidad religiosa dentro de la institucion escolar,
este segundo grupo otorgaba al carisma un lugar de menor centralidad para la

practica docente y misional.

5d2 “...Habituarse al carisma, tenerlo cerca...”

Los posicionamientos mas homogéneos y enfaticos en torno al carisma del primer
grupo de docentes pueden explicarse por las experiencias de sociabilidad
compartida, ya que varias de ellas habian trabado relacion a través de la
participacion en las parroquias o grupos religiosos. Carmen, maestra, ex alumna y
catequista, habia participado en algunas campafias misioneras en el noreste
argentino, por ejemplo.

Ana, por su parte, en una entrevista que le realicé en 2012 recordaba cémo la labor
misionera que habia compartido con la hermana Ramona en diversas provincias
argentinas, le habia permitido “... aprender a valorar la revelacion de Cristo...”. Esa
experiencia le habia servido “de mucho” para el trabajo con los tobas, ya que la labor
educativa debia combinar lo espiritual y lo académico: “hay que trabajar (con ellos

porque) tienen un alma buena, y pueden pensar sus cosas como cualquier otro”.
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Estas experiencias compartidas entre docentes en torno al carisma también
generaban, en algunas maestras, expectativas de compartirlas con los nifios. En
escenas de aula registradas en el quinto grado a cargo de Carmen durante los
primeros meses de 2005, pude notar que los alumnos tobas de este curso ocupaban
escritorios contiguos al de la maestra. En ese lugar ella habia colocado tres
imagenes religiosas: una foto de la Virgen de Lujan sobre la que se leia “Madre,
protege a los argentinos”; una imagen del Espiritu Santo, representado en la figura
de una paloma blanca en un vuelo ascendente hacia un cielo celeste-rojizo; y una
imagen de Jesus, vestido con ruastica tunica marrén, descalzo, su cuerpo flotando
sobre un amplio espacio circular blanco con una leyenda que indicaba “Recibelo.
Deja que se revele en ti”.

Después de la segunda observacion en dicho curso, le pregunté a Carmen si esas
imagenes podian verse en otras aulas (en ese momento del trabajo de campo aun
no habia recorrido el edificio con tanto detalle como lo haria meses después), a lo
gue me respondid6 que no sabia, que la presencia de imagenes como las
mencionadas, “... depende de la maestra...”, y que ella las habia usado en otra aula
el afo pasado, y volvidé a colocarlas este ano “para ver si Jesus y Maria se les meten
adentro”, sefalando a los nifos tobas.

Un par de semanas después le comenté a Carmen que en otra aula habia visto una
lamina de Jesus, mas grande que la que habia en su aula de segundo grado, y que
los nifilos anotaban sus fechas de cumpleafios en una linea de tiempo, donde la
fecha del nacimiento de JesuUs estaba incorporada como una de ellas. Carmen me
respondié que esa era “...una muy buena idea de Alcira...” (maestra de 5to grado) y
que para ella las imagenes religiosas en el aula eran “una forma de habituarse al
carisma, tenerlo cerca”, ya que los nifios son “especiales” para recibirlo. “...Por eso
los senté a los tobitas ahi (cerca de las imagenes). Porque los otros nenes van a
tener la catequesis familiar (en cuarto grado), pero a ellos (los alumnos tobas) los
veo tan solos...Una hace lo que puede, pero (los tobas) son distintos...”.

La expectativa de Carmen era que la cercania de los alumnos tobas con las
imagenes facilitara la revelacion carismatica. De manera aun mas enfatica se
expresaba y conducia Guillermina, quien a comienzos de 2005 en una de las
formaciones de los alumnos para la salida de la escuela, mantenia con los nifios el

siguiente contrapunto, luego del rezo colectivo:
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G: “Un pais que reza unido”

Alumnos: “jVive unido!”

G: “Una familia que reza unida”

Alumnos: “jSe mantiene unida!”

G: Buen fin de semana. Pueden ir saliendo, en orden.
Registro 7 — 7/2005 - 29/4/2005

Este contrapunto puede ser interpretado como demanda institucional de aceptacion
colectiva de la autoridad eclesiastica y de la escuela, pero el entusiasmo de la
directora mostraba asimismo una intencidn personal de convocar a los nifios en
actividades de expresion colectiva de la fe. La nocion de carisma institucional (Shils:
1965; 206; Geertz: 1994) permite entender situaciones como la arriba sintetizada,
pero también es posible vincularla a las intervenciones del primer grupo de docentes.
Méas especificamente, a aquellas maestras preocupadas por la centralidad del
carisma para ejercer la docencia en ambitos escolares vividos por la escuela como
desafiantes, tales como aquellos que remitian a situaciones interculturales.

Tanto hermanas como maestras, especialmente aquellas de mayor antigiedad y
compromiso misional, reconocian la centralidad del carisma para institucionalizar la
labor pedagégica y misional, de manera anéloga a la manera en que Angela, la
fundadora de la orden, habia comenzado a articular su labor en las etapas iniciales
de la orden. En esta institucionalizacion de lo carismético convivian asi una impronta
espontanea (“...te ocurre...”, “...lo esperas....”) con acciones deliberadas en pos de

una incorporacion procesual del mensaje divino.

5e. Ideario, historiay practicas acerca de la condicion toba

En el apartado anterior hice referencia al carisma como criterio al que apelaban la
escuela y la orden para superar las supuestas brechas o desafios en la labor
pedagdgica, destacando entre ellas la presencia de los tobas en la institucion. En tal
sentido, el carisma puede ser entendido como simbolo dominante (Turner; 1997: 24 -
25), condensando un conjunto de representaciones de docentes y hermanas

respecto de la espiritualidad, con la revelacion divina como meta.
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En tanto simbolo dominante, el carisma también se presentaba frecuentemente en
los documentos institucionales. Uno de los textos de referencia al respecto es el
“Ideario Educativo” redactado en conjunto por hermanas, docentes y directivos a
mediados de los afios ’90. Alli, la escuela propone orientar “las capacidades y
cualidades (de los alumnos) al servicio de Dios y del hombre”.

Otro documento, al que ya he hecho referencia y se denomina “Historia de la llegada
de la comunidad toba” (2004), refiere explicitamente a su rol evangelizador en
relacion a los indigenas. El rol tutelar de la orden se consigna como: “recuperar los
valores de la milenaria cutura toba” (2004; 5), habida cuenta del riesgo que
implicaba para estas familias seguir viviendo, en su mayoria, en distintas “villas de

emergencia” (Historia...:2004;1).

5e1 Escuela, religion y evangelismo toba: “...le dan tan poca bolilla que....”

En correspondencia con los documentos mencionados, pude registrar en la escuela
un conjunto de practicas de maestras y hermanas tendientes a incorporar a los nifios
al culto catdlico. Uno de los intentos consistia en el envio de notas a los padres en
los cuadernos de los alumnos, redactadas por las maestras de 4to grado, en ocasion
de la posible incorporacion de los nifios a las clases de religion (catequesis). En
dichas notas, para incentivar la concurrencia, se omitia la necesidad del bautismo
como condicién para la catequesis y posterior primera comunion.

Otra forma de incorporar progresivamente a los nifios al culto catélico consistia en
convocar a los familiares a eventos diversos: kermeses, celebraciones, arreglos y
reparaciones edilicias. El medio mas comun consistia en la entrega de volantes,
redactados por las hermanas y maestras y dirigidos a las familias en general, a partir
de lo cual las familias eran espectadoras y/o participes de eventos con mayor o
menor protagonismo religioso.

En todas las celebraciones se ubicaban imagenes religiosas, como la Virgen Maria o
Santa Ana, a los lados del escenario en el que se desarrollaban distintos niumeros
artisticos (canciones folkldricas, coreografias de géneros populares, recitado de
poemas, etc). Varias de las estatuillas portaban un mensaje relativo a la Catequesis

Familiar: “Catequesis, todos con Maria para conocer a Cristo”.
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Esta tendencia a la incorporacion de las familias y alumnos a las actividades
religiosas presentaba algunos matices cuando se trataba de la inclusion de los
tobas, especialmente en ocasion de las clases de religion. Algunos integrantes del
cuerpo directivo (como Néstor y Juana), o de docentes (como Ana y Estela) insistian
en la inconveniencia de fomentar la aproximacion o eventualmente la conversion al
catolicismo de alumnos que expresamente profesaban otra creencia, como ocurria
con varios alumnos tobas.

En tal sentido, las docentes y directivos antes aludidos solian coincidir en que la
condicion evangélica de los nifios tobas y sus familias era un obstaculo para su
incorporacion a la formacion religiosa. Dicho obstaculo, sin embargo, pareceria estar
articulado a la aboriginalidad, ya que no se aplicaba a los alumnos y familias

evangelistas no tobas, que también residian en barrios aledafios.

Esta forma diferencial de considerar la condicion evangélica de los nifios para su
potencial incorporacion a actividades ligadas al culto catélico puede entenderse
como parte de la articulacion de identidad étnica y religiosa. Sin mencionarlo
explicitamente, Estela (maestra de 4to grado, a cargo de la Catequesis) se refirié a
la falta de interés de los tobas por asistir a la formacion religiosa: sefialando que
(dicha formacion) “...no es algo que (los tobas) llevan dentro. Como los tobas le dan
tan poca bolilla, los remplazamos por otras familias que quieren venir...”. (Registro
del 12/5/2005).

Corroborando en cierta forma las apreciaciones de estas maestras y directivos,
algunas madres del barrio toba como Celeste, ya presentada, subrayaba que el
‘rescate” era orientado discrecionalmente por la escuela, colocando a las creencias
alternativas al catolicismo - como el mencionado Evangelio - en un espacio de
confrontacién implicito con el culto catdlico. Al respecto, Celeste identificaba en el
discurso escolar componentes morales, dogmaticos y asistenciales sutiimente

articulados:

“... (las maestras) nos pedian que los chicos (tobas) se catolizaran...
Si dejamos que Lautaro haga la comunién va a tener una proteccion,
asi dijo la hermana. Si hace la comunion vamos a poder ver un
cambio (en Lautaro, porque eso) va a hacer que cada nifio se porte

bien, y tenga una ayuda...”
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La idea de que la comunion proveia proteccion moral pero también incorporaba a las
familias a una feligresia, y con ello a la asistencia social de la iglesia catélica, no
habia pasado desapercibida. Al respecto, el marido de Celeste, comentd conciencia
y desaprobacion a dicha asistencia eclesiastica, sefialando, a continuacién de las

palabras de su esposa, que “...Dios no hace excepcidn de persona... No puedo
entregarle mi hijo a una religién por una beca...” (Registro 11/11/2011-

Otras investigaciones etnograficas realizadas contemporaneamente en el mismo
barrio toba han analizado cémo el Evangelio se articula en distinto tipo de contrastes
y oposiciones a otros grupos étnicos, en este caso los blancos (dogshe) con los
cuales se identifica a la escuela aqui descripta (Garcia Palacios, 2012). En este
sentido, el evangelismo toba no debe ser visto solamente como una manifestacion
alternativa del culto, sino también como el vehiculo expresivo de la oposicion de los
tobas a otras instancias politico-burocraticas, fundamentalmente al Estado argentino
y al culto catdlico que aquel sostiene, conforme el articulo 2 de la Constitucion
Nacional.

13

5e2. Catequesis familiar, clases de religion y aboriginalidad:
lindo....” de las hermanas.

...un gesto

Para comprender la distincién entre tobas y no tobas antes sefialada, es importante
considerar que existen dos espacios institucionales donde opera la seleccion de los
participantes: la Catequesis Familiar y las clases de religién. Mientras las docentes
de la escuela estan a cargo de las segundas de manera exclusiva, fuera del horario
escolar conducen también, junto con las hermanas, la primera actividad.

Como expliqué en el apartado anterior, en la Catequesis Familiar tanto las hermanas
de la orden como las maestras y directivos de la escuela solian diferenciar dos tipos
de culto evangelista. A los grupos evangélicos desmarcados (no-tobas) les ofrecian
la participacion en las actividades mediante visitas ocasionales a los hogares de los
alumnos del barrio. Las hermanas, adicionalmente, habian tomado contacto con el
pastor a cargo del culto evangélico barrial para facilitar el vinculo con las familias de
Su congregacion.

Iniciativas de este tipo solian generar juicios positivos acerca de los fieles
evangelistas no tobas, refiriendo para ello fundamentalmente a sus experiencias
misioneras En esas ocasiones, tanto hermanas como maestras habian tomado

contacto con grupos evangeélicos que misionaban en las mismas zonas que ellas. Al
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respecto, enfatizaban en la voluntad y la regularidad de asistencia al culto con
comentarios que combinaban la admiracion y cierto recelo hacia los evangelistas.

Asi lo expresaba Ana, una de las maestras, quien en una conversacion que tuvimos
en 2005 me comentd que los evangelistas que habia conocido en las misiones a las
provincias profesaban la fe y difundian la lectura de la Biblia con mayor énfasis que

“*

los grupos catdlicos: “...me saco el sombrero por como (los evangelistas) van de
puerta en puerta...”.Otros docentes coincidian en su consideracion positiva respecto
de la forma en que los grupos evangelistas compartian y difundian su fe. Tal fue el
caso de Nestor, el vicedirector, quien en una entrevista de 2012 coment6 que le

parecia “...obvio que las familias evangelistas no aceptaran la invitacion para
participar de la Catequesis Familiar”, pero la iniciativa era no obstante un “...gesto
lindo...” de las hermanas.

Néstor sefialaba una diferencia respecto de la razén por la cual no invitaban a las
familias tobas, también evangélicas a la catequesis. Segun el directivo, el problema
yacia en una otredad toba caracterizada por su dificultad para comprender el planteo
cristiano:“...los tobas no se integran mucho... incluso la religion de ellos es distinta.
Ahora recién hay algunos que son de religion catdlica, pero tienen otros valores. No
te entienden lo que les planteas...”

En mi trabajo de campo pude apreciar que, a los encuentros de Catequesis Familiar
desarrollados durante 2005 y 2006, no asistié ningun integrante del barrio toba. En
varias ocasiones conversé al respecto con Estela, docente de 4to grado y
catequista, quien en una ocasion me mostro las planillas de registro de asistencia a
dicho curso durante 2006, confeccionadas a mano y controladas por ella misma.
Estela recibia el listado de los interesados en participar de la Catequesis de las
maestras, quienes le hacian saber cuales eran los alumnos (y familias) a los que
debia a convocar.

En esa ocasion, Estela me explico la ausencia de nifios tobas en el curso, sefialando
que “...no pueden venir si los padres no acompanan, es una cosa familiar, y tienen
que estar todos (los familiares) en la misma, tener una conviccion. Porque las
familias no pueden ir y venir asi nomas, como los tobas.... que no vienen y ni te

avisan...”. Su Ultima frase permite suponer que los nifios no eran convocados
frecuentemente por parte de la institucion, pero al mismo tiempo, que esa ausencia
resultaba también de lo que puede sefalarse como desinterés de los tobas por

participar de la Catequesis Familiar.
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Como anticipé al inicio del apartado, otra instancia donde se presentaban
convocatorias diferenciales a las familias evangelistas de acuerdo a su condicion
étnica eran las clases de religion, dictadas por las maestras de cada grado. Estas
clases se dictaban de manera semanal dentro del horario escolar, y estaban
autorizadas para su dictado en escuelas confesionales durante los dos primeros
niveles de la entonces EGB, es decir que concurrian alumnos de 1ro a 6to grado.

A partir de datos provistos por el Gabinete Psicopedagodgico de la escuela que
recopilaba los datos estadisticos sobre la matricula escolar, en todos los cursos del
Nivel Primario habia al menos un alumno no indigena que profesaba el culto
evangélico durante 2006. En estos listados, los nombres de estos alumnos eran
resaltados en color, mientras que los de alumnos tobas iban acompafados, ademas
del color, por la leyenda “Moral’, indicando que los alumnos del barrio toba no
participaban de las clases de religion sino que asistian a un curso alternativo.

La opcion de cursar Moral en vez de Religibn no era abierta, sino que quedaba
Sujeta a la decision de la maestra de cada curso. Durante una conversacion en un
recreo en 2006, Estela refirid esta seleccion como parte de un refuerzo positivo para
los nifios indigenas, evitando asi presentar la idea de que estaban excluyendo a los
indigenas: “ (con ellos) se hace otro trabajo aparte, donde también hay valores,
moral”.

Es evidente que, al formar parte del curriculum de la escuela, el margen de maniobra
para la convocatoria diferencial a los nifios tobas era otro: las maestras y hermanas
podian decidir no convocar a los nifios tobas a catequesis sin demasiados
miramientos cuando se trataba de una actividad extraescolar, pero tenian que
justificar la ubicacién de estos nifios en un curso alternativo a Religion (en este caso
Moral), de ahi el sefialamiento de que se trataba de un refuerzo positivo.

Como se ha sefialado, la exclusion de los alumnos tobas de las clases de Religion
era una decision institucional contrastante a la dispuesta respecto de los
evangelistas no tobas; proceso que con matices repetia el vinculo con las familias en
las instancias de Catequesis Familiar. En ambos casos, la decision de invitar a los
evangélicos no tobas pero evitar hacerlo con los indigenas remitia al respeto y el
reconocimiento de la alteridad toba en el marco de la escuela y de la orden, o al
menos a la evitacion de los conflictos debido a que el Evangelismo era una practica

politico-religiosa de peso en el barrio (Garcia Palacios, 2012).
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Las clases de Moral a las que asistian los alumnos tobas eran un espacio poco
definido en la escuela: pude apreciar en mi trabajo de campo que en algunos casos
los alumnos permanecian en el aula mientras el resto de los nifios leia la Biblia y
realizaba alguna actividad propuesta por la maestra, mientras que en otros casos —
como ya se sefial6 - las docentes indicaban a los alumnos que debian reunirse con
Estela en la capilla, o en uno de los salones de la seccion administrativa de la
escuela, para que ella les encargue actividades que solian ser descriptas como
“...otras cosas...”, 0 “...sus cosas...”.

Cuando los alumnos permanecian en el aula con las maestras durante las clases de
Religion, en ocasiones éstas solian realizar comentarios mediante los cuales
comunicaban a los alumnos tobas que podian participar de las actividades, aunque
no serian evaluados. Esta aclaraciébn permite pensar en cierta incomodad por su
presencia, como se evidencidé durante la clase de Fernanda acerca de “Los milagros
de Jesus”, registrada en 2005.

En esa oportunidad la maestra se acercé a Sandro, el Unico alumno toba del curso,
quien se encontraba leyendo en silencio en un grupo junto con otros tres alumnos, y
le indico: “esos milagros son sobre todo para los que creen en Jesus”. El nifio no
respondié, continuando con la lectura junto a sus comparieros, y continud trabajando
en el dibujo de aquello que habian leido, tal como se los indicé la maestra. Cuando
Sandro le entregé el trabajo a Fernanda, esta le brindé algunas indicaciones para
que “finalizara” el dibujo, aclarandole al mismo tiempo que no necesitaba que se lo
corrigiera porque “las clases de religidon no son para chicos tobas”.

En otras ocasiones, la presencia de los nifios tobas en las clases de Religion era
resuelta de otras maneras. En las clases de religion en 3ro y 4to grado a cargo de
Ana durante 2005 y 2006, pude observar que la docente promovia la lectura de
parrafos breves comunes a ambas versiones de la Biblia (catélica y evangélica).
Esto generaba comentarios activos de los tres nifios evangélicos no indigenas,
mientras las cuatro alumnas tobas evangelistas del curso (Luz, Gina, Raquel y
Roxana) permanecian calladas, pero atentas. En otros cursos, como ocurria en 2do
grado, los alumnos tobas a veces realizaban tareas de otras materias, dibujaban a
gusto, o simplemente dormitaban.

El anadlisis de las practicas religiosas (Catequesis Familiar y clases de religion)
evidencia asi significados frecuentemente compartidos entre hermanas y maestras

sobre la condicién indigena, a la vez que por momentos, disputados. La nocion de
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carencia de condiciones espirituales, condensada en la nocion de -carisma,
intersecta afirmaciones sobre religion y aboriginalidad de forma tal que el acceso de
los tobas al culto catdlico resulta cuestionado, o al menos observado con atencion
por el personal de la escuela. De esta forma, la homogeneizacion religiosa
propuesta por los documentos de la orden resulta resignificada en la dinamica
escolar.

A grandes rasgos, la atribucion de carencias de carisma expresaba, segun docentes
y hermanas, ciertas dificultades para la comunicacién de los sentidos religiosos y
morales que la orden y la escuela proponian a los nifios. Sin embargo, a la vez, esta
ausencia de carisma resultaba reforzada por la exclusion de los nifios tobas de las
clases de religion y Catequesis Familiar, aunque algunas docentes mostraban una
practica matizada al respecto, extendiendo a los tobas una labor pastoral orientada

fundamentalmente a los nifios evangélicos no indigenas.

5f. Comentarios finales.

He atendido hasta aqui a las diversas experiencias de manifestacion y de reflexion
acerca del carisma entre maestras e integrantes de la orden. A partir de los registros
analizados he podido concluir que el carisma aparecia en el discurso docente como
medio de construccion de diferencias y jerarquizaciones en la relacion entre
docentes y alumnos (y familias) tobas. Lo carismatico era dispuesto como elemento
de distancia y jerarquizacion respecto de los alumnos y familias evangélicas no
tobas en alguna medida también, pero en estos casos la condicibn étnica
desmarcada resultaba en representaciones matizadas y mas benévolas que las que
referian a los indigenas.

En el capitulo se abordaron las dos formas principales de practica de formacién
religiosa (Catequesis Familiar y clases de religion), en las que pude apreciar una
continuidad relativa de sentido por parte de los docentes respecto de la relacion
entre aboriginalidad y religion. Las clases de Moral permitian la atencién diferenciada
en la educacion religiosa de alumnos tobas y no tobas, mecanismo que evitaba
renunciar al rol de rescate civilizatorio que la institucion se adjudicaba. Diferencias
etarias y de experiencia, como la participacion en las misiones organizadas por la
orden, dan cuenta de matices en la intervencion de docentes, directivos y hermanas

en este contexto de interculturalidad escolar.
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Capitulo 6

Carencias tobas, desde las representaciones docentes

Introduccién.

En este capitulo extenderé el sentido de la carencia mas alld de su expresion
espiritual (presentado en el capitulo precedente), dando cuenta asi de otras
dimensiones de la vida social. Estas Ultimas, dispuestas en el orden de su
presentacion, refieren a las atribuciones de racionalidad (6.a), personalidad y
emociones (6.b) formas comunicativas (6.c) higiene (6.d).

A los efectos del ordenamiento de la lectura, las referencias teéricas para el abordaje
de las dimensiones mencionadas se detallan en los apartados respectivos.
Inicialmente abordaré representaciones docentes acerca de las dificultades de los
tobas en su transito por la escuela, ligadas sobre todo a atribuciones de
racionalidad, es decir al sefialamiento de capacidades de pensamiento distintas a las
del resto del alumnado. Ya sea en tono critico o apologético, se trataba de
representaciones que enfatizaban la subalternidad o peculiaridad intelectual de los
nifios tobas en relacion a su diferencia cultural.

Las alternativas de subalternidad y peculiaridad intelectual tenian un punto de
encuentro en el esencialismo subyacente: Tanto aquellos docentes que les atribuian
menores capacidades intelectuales como aquellos que les atribuian un ‘don’
intelectual diferente, coincidian en la idea de que la escuela representaba un desafio
cultural para los tobas. Al respecto pueden mencionarse afirmaciones de docentes,

quienes con frecuencia sefialaban que “...(a los tobas) les cuesta, es como un

desafio para ellos...”; “...tienen que adaptarse mas que el resto, es un cambio muy
grande para ellos”.

Estas afirmaciones me condujeron a recuperar la idea bourdiana de formas
escolares de racismo, caracterizadas principalmente por una discriminacion fundada
en la inteligencia. La nocion hace referencia a situaciones en que el sistema escolar
ha tratado con grupos a los que supone desprovistos de “las predisposiciones
socialmente constituidas” (Bourdieu: 1978) para el éxito escolar. Las formas
escolares de racismo coexisten con las teorias de sentido comun acerca del déficit

cultural, para las cuales el fracaso escolar de determinados grupos étnicos resulta de
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sus dificultades para adaptarse a los estilos culturales de la escuela (Bradley y
Holland; 1996: 8-9).

6.a. Atribuciones de racionalidad en un contexto escolar intercultural.

En distintos trabajos de etnografia escolar en Argentina se ha estudiado como las
representaciones de los docentes de nivel primario en contextos urbanos
interculturales en ocasiones atribuian mayores grados de inteligencia a los alumnos
pertenecientes a grupos migrantes asiaticos y europeos, correlacionando
condiciones fenotipicas, culturales e intelectuales (Neufeld y Thisted 1999).

Estas concepciones se han nutrido de estudios desarrollados desde el campo de la
psicologia educativa, donde algunas corrientes han propuesto la existencia de
distintos tipos de inteligencia desde hace décadas. Uno de los enfoques que ha
circulado en contextos escolares es el de las inteligencias multiples (Gardner: 1987);
aungue el mismo no se refiere a contextos de interculturalidad sino que se utiliza
principalmente para explicar diferentes desempefios en areas congitvas y artisticas
de los nifios, generalmente colocandolas en un plano de equivalencia valorativa.

En referencia al ambito educativo argentino, distintos estudios de psicologia y
sociologia educativa han debatido con estas ideas, subrayando que las
representaciones docentes sobre el conocimiento y la inteligencia tienden a oscilar
entre posiciones extremas que desvinculan las capacidades cognitivas de los
alumnos de sus respectivos marcos sociales y culturales, destacando asi el rol de
las capacidades innatas, o bien consideran a la cultura y la posicién social como
sobredeterminantes del éxito escolar (Kaplan: 2002).

Desde el campo antropolégico, distintos estudios etnograficos han abordado el
fracaso escolar en alumnos de sectores populares en Argentina en las ultimas
décadas, describiendo aspectos tales como las situaciones de estigmatizacion y
desvalorizacion intelectual de los nifios (Padawer 2008), las diversas formas de
relacion entre fracaso escolar, diversidad y desigualdad social (Sinisi: 1999), o la
culpabilizacion de las familias de los alumnos (Santillan: 2006; 2011).

El marco de perspectivas y debates sefialado hasta aqui aplica a su vez a las

referencias y reflexiones surgidas en el campo durante la presente investigacion.
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6al.“...Me pregunto si llegaran al pensamiento abstracto...”: supuestos sobre
la racionalidad de los alumnos tobas

En el trabajo de campo llevado a cabo, la formulacion de preguntas y comparaciones
en torno a la inteligencia de los nifios tobas atravesaba, con diferente intensidad, al
personal docente. Entre las integrantes del gabinete psicopedagdgico, Maria Julia
frecuentemente introducia el tema. Asi, en una conversacion en 2005, y en
oportunidades subsiguientes, me comentd que “ ...las maestras que tienen alumnos
tobas me dicen, ‘vos les explicas, pero no te entienden’... y yo me pregunto si
llegaran al pensamiento abstracto”. De esta manera expresaba sus dudas ante lo
que entendia como un vinculo explicito entre las dificultades intelectuales de los
tobas y su referencia a la diferencia cultural.

Comentarios como los de Maria Julia se correspondian con otros que tuvieron lugar
en observaciones y entrevistas informales en distintos momentos del trabajo de
campo, como cuando Ramona me dijo que los tobas “no podian pensar” o “usar la
cabeza” en ciertos momentos de su clase.

Comentarios como los anteriores, aun cuando predominantes, eran matizados por
otros. Esto significa que las asociaciones entre la condicion indigena y la capacidad
intelectual se presentaban con matices. De esta manera, los contrastes entre los
tobas y el resto del alumnado consistian en escalas de valor pero también en
equivalencias que procuraban relativizar la diferencia.

Este fue el caso de los comentarios ofrecidos por Guillermina, directora de nivel
primario, a fines de 2012:-“hay que ir buscandole la vuelta (a Juan, un alumno
toba),(...) nosotros tenemos en Belgrano la Escuela de Musica. Entonces, si le gusta
podemos darle la beca para que siga estudiando algo, porque yo le decia a su papa:
mire, su hijo esta hermosamente bien, justamente lo hicimos repetir el afio para esto,
para que se prepare para el secundario porque queremos que termine, quiza a él
esto le va a servir para hacer un aporte a la comunidad de ustedes...”.

Para la directora, la opcion por los estudios de musica suponia la disposicidén positiva
para que el nifio toba transitara otros caminos con exigencias cognitivas diferentes a
los de las escuelas convencionales. Si bien las palabras de Guillermina hacen
referencia a un alumno con atributos singulares, la referencia final al “aporte a la
comunidad de ustedes” volvia a colocar la diferencia cultural en un plano de

importancia en esos derroteros individuales diferenciados.
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A grandes rasgos, las referencias docentes a capacidades diferentes tendian a
ubicar a la condicion indigena junto a otras formas de alteridad que expresaban
distancias respecto del alumno “normal”’, que responde a las expectativas u
exigencias escolares sin dificultades. Con algunos puntos de contacto con estudios
etnograficos efectuados en Argentina que han sefialado la tendencia a la
homologacién entre desigualdad social y discapacidad fisica y/o intelectual (Sinisi
1999: 200-202), asi se referia Ana a los alumnos en los que reconocia capacidades
diferentes: “con los hipoacusicos se hace un trabajo especial [...] tenés que
hablarles mas despacio [...] con los tobas también. Si no les prestas atencién se
enojan. En eso se parecen (hipoacusicos y tobas)”.

Si bien las docentes solian mencionar recurrentememte las dificultades en el
desempeiio de los alumnos tobas en los cursos, las observaciones de las carpetas y
evaluaciones de alumnos tobas me permitieron relativizar el correlato de dichas
representaciones en las practicas docentes cotidianas. En las notas de campo que
presento a continuacion, correspondientes a dos evaluaciones efectuadas por
Carmen en 5to grado en el afio 2005, es posible ver que las evaluaciones de las
pruebas de lengua y de matematica de los nifios tobas no mostraban especiales

dificultades para el desemperio.

La prueba de lengua de Maximo constaba de las siguientes
actividades:

a. Reconocer las unidades o elementos de la comunicacién a partir de
una imagen (dos aciertos y un error).

b. Completar, a partir de otra imagen, los mismos elementos (error).

c. Leer y sefalar parrafos del texto (acierto).

d. Transcribir el parrafo mas corto del mismo (acierto)

e. Extraer, del parrafo mas largo, dos sustantivos, dos adjetivos y dos
verbos (acierto)

f. ¢ Cual es la ensefianza del relato? (sin respuesta)

g. Andlisis sintactico de oraciones (3 aciertos, un error)

h. Narrar una breve historia a partir de una imagen impresa (acierto).

A continuacion observé la prueba de matematica de Ruth.
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Constaba de cuatro ejercicios, bajo la consigna: “Resuelve y une
calculos con el mismo resultado”.

a. Ordena resultados de menor a mayor (acierto)

b. Descompone los numeros en unidades (acierto)

c. Descompone los nUmeros en decenas (acierto)

d. Completa el cuadro con las operaciones (incompleto).

e. Situacion problematica de multiplicaciones (error)

Una vez concluida la observacion, le consulté a Carmen acerca de las calificaciones
de los dos alumnos tobas, ya que dias antes me habia manifestado que el
desempefio de los dos nifios “no era del todo bueno”, ain cuando las pruebas que
habian efectuado Maxi y Ruth mostraban buenos resultados. Carmen me respondio
que las maestras “de otros cursos” juzgaban el desempefio académico de los tobas
como menor al del resto, pero que a su entender esa afirmacion debia ser
relativizada: “...para nada, (los alumnos tobas) son como todos...”.

Como he sefalado, las representaciones docentes sobre la inteligencia escolarizada
en sectores populares presentan distintas formas de naturalizaciéon donde la
inteligencia opera como acto de clasificacion que responde al objetivo simbdlico de
la distincion social (Kaplan 2002: 26-31). Estas apreciaciones permiten entender
como las representaciones de las docentes sobre la inteligencia de los nifios tobas
podian sostener estereotipos esencializadores, y al mismo tiempo en sus practicas y
reflexiones retrospectivas revisar sus afirmaciones previas.

Reconociendo que la inteligencia es una construccion social de diferencias inscripta
en relaciones asimétricas entre grupos sociales, puede entenderse que aun con
pruebas en contrario en la propia practica, las miradas estigmatizadoras vuelvan una
y otra vez en las representaciones docentes. Al atribuir a los tobas rasgos culturales
distintivos de manera esencializada, los docentes desatendian o descartaban
factores ambientales o contextuales en sus consideraciones sobre el desempefio de
los alumnos tobas.

En concordancia con lo anterior, un examen de las Planillas de Calificacion Anual
1994 — 2010 permite revisar lo que docentes, directivos y hermanas referian acerca
de los desempefios escolares de los alumnos tobas en la escuela. Tomando en
cuenta los totales, el desempefio académico de los tobas era relativamente menor

que el del resto del alumnado, ya que en los cinco afos lectivos en que hubo
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alumnos tobas recursantes (1995-1996-2005-2009-2010) las tasas oscilaron entre

10y 24,4%, un porcentaje mayor al de los alumnos no tobas.

Pese a que la proporcién de alumnos tobas recursantes era mayor al resto, no se
observaban consecuencias mayores a esta diferencia, ya que los alumnos tobas que
desaprobaban el curso generalmente permanecian en la escuela. Las planillas
permiten sefialar que, en un periodo de dieciséis ciclos lectivos (1994-2010) no se
observan casos de alumnos tobas de 1° a 6° grado que hayan cambiado de escuela
dentro del distrito luego de haber tenido que recursar. Esto permite matizar las
afirmaciones de las docentes y directivos sobre los tobas como grupo en el que la
repitencia y cambios de establecimiento era mas frecuente que en el resto del
alumnado, ya que las estadisticas muestran cierta diferencia, pero sin mayores
impactos.

Asimismo, este supuesto acerca de la repitencia y rendimientos académicos
menores de los alumnos tobas era puesto en tela de juicio por las madres del barrio
toba. Al respecto, registros realizados en el barrio entre 2011 y 2013 en las casas de
dos de las madres y en la “salita de salud”, me permitieron apreciar que la repitencia
y el cambio de escuela por cuestiones académicas ocurrian con menos frecuencia
de lo que el personal escolar sostenia.

Al mismo tiempo, dichos registros me permitieron apreciar las trayectorias escolares
que no podian ser reconstruidas en la escuela, fundamentalmente en relacion a
estudiantes tobas que cursaban el dltimo ciclo de la primaria. En un encuentro que
tuvo lugar a fines de noviembre de 2011, Luna, madre toba que generalmente
representaba al barrio en distintas instancias oficiales, me comenté que cuando los
alumnos no lograban superar las instancias de recuperacion de contenidos de
diciembre o febrero, las maestras y directoras ofrecian a las familias dos cursos
posibles de accion. En algunos casos sugerian el cambio de escuela, mientras que
en otras ocasiones ofrecian un “cursito” para que los alumnos no repitieran el grado.
Varias familias, sin embargo, rechazaban el “cursito” y decidian la interrupcion de la
escolarizacion de sus hijos, cuestion que ocurria generalmente a partir de 8vo o 9no
grado. De alli en mas, y al cumplir los 15 afios de edad, solian asistir a la Escuela de
Adultos (que funcioné en el barrio hasta fines de 2011) o, en una alternativa bastante

mas frecuente, volver al Chaco a residir con los abuelos.
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Pese a que los correlatos estadisticos permiten matizarlo, es importante subrayar
como las diferencias cognitivas asociadas a la condicion indigena funcionaban en la
escuela de SA como un ejercicio de subalternizacion. Es asi como recurrentemente
mis interlocutoras presentaban en distintas formas la idea de que el aprendizaje
escolar de los tobas debia ocurrir bajo la tutela “del hombre blanco”. Asi lo
mencionaba Ana en 2012: “;sabes lo que pasa? A los tobas, el hombre blanco le

tiene que ensefiar las cosas buenas que tiene que hacer”.

6a2 “...Porque tenemos muchos chicos integrados, con diferentes problemas

en lavida...”

Como he planteado en el apartado anterior, en un marco general de coincidencia
entre las docentes en el sefialamiento de carencias de tipo intelectual, se reconocian
al mismo tiempo ciertos matices. Esto mismo podia observarse en la caracterizacion
de las docentes acerca de la condicibn aborigen y un conjunto de factores
socioambientales y disposicionales, como los que expresaba Maria José, maestra de

6to grado:

Maria José: Habiamos pensado acompafarlo (a un estudiante toba
gue habia repetido el grado) haciendo recortes en las materias
pensando en el secundario Porque le van a costar un monton las
materias, entonces poder hablar con los profesores porque tenemos
muchos chicos integrados con diferentes problemas en la vida,
entonces la idea era acompafarlo a Jorgito haciendo recortes, es
decir pidiéndoles a los profesores que pensaran qué era realmente

lo nodal en su materia” Entrevista del 4/10/2012

La “integracion” suponia un reconocimiento burocratico / administrativo de
necesidades educativas especiales que el nifio y su familia habian transitado, pero
los “diferentes problemas en la vida” remitian a un rango amplio de dificultades, en
este caso mencionadas en forma ambigua.

Los factores socioambientales y disposicionales que incidian en el aprendizaje de
los nifios eran frecuentemente enunciados con mas precision cuando se hacia

referencia al rol de las familias. Estas ultimas eran evaluadas generalmente en sus
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variantes positiva o negativa a partir de dos categorias: “la familia ayuda” o “la familia
no ayuda”. La referencia a la primera variante se advierte en comentarios como los
de Carmen, maestra de 5to grado en 2005, quien me explicaba que “una de la
claves por las que a Maximo y Roxana (alumnos toba) les iba bien en el colegio era
la familia, porque ayudaban mucho a que le fuera bien”.

En la misma linea se expresaban Guillermina y Ana, directora de Primaria y maestra
de tercer grado respectivamente. La primera resumia las condiciones para el buen
desempeiio escolar de los alumnos tobas a partir de la experiencia de Sandro,
alumno de segundo grado en 2005, quien se habia convertido en un buen alumno
por el “compromiso de los padres: los padres se preocupan, él trae la tarea...”

Ana, desde una perspectiva semejante, sefialaba los problemas que generaba la
falta de compromiso de las familias. De esta manera, intentando explicar los
problemas en el desempefio de los alumnos tobas en la escuela en 2005, me

2k

comento “lo dificil que es ensefarles a algunos chicos tobas, no por los chicos en si,
sino por los padres. Al principio te volvés loca, hay que decirles: ‘venga, vaya, fijese
esto, firme lo otro...”. La idea principal que me transmitia Ana era que no podian
trabajar tan bien con los chicos tobas porque los padres del barrio eran menos
solicitos a las demandas de los docentes.

Como he anticipado, desde estudios etnogréaficos efectuados en Argentina se ha
sefalado el caracter historico, y por ende cambiante, de las relaciones entre escuela
y familia, proponiendo algunas claves para contextualizar y comprender las
representaciones docentes sobre las responsabilidades familiares, directas e
indirectas, en la escolarizacién de los nifios. En términos generales, los estudios
mostraron una progresiva consolidacion histérica de la idea docente acerca de la
familia como condicion para la escolarizacion (Santillan: 2011:7-9).

En los barrios populares de contextos urbanos de la Argentina, surgidos
principalmente a la luz de los procesos de pauperizacion de las ultimas cuatro
décadas, se consolidaron una serie de representaciones criticas desde la escuela
hacia las familias, donde los docentes suelen experimentar un proceso de
desresponsabilizacion parental hacia la escolarizacion de sus hijos (Santillan, 2011.
9-14).

En mi trabajo de campo pude ver, de manera coincidente, que el supuesto
desinterés de las familias tobas por el desempefio escolar de sus hijos solia mostrar

contrastes con las perspectivas de las familias tobas, fundamentalmente las madres,
153



gue se mostraban muy atentas a la escolaridad de sus hijos aun cuando desde la

escuela eso no era reconocido.

Pude apreciar, a modo de ejemplo, este desacople entre las expectativas de la
escuela y las familias respecto de los aportes al aprendizaje de los nifios tobas en
referencias de las madres a los contenidos y los ritmos de aprendizaje dispuestos
por la escuela: en una conversacion con dos madres en el barrio toba en 2011,
ambas coincidieron en que “...no se entiende lo que piden...” en términos de tareas
pendientes, fechas de entrega y tratamiento de los temas.

En observaciones de clases a cargo de Azul, maestra de 2do grado en 2006, pude
apreciar procesos analogos de incomprension mutua. La maestra les habia
solicitado a los alumnos que realizaran dibujos en hojas de carpeta, con un soporte
de cartulina, para facilitar su exhibicion. Los dibujos debian referir a motivos
diversos: desde dias de campo, la vida en familia, situaciones de juego en los
recreos, etc. Para la realizacion de tales trabajos, las maestras pidieron a los
alumnos que pidieran ayuda a sus padres. La fecha limite de entrega era el viernes
previo a la kermesse que se realizaria a fin de afio.

Cuando lleg6 el dia de entrega, las cinco alumnas tobas acercaron sus dibujos, de
los cuales dos fueron aceptados por la maestra. Consultada por el criterio de
seleccion, Azul justificdé su decisién afirmando que los restantes dibujos de las
alumnas tobas “...no se si entienden, les pedi cosas de la vida de la famllia, un pic
nic, los trabajos que hacen (artesanias), y me terminaron trayendo un dibujo de una
vasija, de unos arboles, son pura rayas”.

De manera similar se expresaba Juan, maestro de 4to grado, quien en una
conversacion informal con otros docentes en 2005, hablaba de sus dificultades con
Nicanor, un alumno toba. Su impresion era que el desempefio de Nicanor mejoraba
a pesar de los padres tobas, quienes “en general no ayudan demasiado. No
concurren al colegio cuando se los convoca, no firman las notas que se les envian,
no compran el libro”.

Esta ultima referencia muestra un matiz en la consideracion de la influencia
sobredeterminante y negativa del entorno socioambiental en la escolarizacién de los
nifios tobas, ya que para Juan, el nifio toba mejoraba pese a la falta de “ayuda” de
las familias”. Sin embargo, a la vez, la referencia de Juan a dicha falta confirmaba la

expectativa escolar de una presencia y participacion familiar limitadas.
154



Estas apreciaciones de los maestros de la escuela coinciden con estudios
etnograficos efectuados en barrios populares boanerenses, donde se ha mostrado
que los padres poseen conocimientos detallados acerca de la escolaridad de sus
hijos, contrastando con el caracter generalmente estereotipado de las visiones de los
docentes sobre las familias, frecuentemente catalogadas por un supuesto
“desinterés” (Santillan, 2006).

6b. Representaciones sobre una aboriginalidad brava

Este apartado hace foco en la segunda dimension sefialada al inicio del capitulo,
relativa a las representaciones docentes sobre la vida social de los tobas,
expresadas de manera privilegiada mediante sus emociones. La nocion de bravura,
significante principal de algunas representaciones docentes, es de especial interés
porque remite a la idea de utopia enmarcada en una condicidbn aborigen. La
condicion aborigen adquiere caracter utdpico a partir de un deseo de inversion del
orden simbodlico, frecuentemente bajo la forma de un deseo de poder (Ricoeur; 2006:
246-248) que constrasta con otras representaciones predominantes entre maestras y
directivos en general, de tono habitualmente critico hacia la pasividad de los tobas.
La utopia del heroismo cultural es considerada como punto de contraste dentro de
una estructura simbdlica (Ricoeur; 2006: 47-49), que en el caso de analisis tendia a
la confirmacion de discursos y practicas de indole asimétrica sobre los tobas en un
contexto de interculturalidad escolar. Como explicaré en breve, en el trabajo de
campo pude reconstruir una tendencia a la idealizacion de la figura del cacique
Pincén, con quien un maestro tuvo contacto personal durante su formacion como
profesor de educacion fisica, y en cuya persona el docente condensaba una forma
de resistencia estratégica indigena.

Algunos desarrollos antropolégicos me han servido de antecedente para trabajar la
cuestion de los héroes culturales, que emergio durante mi trabajo de campo a partir
de la nocion de “bravura” asociada a lo indigena. En tal sentido, el analisis de la
mitologia popular en relacion a la historia oficial (a partir de las figuras de Maria
Lionza y Simén Bolivar, por ejemplo) permite entender la presencia de la magia
como trasfondo del relato hegemoédnico de la construccion de los estados
latinoamericanos (Taussig: 1990). Por su parte, el relato del cacique Pinceén, figura

histérica del pueblo ranquel, muestra puntos de contacto con proezas atribuidas a
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Metzgoshé, personaje destacado en el horizonte mitico de los héroes culturales
tobas (Cordeu: 1969; 1980).

La idea de bravura toba se presentdé en mi trabajo de campo en momentos
especificos, ligados a la actividad fisica escolar y el deporte en tanto juego reglado.
Los estudios antropolégicos han explorado cémo, conformados por reglas precisas
de accion, los rituales deportivos son medios performativos, es decir, accion
significativa que comunica simbdlicamente y que moviliza a la accion.

Distintos trabajos han sefialado que el deporte es un medio de producciéon de
encantamientos colectivos con figuras que adquieren, en determinadas
circunstancias, estatus mitico (Archetti; 1993: 2-3). Asimismo, se ha identificado en
el deporte una matriz de narrativas que forman parte del proceso de construccién de
las identidades. En torno a estas narrativas, se ha enfatizado la necesidad de ver al
deporte como formacién simbdlicamente complementaria de diversos niveles

identitarios nacionales, barriales, de clase, etc. (Alabarces; 2015: 15).

Las referencias a la bravura surgieron a partir del registro de una clase a cargo de
Juan, docente de cuarto grado, durante 2005, tras la cual sostuvimos una serie de
conversaciones. Este maestro habia trabajado en otros niveles educativos desde
mediados de los '90 y al momento de la investigacion de campo cursaba, en turno
matutino, el profesorado de Educacion Fisica de San Fernando, provincia de Buenos
Aires.

Su acercamiento a esta rama de la docencia derivé en parte de su historia como
jugador de rughby, a lo largo de la cual tejié vinculos con diversos referentes del
deporte. Entre ellos, uno de conocida fama, que a su vez actuaba en ocasiones
como padrino de los nifios tobas del barrio, enviando Utiles escolares y dinero para
costear la matricula escolar. El afio anterior a las observaciones, Juan habia
participado en actividades de promocion de un grupo de rugby formosefio integrado
por jovenes tobas, con quienes habia compartido una gira deportiva de la cual habia
vuelto impactado por la “garra” que habian mostrado en los partidos que habian
jugado.

En una de las conversaciones con Juan, me comentd una experiencia reciente en el
profesorado donde estudiaba cuando invitaron a un cacique indigena, apellidado

Pincén, a brindar una charla a los estudiantes. Cuando llega el dia previsto, y con el
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auditorio dispuesto a recibir al cacique, para su sorpresa y la del resto la persona en

113

cuestion resulta ser el mismisimo portero que veo todos los dias (en el
profesorado)...”. Juan quedd impactado de una presencia indigena que habia sido
invisible para él hasta ese momento, ademas del contenido politico-cultural de la
charla. De la misma, Juan rescata, al inicio de nuestra conversacion, que Pincén
hablara de “la importancia de saber quiénes somos, de los derechos de los
indigenas, de la necesidad de que estudien”.

Este evento fue significativo para Juan porque pudo apreciar el papel politico
emancipatorio del aprendizaje, mediante una pardbola histérica e intercultural
presentada por Pincen: En ella, el cacique afirmé que “...nos dijo que San Martin
aprendié de los espafioles para combatirlos, y defender a los criollos; el cacique
Pincén aprendio de los blancos. Me di cuenta de que (Pincén) estaba aprendiendo
de nosotros para después combatirnos...”. El sentido politico de la educacién se
presentaba asi en el relato de Juan a partir de relaciones protagonizadas por héroes
culturales histéricos (San Martin) que tenian continuidad y podian corporizarse en
anénimos contemporaneos (el cacique Pinceén).

Diferencidndose de los atributos negativos a la identidad toba que prevalecian entre
las docentes de la escuela en general (y el propio Juan al hablar de la familia que no
colaboraban con su alumno toba Nicanor), el maestro se aproximé a la identidad
indigena desde atributos positivos y vigentes, condensados en su caso en la nocion
de bravura.

La bravura le permitia a Juan entender la relacidén entre los tobas y “los blancos”, no
s6lo por la presencia o ausencia del atributo de la valentia, sino también por el
caracter estratégico de su ejercicio: siendo “bravo” se transitaba una contienda y a la
vez se aprendia de los otros (los contrincantes) para asi dar lugar a posteriores
contiendas. De esta manera, la bravura es entendida aqui como un rasgo
disposicional emotivo, fisico pero también cognitivo.

Fue asi como, para Juan, el deporte fue deviniendo en una forma alternativa de
proponer la escolaridad a los tobas. Su apologia del rugby como ejercicio ludico y
corporal implicaba reconocer el valor educativo de las emociones: la bravura
aborigen podia combinarse con técnicas y estrategias aprendidas de los blancos. En
sus propias palabras, evocando los partidos disputados por el equipo toba

13

formosefo, Juan me decia, en 2005: “...Estos tobas, no se puede creer lo que son.

La garra que le ponen, son bravos. Les falta técnica y estrategia, pero entran al
157



scrum con unos huevos, una bravura, que aca a veces (sefialando con su mano al
piso, en referencia a los jugadores no indigenas) no le ponen. (...) Ellos defienden
su raza cuando juegan...”

Estos atributos que Juan le otorgaba a los indigenas constituian esencializaciones,
marcadamente positivas, a diferencia de las representaciones negativas de las
carencias de los tobas, presentadas mayormente en otros apartados. Sin embargo,
puede pensarse también que la bravura forma parte de una misma condensacion de
sentidos en relacién a los tobas. De esta manera, la supuesta falta de racionalidad
mencionada anteriomente, es presentada aqui como correlato de la carencia de

“

reglas. En tal sentido, para Juan, el rugby permitia ensefarles a los tobas “...lo
necesario que es un reglamento, para que los tobas entiendan que hay reglas que
respetar. Eso es lo que mas les cuesta”.

Asi, mientras que la tendencia general entre las docentes en la escuela (y del propio
Juan por momentos) consistia en ver en los tobas un colectivo étnico pasivo y
desinteresado, por sus experiencias biograficas Juan habia llegado a considerar la
accién educativa escolar como una posibilidad de “rescate” de los tobas a partir de
una supuesta idiosincrasia cultural que habia pasado inadvertida: la bravura.

Otros docentes hicieron también foco en el caracter educativo del juego, tal fue el
caso de Guillermina, la directora, quien en una conversacion en 2005 hizo referencia
a la adquisicibn de juegos infantiles para el patio de recreo como medio de
interaccién intercultural, ya que permitiria que los tobas “... usen el cuerpo en los
recreos y no estén tan quietitos, porque la escuela les cuesta...”. De manera analoga
a Juan, Guillermina proponia que lo corporal y lo lidico podian ser medios
privilegiados para el acercamiento a una otredad cultural.

Otros miembros del equipo docente, en cambio, veian la apelacion a atributos de
identidad ligados a lo fisico y lo ludico como aspectos pedag6gicamente negativos:
en tal sentido Néstor, el vicedirector, me decia en octubre de 2010 que el futbol era
una de las causas principales por las cuales los alumnos del barrio toba
abandonaban la Escuela de Adultos: “si los querés encontrar, buscalos ahi atras (en
el campo que divide el barrio toba de otro ubicado delante, mas cerca de la ruta)

todo el dia detras de la pelota”.

6.c. Entre formas comunicativas y glosarios bilingles:
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En este apartado abordaré los supuestos de los docentes acerca de las formas
comunicativas de los tobas y con los tobas. En ese campo se destacan referencias
al silencio y la pasividad atribuidas a estos alumnos, como asi también a la
inconveniencia del uso de la lengua toba tanto en la escuela como en el barrio.

La pasividad es planteada en tanto faceta de lo comunicativo, sin que ello elimine
otras formas de abordarla y describirla. En tal sentido, y en virtud del foco que la
cuestion recibe aqui, la idea de pasividad refiere a las situaciones en las que los
docentes observaban criticamente las respuestas breves y los silencios en la
interaccion con los alumnos tobas.

Para trabajar este tema he recurrido a trabajos que han analizado la cuestion
comunicativa en contextos de interculturalidad (Basso: 1972; Foley: 1996; Franze:
2005; Novaro et. al: 2008; Borton et al: 2010; Bourdieu: 2011). La referencia a
trabajos centrados en el silencio resulta del hecho de que un grupo considerable de
maestras y directivos de la escuela donde realicé mi trabajo de campo planteaban
gue el mismo expresaba otros rasgos atribuidos a los tobas, como la introspeccién y
la carencia de accion (pasividad).

En las etnografias educativas en el plano local, una investigacion en escuelas con
significativo namero de alumnos bolivianos en la ciudad de Buenos Aires ha
seflalado tendencias similares, proponiendo una aproximacion critica a las
atribuciones de los silencios de los nifios bolivianos en las aulas a rasgos culturales
esencializados. Esta idea ha sido reforzada en la cotidianeidad escolar por el
contraste planteado con niflos mas comunicativos y expresivos, a grandes rasgos
caracterizados por los docentes como criollos (Diez y Novaro: 2009; 2010).

Distintos trabajos en esa linea han propuesto cuestionar los estilos comunicativos
asociados a rasgos culturales, proponiendo la idea de que los marcos de
interculturalidad escolar producen mas bien un silenciamiento de los nifios marcados
0 que adscriben a una alteridad subalternizada. De esta manera, la expresion del
silencio no resulta de una simple puesta en acto de pautas linguisticas y estilos
comunicativos aprendidos, sino que es mas bien parte de una disputa discursiva o
ideologica mayor acerca de las identidades (Foley, 1996: 81).

En otros trabajos sobre el silencio en colectivos indigenas en EEUU, se ha
propuesto que los “actos de silencio” son practicas en virtud de las cuales las
personas deciden activamente callar durante periodos prolongados (Basso, 1972:

100), debatiendo asi su condicion subordinada en las actividades o espacios en
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cuestion. Con estas referencias al silenciamiento, el andlisis de los registros de los
apartados siguientes intenta abordar la cuestion atendiendo a los contextos en que

tiene lugar en la escuela de la orden de SA.

6.c.1 “;Qué pasa con ustedes dos?”: docentes de una aboriginalidad callada

De manera coincidente con los estudios mencionados precedentemente, en mi
trabajo de campo pude observar que los docentes tendian a evaluar el silencio en el
aula como parte de los rasgos culturales distintivos en los tobas. En tal sentido la
hermana Mercedes, representante legal de la escuela en periodos sucesivos hasta
2010, me mencionaba en un encuentro en su oficina en julio de 2006 que se
encontraba preocupada porque los nifios tobas participaran mas en las aulas, por
que los padres se acercaran al colegio, pero que ... “a los alumnos tobas parece no
importarles lo que se les ensefia (porque) los docentes les hablan y no hay
respuesta”.

En la afirmacion de Mercedes se combinaban el silencio y la pasividad atribuidos a
los nifios tobas (y sus padres), a la vez que se expresaba cierta sensaciéon de
ajenidad de los docentes. Asi, la mayoria de las docentes de la escuela me refirieron
al silencio y la pasividad como rasgos que ocurrian en y desde los tobas.

Los fragmentos de registros que presentaré a continuacién en este apartado,
correspondientes a dos horas de clase consecutivas en 4to grado, refieren a las
cuestiones sefialadas. Ambos constituyen una unidad tematica, organizada en dos
momentos. Como podra observarse en breve, a medida que se desarrolla la clase, el
maestro expresa distintos comentarios y reacciones sobre el silencio: coloca la
mirada en los dos alumnos tobas, realiza observaciones criticas sobre su pasividad
en la clase, les reprocha por la falta de materiales para el trabajo, criticas a sus
colegas y especula sobre otras formas de trabajar con los tobas.

La clase en cuestion fue conducida por Juan, el maestro al que me he referido en el
apartado anterior, por sus experiencias de practicas deportivas con los tobas. En
esta oportunidad, una clase desarrollada en abril de 2005, el maestro comenzo a
formular preguntas sobre las capitales de provincias y sobre los gentilicios
correspondientes, a lo que los nifios respondian de manera colectiva y alzando sus

manos para solicitar el turno del maestro para responder:
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Juan: ¢ Qué es la Argentina?,

Varios nifios: Un pais.

Juan: ¢ Coémo esta compuesta?,

Varios niflos: Por provincias.

Mientras ocurria esto, y sin que el maestro lo pidiera, los nifios habian
abierto un libro del area de Ciencias Sociales llamado Puerto de Palos
(Manual Artesanal, Bonaerense 4). Solamente tres nifios no lo tenian:
los dos nifios tobas: Nicanor y Juano y una nifia no indigena.

El maestro pasé a interrogar a los alumnos por el lugar de origen de
sus padres, a los alumnos tobas no les pregunto, y ellos no levantaban
la mano para hablar. Otros alumnos, a quienes Juan tampoco les
preguntd, se quejaron airadamente porque el maestro no escuchaba
Sus opiniones.

Minutos después, el maestro le pidié a un nifio que leyera el texto “La
Argentina: el pais donde vivimos”, que venia acompafado de fotos con
paisajes de la Argentina. Minutos antes, Juano y Nicanor se habian
recostado sobre el pupitre, sus cabezas practicamente apoyadas en
sus brazos dispuestos como almohada. Tampoco abrian sus carpetas,
a diferencia del resto, pese a que Juan habia realizado nuevas
anotaciones sobre la actividad en el pizarrén para que los alumnos las
copiaran. Transcurridos unos minutos, y pese a la insistencia de Juan
para que todos trabajaran, Nicanor empez0 a pintar y garabatear en su
carpeta, sin atender al curso de la clase.

Cuando Juan advirtio eso, detuvo la clase y les pregunté a ambos:
Juan: “; Qué pasa con ustedes (dos)?... (sefialando al libro cerrado en
Sus escritorios)

La respuesta de los nifios fue el silencio.

Juan reitero la pregunta, y la respuesta fue nuevamente el silencio.
Juan: “jYo no tengo que decirles que saquen fotocopias...!” (su tono y
gestos faciales transmitian enojo).

A partir de ese momento, Juano comenzd a leer del libro de una
compariera. Al mismo tiempo, Nicanor se movié hasta el banco de una
compafiera, y parecio seguir la lectura en silencio. No obstante, debido

a que me encontraba sentado detras de Nicanor, pude ver que el libro
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de su compafiera esta al revés. El pareci6 no percatarse, o tal vez
simulaba la lectura. Cuando la nifia ubico el libro como para que los
dos pudieran leerlo, Nicanor continué mirando hacia otro lado.

Registro del 29/4/2005

En el analisis de este fragmento de clase se destaca la pregunta de Juan a los dos

[

alumnos tobas, Juano y Nicanor: “;qué pasa con ustedes?”. Su pregunta sugiere
que habia advertido el silencio y a la pasividad de los nifios tobas ante la actividad
propuesta: preguntas colectivas y seguimiento de la lectura en voz alta de un
compariero. El maestro evitd mencionar que los nifios no tenian libros, y en cambio
los reprendié por no haber llevado fotocopias en su reemplazo. Cuando los nifios se
acercaron a sus compaiferas a compartir el material, lo hicieron a desgano, pero
esto no fue observado por el maestro o tal vez prefiri6 evitar hacer nuevos
comentarios a los nifios tobas. En todo caso, sobresale el silencio de los nifios como
reaccion activa ante las preguntas del maestro.

Mas adelante en la clase volvié a presentarse una situacion analoga. EI maestro
habia comenzado una actividad orientada a que los alumnos expresaran sus ideas
sobre la nocion de pais. La pregunta que orientd la actividad fue escrita en el
pizarron por Juan y copiada en sus cuadernos por los alumnos: “; Cual es la ley mas

importante de un pais?”.

Mientras algunos alumnos comenzaron a levantar la mano para
responder, Juano y Nicanor, los dos alumnos tobas en ese grado, no
parecian haberse percatado de la pregunta de Juan. El primero de ellos
miraba su cartuchera, jugaba con los Uutiles. El segundo, de brazos
cruzados sobre el pupitre, miraba a derecha e izquierda y seguia las
respuestas de sus compafieros. De a ratos se recostaba sobre sus
brazos.

A continuacion, el maestro les pidid que escribieran respuestas a una
nueva pregunta que habia escrito en el pizarrén: “; Como describirian su
pais?”. La nueva actividad consistia en escribir oraciones cortas, que
empezaban con el texto “Mi pais....".

Mientras sus compaferos escribian las oraciones, pude observar que

Juano y Nicanor no habian abierto sus carpetas. En distintos momentos
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de la clase, Juan los mir¢ fijamente, intentando que se incorporaran a la
actividad mediante ese gesto silente.

Luego de la clase, mientras esperabamos en el pasillo el momento de la
salida, Juan comenzé a conversar conmigo. A diferencia de lo que habia
pasado en el aula, cuando el maestro empezé a hablar, Nicanor, Juano y
un alumno mas se acercaron para escucharnos. Juan me decia que las
propuestas de integracion de los tobas que la escuela habia dispuesto
habian fallado, y hablé de la “discriminacion” que observaba desde la
escuela. En varias ocasiones, repitio que “...los tobas estan mejor desde
que estan conmigo...”.

Juan dijo que una de las hermanas de la orden le habia contado que
ellas le habian hecho a los tobas del barrio una propuesta de abrir una
escuela bilingue, pero que los tobas no quisieron. A Juan, ese rechazo le
parecié obvio: ” porque la escuela no entiende lo que los tobas

realmente son, no entiende cédmo son ellos...”. Registro del 29/4/2005

En este segundo momento, es posible apreciar cdmo el silencio es utilizado
activamente por el maestro para responder a la pasividad de los nifios tobas, aunque
sin lograr mayores resultados. En esta etapa de la clase Juan opta por no dirigirse
explicitamente a ellos, y en la conversacion en el pasillo manifiesta su atencién a la
cuestion linguistica porque menciona la intencion de la escuela de organizar una
escuela bilingle. Implicitamente, el maestro reconoce la importancia del
entendendimiento o comunicacién metalingiistica, ya que el uso de los gestos y el
vinculo por medio del deporte le permiten “entender” mejor a los tobas que el resto
de los docentes, aun cuando no se comunique fluidamente con los nifios mediante la
palabra.

Otros estudios etnograficos efectuados con anterioridad en este mismo barrio han
abordado las formas comunicativas de los alumnos tobas, advirtiendo la oposicion
entre el silencio de los nifios tobas en el colegio y el habla desinhibida en sus
hogares. Tales trabajos sefialan que dicho contraste se produce en el marco de
procesos de desplazamiento linglistico, lo que incide en los procesos de

socializacion en la lengua indigena (Hecht: 2009; 2011a; 2011b).
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Al respecto, se ha sefialado que el silencio en la escuela se inscribe en un sistema
de relaciones en que las producciones simbdlicas de los tobas parecen definirse en
los términos de un otro en posicién de subordinacion respecto de la institucion. En
tal sentido, los alumnos tobas y sus familias no hablan, no se acercan a la escuela,
por lo que puede pensarse el silencio como parte de un repertorio de resistencia
pasiva a los requerimientos escolares (Hecht, 2008:182-183).

Las situaciones de aula recién sintetizadas permiten apreciar que el silencio y la
pasividad de los nifios tobas en las aulas son entonces practicas discursivas
cargadas de intencionalidad comunicativa (Levinson, B.; Holland, D.; 1996:13),
correlato de formas escolares de abordar la otredad aborigen que dan cuenta de un
contexto de silenciamiento y asimetria (Franze: 2005; Foley: 1996; Basso: 1972).

Por su parte, los supuestos silencio y pasividad de los tobas son desdichos por
registros de esos nifios en diversos espacios y momentos. En tal sentido puede
mencionarse el momento en que Juano y Nicanor se acercaron a escuchar la
conversacion que mantuve con el maestro al finalizar la clase, como asi también la
participacion de alumnas tobas en los festejos navidefios (ver 4.b.5). En continuidad
con lo anterior, en ambitos y espacios familiares y comunitarios, como asi también
en instancias escolares determinadas, el silencio y la quietud dificilmente aparecen
(Hecht: 2006; Borton: 2011).

Las expresiones docentes sobre el silencio y la pasividad de los tobas invitan a
retomar la idea de simbolo en tanto vehiculo de significacion abierto a
reinterpretacion (Ricoeur: 1983). De tal manera, las representaciones docentes
sobre el silencio y la pasividad de los nifios tobas son motivo de nuevas
consideraciones de los docentes, como cuando Juan establece un duelo gestual de

silencio con los nifios tobas para convocarlos a participar en clase.

6.c.2. “Creo que ellos tienen como un silencio que dice... {no?”

El apartado anterior hizo foco en las representaciones docentes acerca del silencio
de los alumnos tobas. Se sefialé al respecto que el silencio puede ser visto como
limitacion comunicativa inherente a su condicién identitaria, asociada a una actitud
pasiva ante las propuestas escolares. Sin embargo, el silencio también era

reconocido implicitamente en su caracter de resistencia activa por parte de ciertos
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maestros como Juan (cuyas clases analicé en el apartado anterior), y en ocasiones
incluso objeto de reflexiones en la escuela.

Asi se expresaba Guillermina en una entrevista realizada a fines de 2012, cuando la
directora tomd distancia de la idea del silencio predominante en la escuela donde se
lo presentaba como expresion de desinterés: “En general me parece que si (esta
respondiendo a mi pregunta si los tobas son callados), hay algunos como que ya se
han “argentinizado” bastante... (Se rien) pero en general son mas bien introvertidos,
0 sea, segun nosotros, porque creo que ellos tienen como un silencio que dice...
¢no?..".

Guillermina destaca el contraste entre los argentinos (implicitamente bulliciosos) y
los tobas (generalmente introvertidos), aunque reconoce procesos de cambio en los
estilos comunicativos. De esta forma, por momentos se observa en la hermana cierta
relativizacion de los comentarios de otras colegas. Esto se advierte en su
senalamiento de que el silencio es tal desde la perspectiva institucional (“...segun
nosotros...”), no necesariamente un atributo distintivo en si mismo, independiente de
comparaciones y contextos.

En otra entrevista que realicé en 2012 a la hermana Ramona, pude advertir cierto
énfasis en la idea de que el silencio de los tobas era de tipo estratégico, un uso

selectivo de la palabra: “...se quedan calladitos cuando les conviene...”. Entre la
posicion de los dos primeros docentes (Guillermina y Juan) y la hermana Ramona se
observa asi un contraste de perspectivas. Mientras que las primeras relativizan el
silencio, reconociéndolo como mecanismo de resistencia e intentando en
consecuencia un acercamiento hacia los tobas, las otras en cambio enfatizan en la
conveniencia, entendida mas bien como especulacion o engafio frente a lo que
decide reforzar su posicion de autoridad, mediante el uso del diminutivo (“se quedan

calladitos”).

6.c.3 “Sefo... {cémo se dice en toba?”

Otra faceta de la cuestion comunicativa de importancia durante mi trabajo de campo
refirid a la representacién de las maestras sobre la escritura de los alumnos tobas.
Mas especificamente, a la idea de la escritura en lengua toba como obstaculo para

el aprendizaje del castellano en la escuela.
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La escritura en lenguas indigenas ha sido foco de distintos desarrollos
antropoldgicos, advirtiendose que el ejercicio de la lectoescritura forma parte de los
procesos de pensamiento como construccién social y cultural. En este sentido, la
escritura ha sido abordada desde diversas facetas, focalilzadas en la relacion entre
modos de pensamiento y tecnologias de la palabra (Goody; 1976: 165-173; Ong:
1993: 50-60).

Distintos autores han prestado particular atencion a los efectos sociales y simbolicos
generados por la escritura; se ha sefialado en tal sentido su centralidad tanto en sus
formas iniciales (de uso administrativo gubernamental) como en las contemporaneas
(de alcance masivo), de manera que la escritura tiene un lugar relevante en la
ordenacion de nuevas formas de argumentacion y organizacion tempo-espacial de
pensamiento. Asimismo, desarrollos méas recientes han focalizando en los cambios
en los patrones expresivos y comunicativos de la posmodernidad, discutiendo los
efectos virtualizantes de nuevos medios de comunicacion / redes sociales en
vinculos sociales globalizados (Baudrillard: 1991; Escobar: 2005).

Otros aportes han aplicado al campo antropolégico iniciativas de la sociolinguistica,
retomando el contraste entre el cédigo restringido y elaborado (Douglas: 1978). Si
bien las formulaciones originales atendian al habla y no a la escritura, la idea central
ha sido que los dos niveles de habla se corresponden con condiciones sociales que
limitan o favorecen la argumentacion de los sujetos en la escritura también.

De manera general, es posible decir que el aporte antropoldgico respecto de la
oralidad y la escritura muestra matices para aproximarse al vasto campo comun de
la comunicacién humana (Leach, 1989: 5-13; Levi Strauss; 1994: 97-107). Una idea
central refiere a la necesidad de atender al caracter situacional de ambas formas
expresivas. Esto implica atender a los diversos usos sociales del habla y de la
escritura en la escuela, como asi también a las tensiones y formas de apropiacion
por grupos sociales incorporados al sistema escolar (Rockwell; 1992: 553-568;
Rockwell: 2006; 669-679).

En relacion a esta cuestion, algunos desarrollos han hecho foco en la imposicion de
ciertos usos escolares de la escritura, a grandes rasgos clasificados como cultos o
populares, cuya consecuencia paradéjica consiste en que la cultura escolar puede
oficiar como obstaculo para al desarrollo de la escritura en las aulas (Rockwell; 1991.:
29-33), resultando en ocasiones en uno de los factores decisivos en situaciones de

fracaso escolar (Rockwell; 1991: 33-38; Rockwell; 2010; 179-181).
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En estudios sobre el aprendizaje de la lectoescritura centradas en grupos tobas en
particular, se ha sefialado la importancia de la obra inicial de las misiones
evangélicas, asi como de los proyectos de educacion bilinglie que comenzaron en
Chaco desde fines de los 80 para los procesos de transicion a la escritura del idioma
indigena (Wright y Messineo: 1989; 116).

La escritura ha formado parte ademas de distintos procesos histéricos que
justificaron las desigualdades sociales a partir del énfasis en brechas culturales e
intelectuales entre los tobas y la poblacién circundante. En tal sentido el “rescate” de
la lengua oper6é como medio para que escuelas y 6rdenes religiosas intentaran influir
en la nominacion de objetos y procesos en estos contextos interculturales (Wright y
Messineo: 1989; 125).

A modo de referencia, los textos elaborados por grupos menonitas fueron un medio
para comprender la aceptacion del Evangelio por parte de los tobas (Wright 1988).
El rol simbdlico de dichos materiales involucro el inicio de la valoracion de la palabra
escrita por parte de sociedades que, hasta el contacto con diversas iglesias
cristianas, eran basicamente orales (Ceriani: 2005; Citro; 2005: 129).

En mi trabajo de campo la cuestién de la escritura surgi6é, sobre todo, a partir de
afirmaciones de algunas docentes y hermanas sobre las dificultades con la
lectoescritura que atribuian a los alumnos tobas en virtud de su diferencia lingtistica.
Para superar esta barrera, desde la escuela algunas maestras realizaron intentos de
traduccion mas o menos sistematica entre el toba y el castellano. En 5to grado
durante en 2005, por ejemplo, Carmen y Fernanda armaron un glosario con palabras
gue se colocaban en ambos idiomas como Ultima seccién en las carpetas de los
alumnos.

A juicio de las docentes, el glosario desperté entusiasmo en algunos alumnos no
indigenas, que lo bautizaron como “el diccionario de los tobas”. El procedimiento
para la inclusion de un vocablo consistia en retomar la pregunta espontanea de
algun alumno no indigena toba o la propia maestra durante la clase: “Sefo...
¢“cdmo se dice en toba....”?) —. Cuando esto ocurria la maestra solia consultar, a
veces infructuosamente, a los nifios y luego buscaba el término en un diccionario. En

este Ultimo caso, se anotaba la voz o las voces obtenidas en orden alfabético.

Algunos estudios han sefialado que, en las escuelas a las que asisten nifios tobas

en distintos contextos rurales y urbanos contemporaneos, iniciativas como la de
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Carmen parten del supuesto de una situacion de competencia productiva por parte
de las docentes, quienes suponen que los nifios pueden generar vocablos y
expresiones en toba ante los requerimientos de la escuela, aunque generalmente los
nifios tienen mas bien una competencia receptiva, ya que comprenden indicaciones
o referencias en contextos especificos distintos al escolar, frecuentemente familiares
(Hecht: 2011; 239).

Mas alla de la dificultad para que los nifios tobas proveyeran las palabras al glosario,
la iniciativa del diccionario contradecia la opinibn méas generalizada entre las
docentes respecto del uso del idioma toba por parte de los nifios como un obstaculo
para la escuela. Pude apreciar estos matices en las Jornadas Docentes de
septiembre de 2006, ya referidas en capitulos anteriores. En dicho evento varias
maestras y hermanas coincidieron en calificar como “esfuerzo” y “progreso” el
trabajo con el denominado Diccionario Toba (en realidad toba — castellano) que las
maestras Carmen y Fernanda habian iniciado.

Las maestras veian al glosario como forma de abordar el “analfabetismo de la
lengua toba”, con el que referian al hecho de que los vocablos toba no se escribieran
con simbolos o grafias propias. De esta manera, las representaciones docentes
anudaban un rescate de los alumnos tobas expresado en sus necesidades
espirituales, materiales, y también en un idioma sin grafia propia. El consenso en la
valorizacion del rescate del idioma toba no tenia correlatos en intervenciones
institucionales, ya que iniciativas como la del diccionario se restringian al interés de

cada maestra, sin mayores proyecciones o continuidades desde el resto.

6.d. La naturalizacion de una vision docente de la higiene

La higiene en las familias tobas era tema de preocupacion y referencia frecuente de
las docentes durante mi trabajo de campo. Para abordar esta cuestién recurri a
enfoques alternativos y congruentes. El analisis incluyo, a partir de una misma obra,
enfoques con foco en las nociones como pureza y peligro entendidas como medios
de demarcacion de fronteras sociales (Douglas 1990) y aquellos que atienden a la
nocion de riesgo, con énfasis en los condicionantes sociales y culturales que
participan en las formas en que los agentes evallan sus propias situaciones
(Douglas 1996).
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En relacibn con este tema esta Tesis recupera trabajos que han abordado la
experiencia historica de la expansion colonial en Africa desde inicios del siglo XIX. Al
respecto, algunos antropdlogos han realizado lecturas criticas del simbolismo del
misionerismo médico de la época, donde el "cuerpo negro” era presentado como
vector de impureza y contagio (Comaroff y Comaroff: 1992). También relevantes
para este trabajo, otros desarrollos han estudiado al higienismo como forma escolar
de racializacién, mediante la cual se construyeron histéricamente los alumnados y
comunidades educativas provistas de “las predisposiciones socialmente” adecuadas
(Bourdieu: 1978).

En la formacion y desarrollo del sistema escolar argentino la higiene estuvo
asimismo asociada a los procesos disciplinarios dispuestos desde los origenes de la
institucién escolar. En una linea argumental que recupera la lectura del panoptico
foucaultiano como sistema disciplinante, se ha estudiado la forma en que la escuela
produjo “cuerpos doéciles”, disciplinados temporal y espacialmente (Pineau; 1999:
314).

Si bien los enfoques anteriores suponen una idea de higiene como imposicion en los
procesos de demarcacion social, también se han realizado revisiones de estas ideas
subrayando los procesos de apropiacién de las nociones de higiene por parte de los
grupos subordinados. En el caso de los tobas, se ha sefialado la gradual
incorporacion de nociones derivadas del contacto con grupos evangélicos
protestantes, quienes han sido seflalados como vector de cambios en nociones
tobas tradicionales respecto a la higiene y la sanidad de habitos. Merecen sefalarse
la insistencia evangélica en el abandono de ingestas tales como el alcohol o
practicas de consumo de plantas asociadas al shamanismo (Ceriani: 2005; 112).

La atencién a los marcos socioculturales desde los que se formula la mirada
higienizante se observa también en enfoques que han atendido al &mbito educativo
contemporaneo, donde la precariedad en las condiciones de vida de los alumnos, su
etnicidad y género resultan asociadas a regimenes de moralidad e higiene
cuestionadas por la escuela (Kaplan: 2002).

En mi trabajo de campo las hermanas y docentes solian referir a su preocupacion
por los problemas de salud de los nifios y nifias tobas, a los que consideraban
derivado de las préacticas de higiene corporal y del ambiente cotidiano, domeéstico y

barrial. Eran frecuentes los comentarios como los de Patricia, sobre una nifia de su
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grado me decia que venia siempre sucia, y Su preocupacion era por las
enfermedades asociadas a esa desatencion del cuerpo: “...no se... tendra sarna o
lepra...”.

Las referencias a la limpieza corporal o doméstica incluian el uso displicente de las
donaciones entregadas por la escuela a las familias, por lo que las sanciones
asociadas a las diferencias sociales y morales se presentaban articuladas,
subrayandose el contraste con la referencia a experiencias biograficas. Tal era el
caso de la hermana Ramona, quien expresaba las posiciones mas extremas en

estos juicios:

Yo atendia la salita (de salud), pero tuve mucha mala experiencia. A
la tarde, siempre que se iban los chicos haciamos la limpieza en el
colegio y yo encontraba bolsas de polenta, de lentejas, de porotos,
de garbanzos, latitas de atun, todo tirado..., porque la gente le daba
(a los tobas) pero ellos lo tiraban porque ellos no lo conocian (...).
Se quejaban que no tenian nada, que no tenian ropa, y una vez yo le
dije a una sefiora del barrio: - mira cuanta ropa que tienen!, porque
habian recibido una donacién de ropa. Y la sefiora me dijo: -Ah no
esa es ropa sucia es para quemarla. Yo me queria morir... le dije: -la
ropa se lava... Y como ella seguia diciendo: no tenemos jabén, no
tenemos esto y lo otro, yo le dije: - mira, en tiempo de guerra
nosotros en ltalia la lavabamos con ceniza. ¢Sabe que tiene que
hacer, sefiora? Agarre un fuentdén grande, a la noche pone ceniza y
lo llena de agua, mafana vos la vas a encontrar que es como
lavandina, clarita, clarita la vas a encontrar a la ropa. Pero ella me

miraba como diciendo “no te escucho”.Registro del 8/9/2006

Las practicas cotidianas en torno a la higiene no solamente conectaban con
demandas de las familias tobas a la orden, sino con proyectos educativos y con la
gestion cotidiana del medioambiente. Al respecto, Ramona me comenté que los
caciques se quejaban publicamente de la destruccion del medio ambiente, pero no
se preocupaban por la suciedad en las canaletas y las calles de barrio: “... daban
charlas hablando de la destruccion del medio ambiente, pero no hacian nada por

cuidar el suyo (... ) los tobas viven de dar charlas en colegios sobre el medio
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ambiente, pero se olvidan de que el lugar donde estan sus casas tenia un
bosquecito de macluras (que fue talado para la construccién del barrio)”. Registro del
8/9/2006

Las vivencias de Ramona tienen puntos de contacto con un relato de Ana, docente
quien me comentd una situacion que habia protagonizado unos afios antes sobre un

encuentro informal en una de las galerias del colegio:

Cuando Cantera (un jefe de familia del barrio toba) tuvo la pierna
engangrenada (...) Patricia y la hermana Ramona iban a verlo, iban
al barrio a ayudarlo (...) Patricia tenia que ir todos los dias... se lo
cambiaba (al vendaje) todos los dias, Pero era una mugre, tenias
gue ver lo que era. Todo sucio, todo lleno de tierra. Era una dejadez,
eso es dejadez. Vos vas a una casa de ellos y te juro que era una
mugre. Habra, si, quienes son mas limpios, pero vos entrabas a
algunas casas y te juro que era una mugre (...) estaba todo revuelto,

era un amasijo” Entrevista del 6/3/2012

Estos juicios de tipo higienista acerca de los tobas pueden ser asociados a la
intencion de la escuela de instruir sobre las formas correctas de vincularse con el
cuerpo, el ambiente y la salud desde lo doméstico y lo comunitario. Esta asociacion
entre condicion identitaria y degradacion higiénica remite asi a atributos que
justifican alteridades descalificadas (Douglas: 1990).

Estas representaciones higienistas se pueden comprender mejor si se contextualiza
la apelacion de las maestras a la “dejadez”, como disposicion general de los tobas
en contraste con otros grupos vecinos, también en situaciones socioecondmicas

vulnerables, cuyos nifios también asistian a la escuela.

6.e Comentarios finales:

El capitulo ha dado cuenta de marcos teoricos para el abordaje de diversas
representaciones docentes, vinculadas fundamentalmente a cuestiones tales como
el pensamiento abstracto y la racionalidad, el juego reglado y la bravura, el silencio y
la comunicacion vy, finalmente, la suciedad y la higiene. En coincidencia con los

lineamientos principales de tales marcos teoricos, los registros presentados hacen
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referencia al predominio de sentidos esencialistas de docentes y hermanas, aun con

disensos entre y hacia el interior de ambos grupos, en relacion a los tobas.
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Conclusiones:

Una de las metas de la presente Tesis ha sido contribuir al conocimiento de las
situaciones de interculturalidad escolar. He procurado responder a dicho objetivo a
través de una investigacion etnogréfica en una escuela confesional del Gran Buenos
Aires a la que asisten nifios y niflas tobas. Para ello he reconstruido las
representaciones de docentes y hermanas de la orden de SA, considerando
principalmente sus discursos, pero también situaciones de interaccion y documentos
escolares. En sus dos principales periodos de realizacion (2005 - 2007) (2010 -
2013) el trabajo de campo también incluyd espacios domeésticos de varias familias
del barrio toba, préximo a la escuela.

En los péarrafos siguientes se hace una breve resefia de las cuestiones centrales de
los capitulos de la Tesis, y se sefialan conclusiones. Algunas de ellas refieren a
capitulos puntuales, mientras que otras revisten un orden mas general.

A modo de sintesis, en la primera parte de la Tesis, el Capitulo 1 sefiala como
cuestion principal el marco tedrico — metodolégico y el analisis de los registros, con
un enfoque comprensivista que reconoce e incorpora cuestiones de distinto orden de
la labor etnogréafica.

El capitulo también incorpora al etnégrafo como sujeto liminalizado desde la
perspectiva de docentes, directivos y hermanas. Este Gltimo aspecto, aun cuando de
menor peso relativo que el atribuido a los tobas, destaca en las representaciones
docentes cierta tendencia liminalizante. Desde esta perspectiva debe entenderse la
referencia que esta Tesis hace a la idea de abogacia social, segun la cual el
etndégrafo actia en defensa de los derechos de determinados grupos.

El segundo capitulo fundamenta la apelacion a la TRS como instrumento para
abordar situaciones de interculturalidad escolar. A partir de desarrollos iniciados en
los anos '60 por Moscovici, y reconducidos por Castorina, el capitulo sefala tres
aportes de la TRS para el abordaje de la interculturalidad escolar. Se recupera aqui
el foco en la cuestion ideoldgica, el sentido comun y los cruces entre objetivismos y
subjetivismos. Planteados los puntos de contacto entre TRS y aportes de Ricoeur,
Geertz y Bourdieu, el capitulo sefiala la posibilidad de aplicacién de los mismos al
estudio de situaciones de intercutluralidad escolar.

El capitulo 3 da cuenta del marco en el cual deben ser comprendidas las

representaciones docentes, de las cuales se da detalle en los tres capitulos
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restantes (4 al 6). A tal fin el capitulo plantea y desarrolla una clasificacién
contrastante de las formas de entender el multiculturalismo, denominadas mosaico /
ingenuo y critico. El objetivo es organizar el andlisis de las representaciones
docentes, entendiendo no obstante que las mismas pueden en ocasiones trascender
las dos formas sefialadas.

En la segunda parte de la Tesis, el capitulo 4 hace foco en las asociaciones que las
representaciones docentes plantean entre la condicién aborigen y las nociones de
extranjeria interna y primordialidad. Entre dichas asociaciones se destacan las
referencias a la aboriginalidad como condicién social y cultural vivida como ajena por
docentes y hermanas. Dentro de tales referencias, los vinculos primordiales,
caracterizados por formas de socialidad horizontal, son un elemento que abona a la
idea de extranjeria antes mencionada. Vale sefialar que ciertos registros dan cuenta
de que dicha ausencia de jerarquias es por momentos puesta en cuestion desde la
escuela, fundamentalmente a través de las referencias a la figura del cacique, lo que
suma matices y debates en torno a las representaciones sobre los tobas.

Sentido semejante puede ser asignado a las representaciones abordadas en el
capitulo 5, centradas en la cuestion carisméatica. Al igual que en el capitulo previo, el
recorrido por las perspectivas tedricas que han abordado la cuestion ha servido para
dar cuenta de los sentidos que maestras y hermanas atribuyen a la misma. Entre
dichas perspectivas se destacan las referidas a la faceta institucional del mismo,
como asi también a aquellos que han sefialado su rol en la reproduccién de
asimetrias. A diferencia de cierto consenso representacional en torno a los tobas y
sus familias, caracteristica apreciable en los capitulos 4 y 6, el quinto capitulo
muestra como rasgo distintivo la presencia de debates sobre la centralidad del
carisma en la orden religiosa responsable de la escuela, y cierta correspondencia
con la forma en que se concibe la cuestion entre los tobas. En este caso, cuestiones
vinculadas a la edad y la identidad religiosa de las maestras pueden ser vinculadas a
los debates en torno a esta cuestion.

El capitulo 6, al igual que los dos precedentes, plantea marcos teoricos sobre
representaciones docentes relativas a cuestiones tales como racionalidad, bravura,
comunicacién e higiene. El andlisis de los registros da cuenta de cierta prevalencia
de sentidos esencialistas, por momentos exotizantes, en las representaciones
docentes. Es decir, de una tendencia comun de docentes y hermanas a entender

dichas cuestiones como propias a la condicion aborigen.
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Resefiado el contenido general de la Tesis, se plantean a continuacion conclusiones
de tipo mas general, relativas al conjunto del trabajo.

Una primera conclusion refiere al tono critico compartido. En tal sentido, las
representaciones sobre la primordialidad, el carisma, como asi también las referidas
a racionalidad, bravura, comunicacion e higiene, coinciden en calificar criticamente la
otredad atribuida a los alumnos tobas y sus familias. Lo anterior reconoce, vale
sefalar, matices, pero generalmente dentro de una pauta segun la cual la condicion
aborigen es vista en muchos aspectos como incompatible con las expectativas de
maestras y hermanas.

Una segunda conclusion, asociada a la anterior en tanto habilita también el énfasis
en una otredad asignada a los tobas, remite a la nocion de multiculturalismo
mosaico. Es decir, a formas de entender y actuar en situaciones de interculturalidad
en las que prevalecen rasgos ahistorizantes sobre los alumnos tobas y sus familias
y, en cierta medida, sobre la condicidén aborigen.

Esto se observa con cierto detalle en las cuestiones desarrolladas en los capitulos 4
y 6, en las que — a modo de mencion - nociones como extranjeria o primordialidad
aparecen enfatizadas en su condicibn supuestamente esencial e inherente a la
condicion toba.

Las condiciones particulares del vinculo entre docentes, hermanas y tobas — vale
acotar - obedecen a una sedimentacion de nociones historicas, por momentos en
debate, acerca de la aboriginlidad en contextos de interculturalidad.

Tales debates, aun cuando incipientes, evidencian el interés, las dudas y por
momentos las tensiones que se generaban en la cotidianeidad escolar para
comprender quiénes eran, qué hacian, qué querian los alumnos tobas de un barrio
que habia surgido a pocos metros del patio principal de la escuela y del hogar
histérico de la orden. Tanto para maestras como para hermanas, esos alumnos
tobas y sus familias resultaban, por momentos, desconcertantes.

Una tercera conclusion refiere a la nocion de extranjeria interna. Mas
especificamente, a la tendencia compartida por maestras y hermanas, de definir a
los alumnos tobas y sus familias a partir de rasgos culturales vistos como ajenos vy,
al mismo tiempo, como grupo territorialmente interno. Dentro de esta idea de
extranjeria se incluyen demarcaciones religiosas que sefialaban la otredad cultural y

espiritual de los tobas que se hallaban en la vecindad de la escuela.
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En virtud de esto, se plantea aqui cierta convergencia entre extranjeria interna y
diferencia religiosa, en tanto instrumento para entender las representaciones
docentes acerca de la aboriginalidad en contextos educativos confesionales.

Espero que mi trabajo convoque el interés de otros antropdlogos sobre las
representaciones docentes en contextos de interculturalidad escolar. A modo de
pregunta y en cierta forma como cierre abierto, podemos pensar que la condicion
aborigen en contextos de interculturalidad es una zona de emergencia simbdlica en
permanente redefinicién. La pregunta que encabeza el titulo de la presente Tesis —
“¢ En qué andan los tobas?” - da cuenta del caracter abierto del interrogante.

Si la aboriginalidad constituye un vehiculo destacado de demandas de sentido, la
tarea pendiente no se reduce a fijarlos de forma definitiva. Por el contrario, las
representaciones docentes en un contexto determinado, como toda produccion
cultural, demandan permanente revision.

Espero que este estudio haya contribuido en algo a precisar las formas de esta

dindmica y esta complejidad de las representaciones
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Fuentes documentales y secundarias

Junto con las fuentes etnograficas se recopilaron fuentes documentales,
consistentes fundamentalmente en publicaciones de circulacion interna de la
escuela, tales como el Ideario Educativo (redactado a mediados de los afios '90) y la
Historia de la llegada de Comunidad Toba (2004).

A través de la escuela tuve acceso también a publicaciones sobre la presencia de
alumnos tobas en versiones locales o distritales de diarios de circulacion nacional. A
su vez, gracias a la generosidad de los colegas de los equipos de investigacion,
pude acceder a sus registros de campo sobre el barrio y sobre la escuela donde
asisten la mayoria de los nifios. En este Ultimo caso, accedi tanto a los registros de
campo como a las Tesis Doctorales de Ana Carolina Hecht (2009) y Mariana Garcia
Palacios (2012). Esta ultima, a su vez, me brindé acceso a material bibliografico
elaborado por la orden, donde se describen tanto los origenes de la misma como su
obra en distintas partes del mundo.

Otros documentos a consultados por esta Tesis son aquellos producidos por la
orden o por la escuela. Entre ellos se destacan los siguientes:

Orden de Santa Ana (1967) “Como vuelo de paloma” Casa Generalicia Hijas de
Santa Ana. Roma.
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Pérez Amuchastegui, A.M.C (1980) Recuerdos. Asi nacid el Instituto Santa Ana.
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Ideario escolar (1998) Documento de la escuela ante autoridades del distrito.

Historia de la llegada de los tobas (2004) Documento de circulacién interna.

Escuelas publicas en Pilar (38):
http://www.pilar.com.ar/index.php?option=com_content&view=article&id=127%3Aesc
uelas-primarias-dependientes-de-la-municipalidad-del-pilar

Escuelas privadas no subvencionadas en Pilar (36):
http://www.colegiosenbuenosaires.com/listado-de-colegios-en-pilar/

Escuelas religiosas en Pilar (con y sin subvencién) (16):

https://www.argentino.com.ar/pilar/escuelas+religiosas
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