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Introduccion

En esta tesis me propongo abordar los procesos de identificacion que atraviesan a
los nifios migrantes bolivianos, (o que pertenecen a familias migrantes), en su
transito por la escuela primaria. Parto de las concepciones de los adultos de la
institucién sobre la poblacién migrante, deteniéndome tanto en la forma en que éstas
se despliegan en sus interacciones con los alumnos, como en las interpelaciones que
se producen desde la escuela. Considerando los discursos institucionales sobre la
migracion, intento recuperar especialmente los sentidos que adquieren estas

experiencias para los nifios.

Una de las primeras cuestiones que surgieron en el trabajo de campo, -realizado en
la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires-, es la presencia mayoritaria de alumnos y
alumnas migrantes (o de familia migrante) de Bolivia'. Mas precisamente,
constituyen un 80 % de la matricula del establecimiento, de acuerdo a la
informacién que proveyeron docentes y directivos. También en base a estas fuentes
de informacién, considero posible afirmar que aproximadamente una proporcién
similar- e incluso més significativa-, de alumnos reside en una villa de emergencia

que se encuentra préxima al edificio escolar.?.

Inicié la investigacion en el afio 2008, gracias a una Beca Estimulo de la
Universidad de Buenos Aires. Cabe mencionar que algunos de los integrantes del

equipo de investigacion®

en el que se enmarca el proyecto realizado, trabajan en
instituciones de la zona a la que pertenece esta escuela -por lo que fue posible
pensar algunos de los avances de mi trabajo en relacion a los aportes desarrollados

dentro de dicho equipo-. El periodo inicial consistié en una serie de entrevistas a

! Aunque en menor medida, también se cuentan nifios de familias paraguayas y argentinas.

? En las villas de la Ciudad se concentra la mayor proporcién de inmigrantes -principalmente
limitrofes-; entre éstos, la poblacién boliviana es la mas numerosa, habitando en la zona sur desde los
afios cincuenta (Beheran et. al, 2009:4).

? Se trata del equipo Ubacyt “Nifios indigenas y migrantes: procesos de identificacion y experiencias

formativas”, dirigido por Gabriela Novaro y codirigido por Ana Padawer.



docentes y directivos, con el objetivo de realizar las primeras aproximaciones a la
institucién. El segundo tramo del trabajo fue desarrollado durante 2009,
continuando los encuentros con docentes de ambos turnos y algunos referentes de la
villa de emergencia en la que -como he mencionado- viven muchos de los nifios que
componen la matricula del establecimiento®.

Ese mismo afio pude realizar observaciones de clases en varios grados, asi como
conversaciones informales con algunos chicos. Precisamente, sistematicé estas
aproximaciones a los nifios en un grupo de séptimo afio, donde registré varias clases
del 4rea de Ciencias Sociales. Por ultimo, desarrollé entrevistas individuales con

diez nifios de dicho grupo.

Esta tesis estd organizada en cinco capitulos y un apartado con algunas reflexiones

finales.

En el primer capitulo introduzco el marco tedrico general de la investigacion,
explicitando las contribuciones de la antropologia de la educacién al estudio de los

contextos escolares interculturales.

En el segundo, planteo los interrogantes que dieron forma concreta a mi trabajo, a
través de la caracterizacién del enfoque etnografico y las articulaciones posibles con
la psicologia genética, disciplina que encuadra a la entrevista clinica -en tanto

estrategia de indagacion implementada para abordar las concepciones infantiles-.

El eje que recorre el problema de investigacion, son los discursos sobre la migracién
y los migrantes en la escuela, una cuestién extensamente tratada en etnografias
educativas. Sin embargo, el planteo de este trabajo se dirige, por un lado, a precisar
los vinculos entre dichos discursos y las précticas que se producen en la institucién;
atendiendo particularmente a la forma en que los mismos se involucran en los
posicionamientos identitarios de los nifios en distintos contextos. Por otro lado, se
parte de este encuadre para abordar las relaciones entre las concepciones de los

adultos sobre la migracién y la forma en que los nifios se representan dicho proceso,

* Realicé mas de dieciocho entrevistas a adultos, algunas de ellas grupales, conversando con sujetos
de distinto grado de antigiiedad en la docencia y en la institucién. Asimismo, pude entablar
encuentros con un directivo anterior de la institucion, que es considerado un referente en el barrio, y

una trabajadora social que desarrolla sus actividades en un centro comunitario del mismo.



objetivo desarrollado a través del recurso a la psicologia genética y el método

clinico.

En los tres capitulos siguientes abordo el analisis del material empirico. Comienzo
por las concepciones docentes sobre las condiciones de vida de los migrantes; y
trato la presencia conjunta y superpuesta de mandatos que atraviesan la tarea

pedagdgica: el nacionalismo escolar y el respeto por la diversidad.

En el cuarto capitulo me detengo en los contextos de interpelacion en la escuela, la
recuperacion de determinadas experiencias que se suponen propias de la poblacién
boliviana. Indago, a través de los usos y significados de la categoria vergiienza, en
las tensiones identitarias que atraviesan a los nifios en relacion a los grupos con los

que son identificados.

En el quinto capitulo, abordo las concepciones infantiles sobre la migracion.
Analizo cémo la apropiacién de sus experiencias para argumentar sus puntos de
vista sobre dicho proceso, manifiesta una diversidad de aspectos constitutivos de las
trayectorias migratorias. Detallo también las caracteristicas del analisis clinico de las
entrevistas a los nifios, sefialando las potencialidades y limitaciones que el mismo

presenta dentro de una investigacién etnografica.

Las reflexiones finales, en primer lugar, se dirigen a la forma que cobran los
encuentros y evocaciones en torno a Bolivia en la escuela, y como los mismos se
involucran en los contextos donde se promueve la introduccién de experiencias de
los nifios. Atiendo asimismo a las relaciones entre los discursos sobre los migrantes
y los sentidos que en la institucién se atribuyen a sus vivencias y las de sus familias.
Al respecto, planteo la “disputa” que implican a dichos discursos, los significados
que los nifios dan a las trayectorias vinculadas a la migracion. Por altimo, avanzo en
las conclusiones respecto de la articulacién entre la antropologia y el enfoque
psicogenético, abriendo nuevos caminos de indagacién en torno a las relaciones
entre los conocimientos de los nifios migrantes y el conocimiento escolar sobre la

migracion.



1. La investigacién etnogrifica en contextos escolares

interculturales




1.1 Introduccion

En este capitulo desarrollo tres puntos que considero centrales para caracterizar el
estudio etnografico de los espacios escolares interculturales.

En primer lugar, realizo un recorrido por las principales corrientes y discusiones
teoricas que abordaron la relacion entre la produccion cultural y la escolarizacion,
recuperando los debates disciplinares en torno al concepto de cultura y el proceso de
socializacion. En segundo lugar, retomo algunos aportes sobre la interculturalidad y
la diversidad surgidos en el contexto argentino. Me detengo asimismo en ciertos
trabajos que analizan las experiencias escolares de los nifios migrantes bolivianos,
avanzando por ultimo en una linea de investigaciones que aborda procesos de

apropiacion identitaria en la infancia.

1.2 Cultura y educacion en la teoria antropologica

Los procesos educacionales constituyen un punto clave de la produccidon y
reproduccion cultural, tema fundamental de la disciplina antropoldgica. En
principio, puede afirmarse que el interés de la antropologia por la escolarizacion se
dirigi6 a indagar en las experiencias de alumnos de distintas pertenencias
socioculturales en relacion a la (denominada) “cultura escolar” (Rockwell, 1996).
Desde el modelo escolar clasico, el sistema educativo seria el garante de una
socializacion masiva y homogénea que proveyera de una base normativa comuin
para la sociedad. Este paradigma pertenece al funcionalismo sociologico, que surge
a partir del trabajo de Durkheim (1976); y cuya hegemonia comenzaria a debilitarse
en la década del 60°, cuando se produce un quiebre en el campo de la investigacion
educativa en las ciencias sociales (Varela, e/p). En este momento histdrico, -
atravesado por reivindicaciones de clase, de género, étnicas- irrumpen un conjunto
de formulaciones teéricas criticas: esquematicamente, podrian mencionarse como
centrales a las teorias de la reproducci()n, asi como a las del “conflicto cultural”.

Respecto de las primeras, puede afirmarse que apuntaron al develamiento del



caracter ideoldgico de los contenidos y dispositivos escolares, y su condicion de
mediaciones culturales en la reproduccion de las relaciones de poder (idem).

Si la antropologia contribuyé a incorporar la heterogenéidad como principio de
conformacion de la sociedad, estas nuevas aproximaciones desmitificaron el caracter
armoénico y lineal del “orden cultural” entre la escuela y los alumnos (Rockwell,
1996). Por el contrario, tomando también como punto de partida la naturaleza
conflictiva de las relaciones sociales -y por lo tanto de las relaciones escolares-, las
teorias del conflicto cultural plantearon la distancia entre los elementos culturales
que imparte la escuela y los propios de las pertenencias de los alumnos (Rockwell,
2009).

Introduciendo una perspectiva critica, estas corrientes resultarian tributarias de una
misma dicotomia de base: una configuracion cultural hegemonica, opuesta a la(s)
cultura(s) de los alumnos (idem). Ya sea en términos de clase, o en el orden de lo
€tnico, este esquema presupone tanto un proceso unidireccional de internalizacion
de pautas culturales, asi como a la cultura como totalidad estatica y homogénea’
(op.cit:10). Ambas cuestiones van a entrar en tension con un conjunto de
reformulaciones conceptuales que posteriormente estableciera la antropologia. El
reconocimiento de las dinamicas de apropiacion por parte de los sujetos, permitio
dar cuenta del caracter contingente de los procesos de transmision de los contenidos
culturales (Rockwell, 2009). Ya no se trataria de un acervo de “pautas comunes” a
un grupo, sino de la existencia de una diversidad de circuitos y elementos, que
constituyen al entramado cultural (heterogéneo y especifico) de cada contexto
(Rockwell, 1996). En este sentido, solo aquellas dimensiones constitutivas del
entorno inmediato de los sujetos seran apropiables, resignificadas —~y objeto de
reflexion por parte de los actores en la practica cotidiana- (Rockwell, 1996, Borton
et al., 2009). Suponiendo entonces las dinamicas de resistencia® y produccion de
significados por parte de los agentes, el concepto de produccién cultural permiti6
abordar la dinamica de la agencia en relacion a los condicionamientos

institucionales (Levinson, 1996). Esta ultima nocidn se encuentra estrechamente

5 . L
Concepciones que a su vez comparten con el funcionalismo.

6 = . . . . « .
Existen aportes que desarrollan la resistencia como categoria, en trabajos como “Aprendiendo a

trabajar” de P. Willis (1983) y “Teoria y resistencia en educacion”, de H. Giroux (1992).
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emparentada con la distincion antropologica entre educacion y escolarizacion:
distintos contextos y formaciones culturales y sociales poseen criterios establecidos
(habilidades, conocimientos necesarios) para que una persona sea considerada
completamente “educada” (op.cit:2). Puede considerarse de esta forma que la
antropologia demanda atender a las relaciones -a veces conflictivas-, entre las
definiciones y sentidos sobre la formacion infantil desde diversas experiencias
socioculturales y el modelo que se presenta como legitimo desde la institucion
escolar (Levinson,1996).

Estas renovaciones conceptuales se involucraron en nuevas dimensiones de analisis
de las realidades escolares. Puntualmente, parti del abordaje etnogrdfico de los
contextos cotidianos, un enfoque a partir del cual ha sido posible reconstruir las
acciones de los sujetos mas alla de la logica de la subordinacién y reproduccion de
formas hegemonicas (Rockwell, 1996). De este modo la escuela es pensada como
un campo de mediacion (Achilli, 2005), ya que las dinamicas entre docentes,
alumnos y directivos estan atravesadas por procesos de otros niveles: las politicas
educativas y los discursos estatales, reivindicaciones y expectativas de los grupos
familiares (op.cit:23). Desde esta perspectiva, mirar a las relaciones interculturales
en la escuela implica indagar en los significados que se construyen y negocian en
los contextos de interaccion; asi como dirigir la atencién a las apropiaciones de
docentes y alumnos en torno a los dispositivos pedagdgicos y disciplinares de la

institucion escolar (Rockwell,1996).

1.3 Discusiones en América Latina: interculturalidad y diversidad

En la produccién antropologica contemporanea sobre procesos educacionales
desarrollada en nuestro pais, se abordan propuestas de politica educativa sobre
interculturalidad y diversidad. A continuacidn avanzaré en este punto, basaindome
en trabajos que hacen referencia al contexto latinoamericano en general, y argentino,

en particular.
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En primer lugar, algunos de los problemas que se le atribuyen al término
interculturalidad encuentran su origen en los debates (aun vigentes) que atraviesan
al concepto de cultura en la antropologia’.

El uso de interculturalidad parece frecuentemente ligado a una definicion ahistorica
y estatica de la cultura, como entidad discreta que comparten los individuos de un
mismo grupo (Diez y Novaro, 2009:6). Distintos proyectos y politicas educativas en
Argentina implican la reedicion de las matrices esencialistas y funcionalistas de
dicho concepto, involucrandose en un proceso de reificacion de lo cultural y
expropiacion de lo politico (Diaz, 2005:193). Precisamente, el interés por descifrar
la concepcion de cultura sugerida en las propuestas sobre educacion, tiene que ver
con el reconocimiento de que las relaciones interculturales pertenecen a la arena de
las relaciones sociales y politicas.

Respecto de un extenso conjunto de enfoques educativos®, Garcia, Pulido y Montes
(1999) sefialan la omision de las relaciones de desigualdad desde las que se
construyen las diferencias -y por lo tanto, quiénes y como definen a las mismas.
Asimismo, advierten sobre el modo en que estos enfoques oscurecen el caracter
difuso y flexible de las fronteras y desplazamientos entre los distintos
agrupamientos (idem). De este modo, la dinamica intercultural puede plantearse
como un espacio de encuentro (arménicb o conflictivo) entre grupos; o imbricada en
procesos y relaciones en constante transformacion (Diez, 2004:198). En este punto
se hace necesario recordar que la interculturalidad no pertenece exclusivamente a
los debates educativos: es un discurso que en gran medida se instala en el seno de
reformas politicas, orientadas por lineamientos producidos en la orbita de

organismos internacionales.

7 Sin desconocer la actualidad de estas discusiones, me interesa mencionar la definicion de Garcia
Canclini (1989), desde 1a cual se puede referir a la cultura como “el conjunto de procesos donde se
elabora la significacién de las estructuras sociales, se la reproduce ¥y transforma mediante
operaciones simbolicas” (Garcia Canclini, 1989:25).

% Se trata de todo un espectro de propuestas, que van desde las “asimilacionistas” como las
biculturales o de “preservaciéon y extension” del pluralismo cultural. Para una caracterizacion
detallada de las mismas ver Garcia, Pulido y Montes (1999), “La educacién multicultural yel

concepto de cultura”.
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Por otro lado, méas alld de las iniciativas oficiales, existen una diversidad de
espacios, practicas, basados en sentidos alternativos: por ejemplo, dentro de distintas
organizaciones de la sociedad civil se encuadran reivindicaciones identitarias y
demandas por la participacion social en la definicion de politicas interculturales.
Promoviendo el reconocimiento hacia diversos grupos étnicos y su acceso a
determinados derechos, se ven alteradas, -al menos en apariencia- las tradicionales
narrativas y dispositivos estatales de homogeneizacion de la poblacién (Briones,
2002). Las ultimas tres décadas, caracterizadas por la proliferacién de estos
discursos en foros internacionales, configuran el escenario en el que lideres e
intelectuales indigenas despliegan reivindicaciones de experiencias y saberes
histéricamente silenciados (De La Cadena, 2002). Puede afirmarse asi que “el
recurso” a la interculturalidad forma parte de estrategias de supervivencia en un
contexto estructurado por el colonialismo y el sistema capitalista (Diez, 2004, Diaz,
2001). No obstante, cabe destacar que los aportes citados coinciden al encuadrar el
surgimiento y proliferacion de estos discursos, en un contexto caracterizado por un
neoliberalismo conservador. Briones (2002) advierte —siguiendo a Hale- sobre la
estrategia hegemonica de produccion y fomento de particularismos; demarcando las
fronteras de aquello que puede ser objeto de demanda y reivindicacion, se establece
la legitimidad de reclamos “moderados” y la descalificacion de los “radicalizados”
(Briones, 2002:25). En este marco, el discurso de la diferencia debe abordarse como
una nueva forma de nominar las distancias socioculturales y politicas (Garcia,
Granados y Pulido; 1999: 17).

En lo que respecta al sistema educativo argentino, la interculturalidad aparece
asociada a las escuelas con poblacion indigena o migrante en situacion de pobreza,
“donde en general la cuestion étnica se articula claramente con el tema indigena”
(Diez y Novaro, 2009:7). En este sentido, Novaro (2006) cuestiona la utilizacion
‘restringida’ de la interculturalidad, ya que la alusion a ciertas diferencias (y no
otras) como problematicas para el modelo escolar vigente, supone preguntarse por la
forma en que (y la posicion desde la cual) se valoran éstas (op.cit.:52). Dada la
heterogeneidad que configura a nuestro pais (lo cual también podria afirmarse
respecto de América Latina), a los grupos y sectores sociales que asisten a la escuela

publica, es necesario asumir que al hablar de diversidad no se trata de “minorias”
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(Rockwell, 1985); incluso es preciso preguntarse si cualquier contexto escolar no
esta atravesado por la interculturalidad (Diez y Novaro, 2009:7) Atendiendo
entonces a los “usos” que se hace de este discurso, se ha advertido el peligro de que
se involucre en la conformacion (y legitimacion) de circuitos educativos paralelos y
desiguales (Novaro, 2006). Desde estas reflexiones, se advierte que la focalizacion
es una caracteristica distintiva de las politicas neoliberales, -como contrapartida a la
universalizacion en el acceso a determinados derechos y servicios publicos-
(Neufeld, 2000)°. Un conjunto de etnografias desarrolladas en Argentina -
principalmente desde la década del 90-, han realizado importantes contribuciones
sobre la forma en que discursos y politicas en torno a la “diversidad” (término
utilizado en relacion al de cultura) se articulan con procesos de segmentacion social
y educativa'®. Un punto central en estos aportes es su abordaje de las apropiaciones
(de estos discursos) en distintos actores educativos a través a categorias y practicas
que se despliegan en las escuelas (Pallma y Sinisi, 2004). “Impactando” de forma no
lineal en las instituciones escolares, las iniciativas estatales se ven atravesadas por .
procesos de negociacién, resignificacion'' (Neufeld, 2000).

Al indagar como adscripciones étnicas, nacionales y de clase, se entraman con
distintos mecanismos de exclusién social, han relevado problematicas que
atraviesan a determinados colectivos de migrantes, como el boliviano. Desde luego,
estos avances se desarrollaron en un ambito social en donde comenzaria a registrarse
una imagen negativa y estigmatizada de las migraciones “recientes” -

fundamentalmente de paises limitrofes y Peri-, en contraposicion a la migracion

? Algunos autores se preguntan si las iniciativas estatales de educacién intercultural bilingiie podrian
consolidar circuitos educativos paralelos, pero también estrategias de control de la autonomia
(politica) de las comunidades indigenas (Diaz, y Rodriguez de Anca, e/p).

' Esta tradicién de trabajo se orienta por el enfoque histérico-etnografico. El mismo parte de la
historizacién de los procesos sociales y educativos, procurando reconstruir cémo han llegado a
construirse determinadas representaciones y practicas; en este sentido “cada institucién es historia
acumulada, rearticulada” (Rockwell y Ezpeleta en Neufeld, 1996:148).

"' Para profundizar en esta linea, recupero aportes que sistematizan diversas temdticas de
investigacion en torno a las migraciones, como el de Neufeld y Thisted comps. (2001), “Los usos de
la diversidad sociocultural en la escuela”, y otros trabajos posteriores que sintetizan algunas
caracteristicas del enfoque teérico- metodologico, como Pallma y Sinisi (2004), “Tras las huellas de

la etnografia educativa”.
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europea de principios de siglo (Cohen, 2004). En esta linea se han tratado distintas
cuestiones: una de ellas incluye a las practicas descalificadoras sobre los migrantes
bolivianos, involucradas en las interacciones entre los alumnos (Neufeld y Thisted,
2001, Holstein, 2001). Con respecto a la institucion escolar, se ha documentado la
(extendida) practica de bajar a los nifios bolivianos de grado apenas llegados a la
escuela (Diez y Novaro, 2009)'? o hacerlos repetir primero (Sinisi, 2001). Una
cuestion relevante es que varios procesos que marcan la escolaridad de los nifios
bolivianos atraviesan a fodos los alumnos de sectores pobres: mientras su acceso al
sistema escolar se recorta dentro de circuitos escolares desprestigiados (Diez y
Novaro, 2009), en las escuelas se afirma a veces que es necesario “disminuir las
expectativas” sobre los contenidos de los que los alumnos -de estos sectores- pueden
apropiarse (Montesinos y Sinist, 2003). De esto se desprende que al indagar en las
experiencias escolares de los chicos bolivianos, debe considerarse la condiciéon de
desigualdad en la que se encuentran los grupos a los que pertenecen.

A partir del conjunto de estas reflexiones, el desafio parece consistir en sostener y
profundizar el caracter igualador contenido en la universalidad del sistema
educativo, sin por ello caer nuevamente en la negacion de la diversidad (Bordegaray
y Novaro, 2004:108)". En relacién a este desafio, considero pertinente recuperar
ﬁna ultima reflexion sobre los nuevos escenarios, donde parece registfarse una
“coexistencia” entre el activismo de sectores histéricamente negados y los axiomas
del neoliberalismo. Esta coexistencia de consignas (aparentemente) similares en
torno a la diversidad que responden a intereses opuestos, supone reconocer para De
La Cadena (2002) que “los cambios historicos rara vez son ideolégicamente
“puros”; las mds de las veces son coyunturas excepcionales en las que ocurren
convergencias inesperadas, cuando ideologias antagonicas ‘“colaboran” en el
mismo proyecto” (op.cit.:11).

Teniendo en cuenta la complejidad que caracteriza a este contexto, vale agregar que

el reconocimiento de usos y manipulaciones de la diversidad desde los sentidos

_ '? Estas practicas también han sido documentadas por el equipo de investigacion de la UBA dirigido (
por Maria Rosa Neufeld.
3 Desarrollo precisiones acerca del caracter homogeneizador del sistema educativo argentino en el

capitulo 3.
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hegemonicos, no supone omitir las apropiaciones por parte de distintos colectivos y
de los sujetos identificados con dichos agrupamientos (Borton et.al, 2009).
Precisamente, para mi trabajo he partido de considerar a un enfoque que intenta
abordar estos procesos interesandose especialmente en los nifios; desde este
encuadre, la escolarizacion es analizada como una de las diversas experiencias

formativas'* que constituyen su experiencia intercultural de vida (op.cit: 4).

1.4 Nifios migrantes y procesos de identificacion

En los diversos trabajos etnograficos’ que abordan la experiencia de nifios
migrantes en la escuela, se tratan las relaciones entre concepciones xen6fobas y
practicas discriminatorias, y procesos de exclusion social. Sin embargo, en
Argentina solo mas recientemente algunas investigaciones'® procuraron avanzar en
dichos contextos enfocando hacia los procesos de apropiacion de la identidad énica
y nacional en la infancia. (Beheran, 2009) .Y en este punto me interesa precisar los

sentidos que asumen ciertas categorias en este trabajo.

'* En el proximo capitulo presento la definicion de experiencia formativa.

' Tal es el caso de algunos de los aportes citados anteriormente, pertenecientes al contexto argentino.
' Me refiero a un conjunto de investigaciones que abordan distintos contextos formativos de nifios
indigenas y migrantes, como las actividades productivas en el ambito doméstico y las précticas de
juego (Padawer y Enriz, 2009), socializacion lingiiistica (Hecht, 2009) y experiencias de formacion
religiosa (Garcia Palacios, 2008) escolar (Diez y Novaro, 2009). Asimismo Trpin (2004) ha abordado
pricticas y representaciones de nifios que son hijos de migrantes chilenos, sobre el trabajo (entre
otras cuestiones).

'’ La identidad puede conceptualizarse desde distintas dimensiones, como la comunidad (a modo de
indicador de un atributo compartido), conexionismo (como la forma de designar a los lazos
relacionales que unen a los individuos) y/o grupalidad (en tanto condicion de pertenencia a un grupo)
(Brubaker y Cooper, 2001:49). Desde estos distintos niveles, es posible abordar tanto las variadas
formas y niveles de asociacién comunal, como la diversidad de significados que los sujetos pueden
atribuir a dichas asociaciones (op.cit.:50). Al hablar de identidad étnica, o mas precisamente, de
etnicidad como categoria antropologica, me refiero por un lado a la tradicién formalista (Barth,

1976), en tanto la adscripcion y autoadscripciéon como los mecanismos de recreacion de fronteras
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En mi investigacion, los procesos de identificacion que atraviesan al colectivo
boliviano constituyen uno de los aspectos vinculados al analisis de los
posicionamientos de los nifios en la escuela. Dada la diversidad de practicas —en
ocasiones descalificadoras- que atraviesan a la referencia “boliviano” en la
institucion donde desarrollé mi trabajo, me propuse poner en relacidon ciertos
posicionamientos identitarios cambiantes en relacion al contexto, en el caso de
algunos alumnos. Al respecto, me detuve en los contradictorios sentidos que
condensa “boliviano” tanto dentro como fuera del espacio escolar. De este modo,
he recuperado preguntas como las de Borton y otros (2009), sobre la forma en que
ciertas categorias que aluden a determinados colectivos -y que suelen ser asociadas
con las adscripciones étnicas- se involucran en las vivencias y autocomprensiones
de los sujetos (en este caso los nifios) en distintos ambitos y ante diferentes

interlocutores (op.cit:6).

Retomando mi intencidn de precisar las categorias utilizadas en esta investigacion,
cabe mencionar la advertencia de Brubaker y Cooper (2001) acerca del alto grado de
ambigiiedad que contiene el término identidad; postulando en cambio la categoria
analitica de identificacion. Segin estos autores, éste ultimo término permitiria
introducir la dimension relacional y contextual de las identificaciones -siempre
efectuadas por sujetos o discursos publicos susceptibles de ser especificados-
(op.cit:43). He abordado estos procesos atendiendo a la forma que cobran los
discursos de los adultos en diferentes situaciones del espacio escolar; recuperando
tanto las concepciones en torno a la migracion y las condiciones de vida de los
migrantes, como las interpelaciones (de caracter étnico -nacional) dirigidas a los
nifios.

En la escuela argentina, la incorporacion de nuevos discursos sobre la diversidad
cultural configura un contexto donde -en ocasiones- se propone recuperar saberes

(supuestamente) propios de los grupos con los que los nifios son identificados. El

entre grupos y de unificacion intragrupal. Por otro lado, debe ser pensada en relacién a prdcticas de
marcacion selectivas: determinados tipos de relaciones comunales proliferan y son experimentadas
por los sujetos, y por ello la etnicizacion supone una forma sociohistérica de construccion de la
alteridad (Briones en Diez, 2004:199).
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abordaje de algunas secuencias de clase ha permitido reconstruir algunos
posicionamientos (aparentemente) ambivalentes de los alumnos migrantes, (un
aspecto en el que han avanzado integrantes del equipo que he mencionado en la
introduccion). Es decir, un desenvolvimiento reservado en situaciones de clase por
parte de nifios que en contextos mas privados explicitan variadas cuestiones en torno
a sus trayectorias, e incluso saberes (Diez y Novaro, 2009). En este sentido los
posicionamientos cambiantes de los nifios, deben ser abordados en relacién a
procesos fuera del aula y la escuela, atendiendo a las tensiones identitarias que
marcan a sus adultos de referencia (Novaro, 2009). Otro punto que ha sido trabajado
por estos aportes, alude a la centralidad que adquiere la relacion con el saber en los
procesos de apropiacion identitaria (Borton et. al., 2009). En este sentido, se ha
seflalado la forma en que la escuela- como espacio de acreditacion y saber
legitimado socialmente- parece imponerse a otras formas de conocimiento (Diez y
Novaro, 2009). Atendiendo a las imagenes hegemonicas de socializacion e infancia
que permean muchos discursos, suelen establecerse afirmaciones sobre pautas de
crianza, modalidades de expresion y comunicacion que se presentan como los
unicos validos y legitimos (Diez y Novaro, 2009, Beheran et.al, 2009). Una
cuestion a destacar aqui es el registro (bastante extendido), de representaciones
estereotipadas de los nifios migrantes bolivianos como alumnos silenciosos, - una
cuestion que ha propiciado analisis conjuntos en el marco del grupo Ubacyt respecto
de los nifios tobas- (Novaro et.al, 2008). La afirmacion de que los nifios bolivianos
- no despliegan sus miradas y saberes de la misma forma que los demas alumnos,
suele estar acompafiada de asociaciones lineales entre estos posicionamientos y
supuestas caracteristicas culturales de los grupos con los que son identificados.
(Diez y Novaro, 2009:9).No obstante, los sentidos implicitos en estas
representaciones sobre el “silencio” han sido problematizados como “(..) toda una
variedad de formas de conducirse que implican (desde la perspectiva de los
docentes) no estar donde, cudndo y como la escuela lo requiere” (Novaro y otros,

2008 en Borton et al; 2009:18)'®. Si bien esto ultimo ha permitido poner en relacion

'® Dicha autora se pregunta por la ausencia de reflexion desde la propia escuela, sobre la
responsabilidad de la misma y de la sociedad en general, en el silenciamiento: en principio, sujetos

que se autoidentifican como pertenecientes a la comunidad boliviana en Argentina afirman que no
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algunos procesos vinculados a la escolarizacion tanto de nifios migrantes como
indigenas; en lo que respecta a los primeros corresponde mencionar un aspecto
distintivo de las identificaciones en torno a “lo nacional”. En este sentido el caracter
de extranjeros de los nifios (y sus familias) es una cuestion que trato en mi trabajo.
Especificamente, recupero aportes en los que -partiendo de las representaciones de
los docentes-, se ha advertido la centralidad que adquieren mandatos
tradicionalmente impuestos, como el nacionalismo escolar’’ (Beheran et. al; 2009,

Borton et. al, 2009).

son considerados como interlocutores legitimos en el marco de distintos tipos de interacciones
sociales (Novaro y Diez, 2009:8).

]9VDesarrollo algunos puntos sobre el nacionalismo escolar en el capitulo 3.
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2. Fundamentos tedrico- metodoldgicos de la investigacion:

la entrevista clinica como estrategia para abordar los

puntos de vista de los nifios en una etnografia

Q
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2.1 Introduccion

En este capitulo presento los fundamentos tedrico-metodoldgicos del problema de
investigaciéon que da sentido al presente trabajo. En el marco de un abordaje
antropoldgico del contexto escolar, -orientado por la observacion participante y
entrevistas de caracter etnografico- he incorporado una estrategia de indagacion que
pertenece a la teoria piagetiana, (el “método clinico”) para abordar las nociones de
los nifios migrantes en torno al proceso migratorio.

Por ello, luego de hacer referencia a los postulados de la teoria y las técnicas que
orientan al enfoque etnografico, argumento la posible compatibilidad entre la teoria
antropologica y la perspectiva genética, desarrollando las caracteristicas de las
entrevistas guiadas segun los lineamientos del método clinico. ,
Por ultimo, explicito los interrogantes especificos que orientaron el curso del
trabajo: las relaciones entre practicas y discursos de los adultos y las apropiaciones

infantiles, en la experiencia formativa escolar.
2.2 La etnografia como abordaje teérico-metodoldgico

Como tradicion metodologica de la disciplina, suele afirmarse que la etnografia
encuentra su primer exponente en la obra de Malinoswki (1995): por primera vez, la
teoria antropologica dialogaba en forma sistematica con los datos producidos en el
campo, manteniéndose abierta la posibilidad de nuevas hipétesis (Achilli, 2005).
Desde aquellos momentos iniciales, la observacion participante fue consolidandose
como una de sus caracteristicas distintivas. En la tradicién positivista, la
observacion directa en el campo sustenta la fiabilidad de los datos producidos: el
estar ahi, oir 1a voz de los nativos y presenciar las acciones concretas de los sujetos.
De esta forma la participacion del investigador aparece mas bien como un elemento
molesto, ya que la intencion de “interferir lo menos posible” en la vida de la
sociedad estudiada implica entender a las (imprescindibles) interacciones cotidianas

como necesidades pragmaticas que hacen posible la observacion (Holy, 1984:13).
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Por un lado, el giro producido a partir de las criticas a este paradigma revistié
consecuencias para los supuestos de objetividad sobre los que se habia edificado la
etnografia clasica (Pallma y Sinisi, 2004). Este cambio se implico en (por ejemplo),
reflexiones sobre la relacion entre el antropdlogo y los sujetos, poniéndose de
manifiesto que el etndgrafo también construye significados (Holy, 1984). Estos
avances acerca del vinculo con los interlocutores suponen asimismo la explicitacion
de la naturaleza construida del dato, como “sintesis y atribucion de sentidos”
(Batallan y Garcia, 1992:85). Por otro lado, el término “observacion” condensa una
connotacion de - externalidad particularmente problematica si se atiende al
posicionamiento del investigador: proyectado en el espacio en que inevitablemente
debe participar, su implicacién en el mundo de los sujetos constituye el “marco
infranqueable de la produccion de saberes” (Althabe y Hernandez, 2005:72).

Sin omitir estas revisiones criticas?’, considero que puede definirse como
observacion participante a la estrategia que recorre mi trabajo, siempre y cuando se
la entienda -retomando el planteo de Holy (1984)- como una combinacion de
métodos y técnicas especificas sujeta a las transformaciones en la teoria
antropolégica (op.cit.:15). Esta definicion es particularmente importante para mi
planteo, ya que en ella se pone de manifiesto la relacion entre las técnicas y la teoria
que las orienta, cuestion sobre la que volveré mas adelante, al explorar los
fundamentos de la inclusion de la entrevista clinica en una etnografia.

Por otro lado, las reformulaciones al modelo positivista se involucran en una
permanente vigilancia epistemologica respecto de los supuestos desde los que se
parte -y con los que se “carga’-, advirtiendo la necesidad de problematizar las
propias categorias (Neufeld, 1996:148). Se trata de poner de relieve los sentidos que
los sujetos atribuyen a sus practicas, siendo igualmente necesario atender a la forma
en que la presencia del investigador se involucra en la produccién de determinadas
situaciones en el campo (Rockwell, 1987). De este modo, en distintos momentos de
mi trabajo advierto —o acaso me pregunto- acerca de la forma en que mi presencia
pudo haber condicionado ciertos contextos e interacciones producidas;

especialmente al analizar situaciones de interaccion entre docentes y alumnos. Otra

20 L, .
Estos replanteos en torno a la participacién han conducido a formular conceptos como co-

investigacion (Batallan, Garcia, 1992:85); e implicacion y reflexividad (Althabe, Herndndez; 2005).
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cuestion a la que he otorgado particular atencion remite a los términos que utilizaron
mis interlocutores, ya que reconozco la importancia del acceso a las categorias
sociales para inteligir lo “no documentado” que se intenta documentar desde la
etnografia (Rockwell, 2009). De hecho, dedico una parte importante del trabajo a
indagar en los sentidos que condensa la categoria “vergiienza”, recurrentemente
mencionada por distintos actores educativos y por algunos nifios con los que pude
conversar.

Mas alla de esta aproximacion, en lo que respecta a las concepciones de los adultos
de la institucién he implementado otra de las técnicas que tradicionalmente se
asocian a la etnografia, aunque no sea exclusiva de la misma: la entrevista abierta o
no directiva (Guber, 1991). Al desarrollar las entrevistas, tuve en cuenta que el
“preguntar” debe ser objeto de reflexion, en tanto puede condicionar de antemano
las respuestas de los interlocutores, al imponerles el universo de significados y
categorias del investigador (Bourdieu, 1999; Guber, 1991). Es por ello que me
propuse respetar los procedimientos constitutivos de esta estrategia, que apuntan a
poner de relieve el punto de vista de los interlocutores. Pueden mencionarse al
respecto tanto la atencion flotante del investigador —escuchar al entrevistado sin
destacar anticipadamente ninglin aspecto de su discurso- como la asociacion libre
que pueda hacer el sujeto, -introduciendo temas y categorias desde su perspectiva-
(Guber, 1991: 215). En esta tarea también es relevante el analisis de los contextos en
los cuales las interacciones fueron producidas; de este modo pueden recuperarse las
multiples dimensiones de la accion social que no son verbalizables (Hecht et.al,,
2009:6). Ademas, dado que los sentidos que cobran los discursos®!, sélo pueden
inteligirse al considerar las situaciones de produccion de los mismos; resultan
centrales las interpretaciones de los sujetos sobre sus acciones y posicionamientos
(Szulc et.al., 2009:2).

Finalmente, la forma en que he planteado mi investigacion supone tratar en detalle
los vinculos entre la teoria antropoldgica y la etnografia como método de

investigacion. Si ésta Gltima puede definirse como un producto —un texto- que

21 Al hablar de “discursos”, me refiero a sus dos dimensiones constitutivas: tanto aquellas unidades
verbales que pueden extraerse de la situacion interaccional, como los recursos para interpretar la

forma en que los sujetos involucrados construyeron el momento de la entrevista (Oxman; 1998:26).
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inscribe la dindmica local en el marco de analisis y relaciones tedricas mas amplias,
consiste a su vez en un proceso continuo de integracion descriptiva, donde el
analisis no es un momento distinto de la recoleccion de datos. La no escision entre
el trabajo de campo y el “quehacer” analitico tedrico, supone un dialogo constante
entre la teoria y los datos producidos; los cuales a su vez son interrogados desde los
supuestos tedricos (Pallma y Sinisi, 2004). Ahora bien, afirmar la integracion entre
ambas no supone olvidar que es la teoria antropologica la que orienta al trabajo
etnografico, sobre la forma en que las (diversas) técnicas van a ser utilizadas (Garcia
Palacios y Castorina, 2010: 4). Los autores citados afirman como posible incorporar
estrategias que hayan surgido del interior de otras tradiciones disciplinares, siempre
que el marco teodrico que les dé sentido sea compatible con la teoria que guia a la
etnografia (Garcia Palacios y Castorina, 2010). Para avanzar en este planteo, en el
proximo punto desarrollaré discusiones y puntos de articulacion entre la psicologia

genética y la antropologia.
2.3 Debates y contribuciones entre la antropologia y la psicologia genética
La psicologia genética ha abordado los mecanismos responsables del pasaje de

estados de menor a mayor conocimiento en el marco de investigaciones sobre el

pensamiento infantil’>; la preocupacion por los procesos de reproduccién y

*? La epistemologia genética se sustenta en tres tesis basicas. Por un lado, la tesis constructivista
postula que ¢l conocimiento no esta determinado a priori por la experiencia o por las categorias de la
razdn sino que, concibe la relacién entre el sujeto y el objeto de conocimiento como un vinculo
practico, superando la escision propia de corrientes empiristas y aprioristas (Ferreiro y Garcia, 1978)
(Garcia, 1996). Es la accion cognoscitiva del sujeto la que asimila los objetos a las categorias de
pensamiento o esquemas de accién, que consisten en un conjunto de acciones cuyas propiedades son
generalizables a distintas situaciones (Vuyk, 1984). Asimismo, esta relacion es de caricter dialéctico
(la tesis interaccionista): los esquemas de asimilacion y las propiedades del objeto asimilado se
influyen reciprocamente. El realismo critico sostiene la existencia de la realidad en tanto los objetos
en si mismos (materiales, personas)-; es critico ya que supone que aquello que el sujeto puede
conocer -es decir, €l objeto de conocimiento-, no equivale a la realidad, sino que en él interviene la
actividad (intelectual) del sujeto (Garcia, 1996).
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produccion cultural ha sido objeto de estudio clasico de la antropologia (Garcia
Palacios y Castorina, 2010:1). En la psicologia genética, el interés por los nifios
Supone a los mismos como sujetos activos en el proceso de construccion de
conocimientos; en general las criticas a sus postulados aluden a problemas en la
articulacion (e inclusive consideracion) de las variables socioculturales que
intervienen en dicho proceso (Reynoso, 1993). Por otro lado, el lugar que la
antropologia asignara tradicionalmente a los nifios focaliza en el “otro” polo de la
relacion; depositando el conocimiento social en los adultos, y suponiendo a la
socializacidon como un proceso de internalizacion o “copia” de las pautas culturales
(Garcia Palacios y Castorina, 2010).

Si bien uno de los puntos centrales de discusion entré ambas tradiciones se ha
focalizado en torno a la existencia de estadios cognitivos®, para el recorte de esta
iﬁvestigacién ha sido relevante la consideracion de la critica (relativamente reciente)
que la antropologia ha planteado a la nocion homogénea de la nifiez contenida en el
planteo piagetiano (Szulc, 2006). Al respecto, Caputo (1995) sefiala la
“responsabilidad” de la psicologia del desarrollo en la figura del sujeto infantil
como parcialmente cultural, que permed los presupuestos -y condiciond los
enfoques- en las ciencias sociales. No obstante, desde la propuesta de Garcia
Palacios y Castorina (2010:7), atender a las relaciones entre las construcciones de
los nifios y las practicas sociales abre camino a problemas fundamentales como la
agencia individual en la produccion y reproduccion cultural, y asimismo la forma en
que las practicas culturales se involucran en dichas construcciones. En este punto se

hace preciso avanzar en las reformulaciones actuales de cada campo®*.

> Estudios antropolégicos y psicolégicos abrieron un espectro de interpretaciones disimiles y
contradictorias respecto de la universalidad con la que se presentaban los postulados piagetianos de
las etapas de desarrollo cognoscitivo, las cuales pretenden dar cuenta de las transformaciones y los
momentos de equilibrio inestable que atraviesan las estructuras de pensamiento de los sujetos, segiin
un orden evolutivo-cronolégico. Cabe advertir que la formulacion piagetiana de los estadios es una
cuestion ampliamente revisada dentro de la teoria genética actual; en la version critica del programa
de investigacién se dejan de lado las descripciones estructurales y se postulan niveles en la
construccion de teorias o sistemas de hipétesis (Castorina, 2005).

** Para el planteo de mi investigacion, he considerado la recuperacion de los avances en ambos

campos disciplinares en un abordaje de la catequesis como experiencia formativa, donde se
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En lo que respecta a la psicologia genética, parto de considerar la extension critica
del programa de investigacion original®”’. A diferencia de la version literal de la
teoria, en donde se plantean procesos (de construccion del conocimiento) comunes a
todos los campos, en la versidén critica se considera a las representaciones y
practicas sociales como restricciones®® propias de la posicidén del objeto de
conocimiento social (Castorina, 1989, 2005). Los nifios se apropian de los saberes
producidos por los grupos sociales a los que pertenecen en el proceso de
construccion de conocimientos, involucrandose activamente en él, existiendo una
actividad reconstructiva individual (Castorina y Kaplan, 2003:19, Barreiro, 2010)*".
Estas reformulaciones son compatibles®® con la actual teoria antropolégica (Garcia
Palacios y Castorina, 2010), que ha transformado el eje de su perspectiva sobre la

nifiez, revisando la omisién y el silenciamiento sobre los nifios en la disciplina

incorpora el método clinico-critico (caracteristico de la teoria genética) en un trabajo de corte
etnografico: Garcia Palacios (2006) incorpora en su tesis de licenciatura los planteos epistemologicos
de la teorfa piagetiana, proponiéndose indagar en las nociones infantiles en torno a los simbolos de 1a
religion catolica.

** Se denomina extensién por considerarse una ampliacion del programa piagetiano, donde se indaga
en la construccion de conocimientos sobre el mundo social considerando la relacidon dialéctica del
sujeto con la cultura y se la denomina critica porque toma distancia de los supuestos sobre un
desarrollo universal basado en el avance de las formas operatorias de pensamiento (Castorina, 2003).
% El concepto de restriccion en la psicologia genética critica refiere a los entramados de sentidos y
practicas sociales que limitan lo posible de ser pensado, al posibilitar la formulacién de ciertas
hipétesis sobre el mundo -aunque no determinan el proceso propiamente constructivo- (Castorina y
Faigenbaum, 2003).

?7 Investigaciones desarrolladas desde esta perspectiva presentan como evidencia a determinadas
explicaciones infantiles que permanecen a lo largo del desarrollo cognitivo 0 que no encuentran
correlato en los modos en los que los adultos piensan el mundo social, como la hipétesis
patrimonialista sobre 1a autoridad escolar, reconstruida a partir de explicaciones de los nifios de que
“la directora pag6 al duefio de la escuela” para ejercer como tal. (Castorina y Kaplan; 2003:19).
Desde estas propuestas, se sostiene que dichas ideas originales expresan la reconstruccidn infantil de
los significados transmitidos socialmente, en este caso referidos a la propiedad privada (Castorina,
Clemente y Barreiro; 2005:198).

% Hablo de “compatibilidad” en el sentido con el que los autores se refieren a la misma, afirmando
que ésta “descansa tanto en que las hipotesis de una (teoria) no abarcan completamente las de la
otra, como en que las mismas no son contradictorias entre si” (Garcia Palacios, Castorina; 2010:10).

Cabe aclarar que esta relacion solo se aplica a las reformulaciones actuales de cada disciplina.
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(Caputo, 1995). Ampliando la revision de los conceptos de cultura y agencia en la
antropologia desde los afios 60°, los debates contemporaneos en el campo de la
nifiez subrayan la agencia de los nifios, asignandoles un papel activo en los procesos
de produccion y reproduccion de significados (Szulc, 2006).

A continuacidn, avanzo en torno a las caracteristicas principales de dicho método,

mencionando asimismo algunos puntos de contacto con la etnografia.

2.4 El método clinico

Suele afirmarse que uno de los grandes méritos del trabajo de Piaget ha sido la
posibilidad de operacionalizar sus preguntas epistemoldgicas (Reynoso, 1993,
Delval, 2000). De esta manera, para indagar cuestiones epistemologicas en los nifios
desarrollé un método de indagacion propio de la psicologia genética: el método
clinico. El mismo toma esta denominacion por su parentesco con las entrevistas
psiquiatricas, donde se parte de supuestos planteados al comenzar la entrevista, y se
los pone en relacion dialéctica con las respuestas y reacciones del entrevistado.
Segln el propio Piaget (1973), la virtud del método consiste en ser tanto una
indagacion de caracter experimental como una estrategia de observacion directa; lo
que permite definirla como superadora de otras intervenciones en psicologia, que se
reducen excluyentemente o a la observacion o a la experimentacion.

En su historia, el método ha atravesado diversas transformaciones, orientadas por el
desarrollo de la teoria de su autor. En un primer momento de las investigaciones de
Piaget sobre la representacion del mundo en el nifio (1926) fueron desarrolladas las
caracteristicas del método clinico. En esta etapa se propone una exploracion en las
ideas de los nifios, procurando obtener informacion sobre el punto de vista del sujeto
en relacion al tema a indagar (Barreiro, 2008). Afios mas tarde este método de
indagacion adquiere una estructura diferenciada en tres momentos: exploracion del
punto de vista del sujeto sobre el problema o nocion a indagar, justificaciéon del
punto de vista del sujeto y contraargumentacion. Si en la fase exploratoria se intenta
un primer acercamiento que permita formular hipétesis para avanzar en el nivel de

solidez de los argumentos de los sujetos, la implementacion de
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contraargumentaciones responde al desarrollo propio del método clinico-critico. En
este sentido puede afirmarse que el objetivo del método es poner de relieve la
originalidad del pensamiento infantil acerca de determinado tema; mientras que en
el clinico-critico, ademas, se profundiza en el grado de coherencia con el que se
sostienen las explicaciones (Garcia Palacios y Castorina, 2010). Sin embargo, existe
una caracteristica principal que atraviesa a todos los momentos del método: la
dialéctica entre las preguntas del investigador y las respuestas del entrevistado, que
pueden dar lugar a nuevas intervenciones; asi como a la comprobacién o
reformulacion de las hipétesis que estructuran la entrevista. Estos supuestos desde
los que parte el entrevistador, y su puesta a prueba durante el didlogo, orientan la
forma en que debe conducirse durante la entrevista: no dar por sentada ninguna
interpretacion de lo que dice su interlocutor, y producir sus preguntas siempre en
funcién de una hipotesis (Castorina, Lenzi y Fernandez, 1991:86). Los supuestos
que orientan la indagacion suponen ademas un aspecto central desde el cual
apoyarse cuando se intenta interpretar el conjunto de respuestas (Castorina, Lenzi y
Fernandez, 1991). Si bien los criterios de clasificacion pueden variar de acuerdo a
los objetivos y el tema de cada investigacion, existen algunas pautas generales,
como poner de relieve los elementos que utilizan los nifios en sus explicaciones;
indagando en ciertas recurrencias presentes en sus discursos (Delval, 2000: 168). En
este punto de analisis cabe mencionar que de acuerdo a Duveen (2000), tanto el
método piagetiano como la etnografia se caracterizan por un ejercicio dialéctico
entre el material empirico y las categorias analiticas. Asimismo, dicho autor
encuentra una similitud entre la observacion participante y la integracion de lo que .
los nifios hacen con aquello que expresan en las entrevistas clinicas (Duveen; 2000).
Ahora bien, ;Qué es lo que se busca a través del método? Los diversoé tipos de
interrogantes apuntan a abordar la consistencia de los argumentos esgrimidos por los
entrevistados en sus explicaciones (Castorina, Clemente y Barreiro, 2005:182).

En mi propuesta he planteado el recurso al método en su etapa estrictamente
exploratoria, y en este sentido la estrategia que he desplegado para abordar las
concepciones de los nifios es la entrevista clinica. Este planteo encuentra su
argumento en el objeto de estudio devmi investigacion: ya que no se trata de indagar

en la consistencia del pensamiento de los sujetos, sino en sus puntos de vista.

v
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Especificamente, me propuse abordar el modo en el que los nifios con trayectorias
migrantes se representan el proceso migratorio. Parti de considerar ciertas
concepciones de los adultos de la escuela sobre la migracion, pensando las mismas

en torno a la nocidn de sentido comun.

2.5 Apropiaciones de los nifios en torno a los discursos sobre la migracion

En principio, me interesa precisar que por sentido comun entiendo a un sistema de
pensamiento de gran complejidad y riqueza; que se constituye por las
representaciones sociales, la ideologia, diversas creencias y valores (Markova,
2003:131). Su dinamica constitutiva se ubica en el plano de las interacciones
sociales, siendo fundamentalmente un saber prdctico, que atraviesa la construccion
social de la realidad. (Jodelet, 1986). Cabe agregar que el planteo de Moscovici —
cuyos aportes en torno al sentido comin tomo como referencia- ha sido recuperado
en analisis de determinados discursos de los actores educativos en etnografias
escolares (Pallma y Sinisi; 2004), aunque desde el uso del concepto
representaciones sociales, que no he incorporado para mi propuesta®.

Ahora bien, el interrogante que ha orientado mi trabajo apunté a poner de relieve las
nociones infantiles en relacion a los discursos adultos, en el marco de la experiencia
Sormativa escolar: Achilli (1999) define como experiencia formativa al “conjunto
de prdcticas y relaciones cotidianas en las que se involucra el nifio en determinados
dmbitos (...) cuya modalidad institucional condiciona el cardcter y el sentido que
adquiere para otfro y para él mismo (...) las apropiaciones que realiza”. (op.
cit.:25). De esta forma fue posible partir tanto de las limitaciones vy
condicionamientos institucionales como de la agencia infantil (Szulc, 2006:40).
Tuve especialmente en cuenta la necesidad de una aproximacién etnografica al

contexto escolar con la intencion de reconstruir ciertos aspectos de la trama de

% Esta aclaracién pretende distinguir la especificidad que asume dicho término dentro del planteo
tedrico de Moscovici, que supone asimismo un encuadre metodoldgico que no forma parte de mi
investigacion. Para profundizar en dicha perspectiva teérica ver Duveen y Lloyd (2003), “Las
representaciones sociales como una perspectiva de la psicologia social” y Markova y Moscovici

(2003) “La presentacion de las representaciones sociales: didlogo con Serge Moscovici”.
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relaciones en las que participan los nifios (Garcia Palacios y Castorina, 2010:15). De
este modo, me propuse pensar los interrogantes que orientarian la entrevista a los
nifios a partir de'la consideracion de situaciones y significados reconstruidos en el
acercamiento a la cotidianeidad escolar: fundamentalmente las concepciones y
practicas de los adultos -aunque también de los nifios-, situaciones de interaccion de
éstos con los docentes.

Durante el curso del trabajo de campo, reconstrui determinadas concepciones de los
docentes en torno a la migracion: formulando hipétesis o “anticipaciones de
sentido” (Achilli, 2005) respecto de su relacién con los procesos de identificacion
que atraviesan a los nifios migrantes en la escuela. Precisamente en el contexto de
ciertos discursos y practicas institucionales, me pregunté por las apropiaciones y
significados producidos por los nifios, proponiendo una estrategia metodolégicé
desde el método clinico. Si el proceso de escolarizacion es un entramado de
“practicas y relaciones institucionalizadas historicamente, dentro del cual el
curriculum oficial constituye solo un nivel normativo” (Rockwell, 1995), es al nivel
de las interacciones y vivencias cotidianas que se producen otros niveles de
regulacion de la vida escolar. En este sentido, la escuela supone un campo de
mediacion donde se articulan distintos procesos (Achilli, 1999); el folklore, el
sentido comun, aspectos ideoldgicos reproducidos y reapropiados, atraviesan a las
concepciones heterogéneas y cambiantes que en ella se transmiten (Rockwell,
1995). Sin suponer un caracter de uniformidad de los “discursos adultos” (o de los
docentes), encuadré su andlisis dentro de la diversidad de practicas e intercambios

que se intentan productr con los nifios y sus experiencias (Diez y Novaro, 2009).
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3. La poblacion boliviana en la escuela publica argentina:

diversidad, nacionalismo y migraciéon desde los actores

educativos >°

3% Algunos puntos que trato en este capitulo fueron presentados en las ponencias “Entre “lo nuestro”
y “lo de ellos”: representaciones docentes sobre la diversidad y la escuela” (Martinez, 2009), y
“Procesos de escolarizacion de nifios, nifias y jovenes migrantes: tensiones identitarias y

experiencias formativas”, de Beheran, Diez, Groisman, Martinez y Novaro (2009).
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3.1 Introduccion

En este capitulo expongo el analisis de ciertas concepciones de los adultos de la
escuela. Trato en primer orden los discursos sobre el proceso migratorio,
deteniéndome en las referencias a las condiciones de vida de los migrantes en el pais
de origen y en Argentina. En segundo lugar, abordo ciertas particularidades de este
contexto escolar, que es presentado como un espacio de “reconocimiento y respeto”
a lo que se define como “la cultura” de la poblacion boliviana. Parto de este marco
para analizar expresiones de los docentes vinculadas al nacionalismo escolar. A
propdsito de este analisis, reconstruyo algunos origenes historicos de este discurso.

Finalizo con reflexiones sobre la coexistencia de los mandatos asociados a la

exaltacion de la diversidad y el nacionalismo.

3.2 Relatos de los adultos sobre las condiciones de vida de los migrantes en

Bolivia y Argentina

Durante la primera etapa del trabajo de campo, realicé aproximaciones a los
docentes de la escuela, compartiendo con ellos diversos momentos de la jornada
escolar; a partir de este trabajo fue posible recuperar algunas de sus impresiones en
torno a la poblacion migrante. Atendiendo a la diversidad de actores con los que
pude establecer interacciones, me interesé por algunas concepciones reiteradas.
Puntualménte, me detuve en algunas referencias a las condiciones de vida de las
familias migrantes, a través de imagenes sobre las dificultades socioecondémicas que

caracterizan a Bolivia -y que atravesarian a la poblacion que migré hacia Argentina-

Cabe sefialar que lo dicho no implica, de ningin modo, sugerir una uniformidad u
homogeneidad de dichas concepciones; en este sentido recupero la advertencia de
Oxman (1998) acerca de que las entrevistas no se conviertan en ejemplificaciones de
los planteos (op.cit.:29). Partiendo entonces de suponer un escenario complejo,

atravesado por una diversidad de practicas de mis interlocutores adultos, consideré
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necesario detenerme en el analisis de ciertos discursos que aparecieron en diferentes
tipos de acercamientos. De este modo, tuve en cuenta que la posibilidad de
triangulacion de los datos construidos a través de diferentes aproximaciones consiste
en una de las principales virtudes de la etnografia (Hammerley y Atkinson, 1994 en
Garcia Palacios, Castorina; 2010:5). Especificamente me refiero a la observacion de
interacciones entre docentes y alumnos, de situaciones de aprendizaje, ademas de las
entrevistas y conversaciones informales.

En principio, las alusiones a las condiciones socioeconémicas de los migrantes
remitieron a los tipos de empleos a los que se podria acceder, las condiciones
salariales y de contratacion (como por ejemplo, una remuneracion no representativa
de extensas jornadas de trabajo). A estas consideraciones solian unirse expresiones
respecto de “la educacion y la salud”, que “son muy caras”. En algunos casos, los
docentes hicieron mencion de relatos por parte de algunos padres respecto de esta
situacion, especificamente en lo que refiere al acceso al sistema educativo. Suelen
aparecer ciertos “contrastes” entre la “situacion alla” y “coémo viven aca”: “dentro
de lo mal que estdn, estan mejor”. Puede afirmarse que predominan imagenes sobre
la capacidad de trabajo de la poblacion boliviana y su interés en la escuela, a la cual
se asocia -desde los discursos docentes- a una movilidad social ascendente.
Especificamente, los entrevistados aluden a cierta “perseverancia” que seria
caracteristica de esta poblacién, a los fines de poder acceder a prestaciones

sanitarias, vacantes en las escuelas, y planes sociales:

Ellos la tienen clara, en Bolivia no tienen educacion gratuita, no tienen NADA (...)
Vienen acd y tienen todo gratis... viven en la villa-SOBREviven (...) usan todo... la
tarjeta, el Plan Jefas y Jefes... pero todos trabajan (...) para ellos la educacion es
primordial. (Docente 2° grado)

En torno a las miradas que enfatizan el valor que estas familias asignan a la

educacion’’, aparecen ciertas expresiones reiteradas como “mantienen el respeto

' Me parece importante apuntar aqui que mientras que (en Argentina) el nivel de escolarizacion
' primaria de la poblacion boliviana se advierte como uno de los mas altos entre los migrantes de

paises vecinos, esta proporcién decae fuertemente en el nivel medio y superior, aunque aun asi se

33



por el maestro”, “se preocupan por ayudarlos —a sus hijos con las tareas- aunque
no pueden”. Sin intencion de hacer esquematizaciones polarizadas, es inevitable
reparar en ciertas apreciaciones casi contrapuestas sobre la poblacion migrante: se
enfatiza frecuentemente su “voluntad de trabajo” y “el valor que le asignan a la
educacion”, mientras que también se registran concepciones sobre la supuesta abulia
frente al acceso a un empleo y la escolarizacion de sus hijos. Si en testimonios como
el anterior se hace referencia a los migrantes remarcando “todos trabajan”, en otras
oportunidades se enfatizan caracterizaciones sobre una poblacién a la que no le
interesa el trabajo, resultando el Estado argentino /a fuente proveedora de servicios
publicos y la subsistencia econémica. En este marco, la escuela publica pareciera ser
una figura que expresa esta relacion de “demanda” al Estado, y a partir de algunos
relatos, e incluso interacciones presenciadas, me pregunté por la forma en que estas
concepciones pueden imbricarse en la cotidianeidad de la escuela y las relaciones

entre docentes y alumnos:

Aula de 2° grado: Claudia®® le dice a un nene que tenga cuidado con unos anteojos:
(...) iguarda los anteojos que se rompen, son muy caros!

La docente de Plastica acota (en voz lo suficientemente alta como para que los
chicos la escuchen, pero “dirigiéndose” a Claudia): “son caros para nosotros, para
ellos son gratis porque se los estamos pagando”. (Salon de clase, Registro de

campo del 5/11/08)

A partir de mis visitas a la escuela, pude estar presente en conversaciones grupales
en momentos en que los adultos realizaban tareas administrativas o incluso en
intervalos de descanso de la jornada escolar. Precisamente en algunas de estas
oportunidades se reiteraron alusiones a un tema que se haria presente en casi la
totalidad de las entrevistas: el certificado de escolaridad que garantiza la prestacion
de planes sociales. Esta documentacion resulté frecuentemente mencionada en el

marco de apreciaciones sobre la situacion econémica de los migrantes.

mantiene por encima de los indicadores respecto de otras nacionalidades limitrofes, como la
paraguaya (Cerruti, 2009).

32 Todos los nombres han sido cambiados.

34



(La docente comenta sobre los utiles escolares que proveen los planes estatales)

(...) no se los repartimos porque sabemos que van y los venden. (Las otras maestras
asienten, dicen “claro”) (...) Entonces (a los chicos) digo “esto es para mi” (dice
que un alumno le dijo) “;Y por qué es para usted, y a nosotros no nos dan nada?
(dice que le respondid) ;Como no te dan nada? Yo a tu papa le di (menciona varios
planes sociales) (...) jya no te dieron lo suficiente? (...) (Conversacién en sala de

maestros, docente de 7mo grado. Registro del 05/05/09)

De acuerdo a Cerruti (2009), la informacion estadistica disponible permite
evidenciar que las motivaciones laborales o econémicas ocupan un lugar central en
la decision de migrar. Sin embargo, también se registran factores como la
reunificacion familiar y el estudio; sobre todo atendiendo al cruce de informacion
con trabajos cualitativos, es posible afirmar que suelen ser varios los motivos que
influyen en la migracién®.

Respecto de lo que expresaron la mayor cantidad de mis interlocutores, es
imprescindible mencionar el énfasis con el que se reﬁrierén a la intencion de
“progreso” social y econémico que atribuyen a los migrantes bolivianos.
Especificamente llamé mi atencion que estos discursos, pudieran involucrarse en

interpelaciones a los nifios:

En el salon de musica, Adela llama a una nena que caminaba por el pasillo (...)
Adela acota “es brillante en matemadtica”. Y comenta que el hermano de esta nena
fue alumno suyo en quinto grado, y que ante la consigna de “;para qué venimos a
la escuela?” dice que todos los nenes decian “a jugar” (...) pero que el hermano de
esta chica dijo “el que no viene a la escuela a estudiar se vuelve a Bolivia a cuidar
los chanchos”. “;Te das cuenta? [Asi de clara la tenial (..)” (Registro del

11/11/08).

** De hecho, esta autora afirma que en la produccion cientifica contemporanea sobre género y

migracion, se resaltan las cuestiones afectivas y emocionales involucradas en la eleccion migratoria.
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En este punto consideré un interrogante cémo experimentan los nifios estas
afirmaciones, desde las que parece caracterizarse a sus vivencias y las de sus
familias. Sobre todo, teniendo en cuenta que son los adultos quienes —en situaciones
como la presentada- “tienen la palabra”. De este modo, el progreso permite
mencionar ciertas experiencias conocidas por los docentes, a partir de sus
intercambios cotidianos con los adultos de referencia de los nifios. Pero asimismo en
ciertas situaciones donde se propone que los nifios se expresen en torno a sus
trayectorias, el discurso sobre el progreso parece involucrarse en evocaciones a
fodas las vivencias de los migrantes. Desde luego advierto que mi presencia en la
escuela probablemente condicion6 muchas de estas interacciones, es decir “no se
vale negar la presencia de uno en el lugar” (Rockwell, 1987:7). Reconociendo esto,
consideré importante atender a la diversidad de situaciones, -e interlocutores- en las
que estos discursos se hicieron presentes. Presento en este sentido una situacion-de
aprendizaje sobre migraciones en séptimo grado: los chicos debian comentar los
resultados de una entrevista (a algiin “pariente, conocido o vecino” migrante), que la
docente habia entregado con anterioridad a la clase y en cuyas preguntas se incluia
(Por qué migro? ;Pudo progresar? En las consultas a los alumnos, abundaron las
preguntas sobre “la cantidad de dinero ganada”, o las “condiciones de trabajo” en
Bolivia (por ser el pais de origen del grupo familiar de la mayoria de los
nifios). Volviendo al progreso en Argentina, me pregunté si los aspectos que parecen
organizar “el relato” de la migracion intervienen en ciertas interpretaciones de las

respuestas de los chicos:

(Comienza la clase, la docente pregunta quién hizo la entrevista, responde un chico)
Docente: (se la hiciste a) tu cufiado... jPor qué vino?

Claudio: (refiere al trabajo, no se oye bien)

D: repite en voz alta y pregunta jAlld tenia trabajo? (...) ;si? ;Pero qué pasaba?
¢ Te contd de las condiciones de trabajo? Eran mds sacrificadas...

C: (sorprendido, le responde) jtiene veinticinco afios!

D: Ah... ;y hace cuanto que vino?

C: Diez afios...
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D: O sea que a los quince afios ya se dio cuenta que tenia mejor futuro acd, en

Argentina (...) (Registro de campo del 18/06/09)

Es importante mencionar que las referencias a las condiciones de vida de estos nifios
y sus familias incluyeron también menciones a las dificultades y carencias que
caracterizan a las vivencias que tienen hacia fuera del espacio de la escuela; en la
casa, en el barrio. En ocasiones, esto pareceria asociarse a conclusiones sobre el

aprendizaje de los nifios, como “tenés que ponerte metas cada vez mds chiquitas”.

Si bien estas miradas manifestarian a veces la inquietud por las condiciones de
desigualdad que atraviesan a los chicos y sus familias, pueden colaborar tanto con
‘afirmaciones desde el compromiso con los alumnos, sus trayectorias, sus vivencias,
a un posicionamiento distante que naturaliza las condiciones de desigualdad (Diez, y
Novaro, 2009). Ademas de las imagenes sobre las carencias que estructurarian la
vida de los chicos, la escuela aparece como el modelo, el lugar de la normalidad
frente a la negatividad atribuida a las experiencias extraescolares de los nifios, al
menos en el marco de algunas concepciones reconstruidas de las entrevistas.
Teniendo en cuenta dichas representaciones, me pregunté por el sentido de las
apelaciones que diversos docentes (del grupo de séptimo) produjeron en el aula: en
un discurso que intentaba evitar eventuales situaciones de “indisciplina”, el profesor
de educacion fisica le diria a séptimo grado que “la escuela trata de corregir los
defectos -o lo que traen de sus casas”. Si bien corresponde advertir la omision del
contexto en el que este discurso fue producido; no obstante la reiteracion de estas
apreciaciones por parte de los adultos supone interrogarse por la (im) posibilidad de
recuperar experiencias que pertenecen a las trayectorias de los alumnos. Atendiendo,
por ejemplo, a la diversidad de vivencias que pude registrar en conversaciones con
los nifios**. Detenerme en las concepciones sobre la “normalidad” que parece
asociada a la escuela, permiti¢ preguntarme por los esquemas que parecen orientar
la positividad o negatividad con la que suele caracterizarse al entorno de los nifios;
en algunos casos afirmando que “hay familias que estdn bien estructuradas, »como

las europeas o las de clase media”.

> Entrevistas que desarrollo en el capitulo 5.
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En el marco de estas imagenes y practicas, en esta escuela resultan reiteradas las
alusiones al “respeto a la cultura” de las familias de los nifios. En el préximo
apartado explicito los alcances y sentidos de dicha expresion, presentando antes

ciertas cuestiones del contexto social de hipervisibilizacion de la migracion.

3.3 La coexistencia de mandatos docentes: el nacionalismo escolar y el respeto

por la diversidad

En el contexto argentino de los 90, se consolida una transformacion histérica de la
visibilidad social de la heterogeneidad cultural del pais; un cambio en el “régimen
de visibilidad étnica”, proceso en el que cobran un caracter publico y politico
nuevos tipos de identificaciones colectivas, en torno a la cuestion étnica y nacional
(Grimson, 2006:70). Se trata de una transformaciéon ya que histéricamente, en el
imaginario nacional las disputas entre grupos sociales estaban trazadas por
adscripciones de clase o partidarias, en lugar de étnicas o raciales (Briones,
2002).Un progresivo desplazamiento de los migrantes a zonas urbanas -cuando
tradicionalmente se asentaban en espacios fronterizos-, el aumento de la proporcion
de limitrofes sobre otros migrantes, y de ciertas nacionalidades vecinas por sobre
otras, constituyen algunos cambios sociodemograficos que se comprometieron en la
hipervisibilizacién de la migracién®>. En un contexto de crisis econdmica, se
producen oleadas de discursos xendfobos, y de estigmatizacion de diversos
colectivos de migrantes desde discursos estatales y medios masivos de
comunicacion (Jelin, 2006:48). La pobreza y la indianidad son atributos que forman
parte de las imagenes estereotipadas sobre los migrantes bolivianos, representando a
la alteridad indigena histoéricamente negada en Argentina (Grimson, 2006:70).

En la escuela, pude registrar numerosas descripciones de mis interlocutores adultos
sobre la poblacion boliviana; en principio recuperé algunas diferenciaciones que

marcaron entre los padres de los nifios por nivel socioeconémico, educativo, pero

*% Es preciso incluir en el analisis a las consecuencias de las politicas neoliberales, que implicaron un
aumento desmedido de la desocupacion; en este marco el sector laboral tradicionalmente ocupado

por los migrantes limitrofes se vié presionado por la mano de obra desocupada argentina (Grimson,
2006).
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también por su aspecto fisico. En ocasiones refiriendo a sus formas de expresion y
vestimenta, rasgos fenotipicos, a la procedencia rural o urbana de las familias. _
“Cuando los vienen a buscar a los chicos, fisicamente uno se da cuenta si es la

chola que bajo del burro o la que se argentinizo” (Docente)

La institucion en la que desarrollé mi trabajo fue reiteradamente caracterizada desde
un (historico) “trabajo de apertura a la comunidad”, originado en la gestion de un
directivo que -durante mas de quince afios-, sostendria una politica en este sentido.
Desarrollando interacciones con referentes del barrio, asi como con padres de
muchos de los chicos de la escuela, en los objetivos de sus proyectos institucionales
se proponia “valorar el acervo cultural de la comunidad’, asi como “promover su
difusion”. Algunas de sus iniciativas fueron la creacion de un diccionario quechua-
castellano (que algunos docentes denominan “aymara”-castellano). Asimismo, la
organizacion de actos escolares en donde se representan “danzas bolivianas”,
acompafiados, por ejemplo, de una feria del plato donde se vendian “comidas
tipicas”. Otra iniciativa mencionada fue la invitacion a adultos del grupo familiar a
asistir a la escuela a relatar narraciones y leyendas. Si bien esta gestion finalizaria
cinco afios antes de comenzar mi trabajo de campo, fue mencionada reiteradamente
por los docentes de mayor antigiiedad; lo cual por otro lado permitié observar
ciertas continuidades de aquella politica en el marco de la conduccion actual de la
institucion. Especificamente me refiero a la presencia del folclore boliviano en los
actos escolares, ya que no es posible afirmar que se incluyan -al menos no
sistematicamente- propuestas mas alla de estos eventos.

Al aproximarme a las miradas de los docentes sobre los nifios bolivianos (o
pertenecientes a familias bolivianas), llamaron mi atencion algunas consideraciones
sobre los “problemas” que supone trabajar con estos nifios; mas precisamente, el
énfasis en cuestiones que resultan centrales para el modelo escolar, como las formas
de expresion de los nifios “vos lo primero que tenés que fomentar es la oralidad”.
En la escuela, la tradicional funcion alfabetizadora y la apelacion a la expresion oral
de los nifios en clase (mas asociada a paradigmas educativos recientes), configuran
un contexto donde las formas de comunicacion de los nifios identificados con el

colectivo boliviano resultan “disruptivas” con relacion a aquello que se espera de los
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alumnos (Diez y Novaro 2009:8). Desde luego, esta “dificultad” es atribuida a las
supuestas modalidades expresivas de los padres “en la casa les hablan poco” “el
boliviano no es de hablar mucho’>®. Ademas de estas miradas sobre las formas de
expresion de los nifios, otra cuestion mencionada a propésito de sus aprendizajes
alude a la escuela boliviana, ya que algunos alumnos han vivido en Bolivia, -y
transitaron algunos afios de su sistema educativo-. Puntualmente, pude registrar
impresiones de los docentes sobre la “diferencia” entre los paradigmas educativos
de ambos paises, aludiendo al boliviano como un enfoque decididamente mas
-anticuado que el argentino “(en lectoescritura de primer grado) todavia estin con
tra-tre-tri”. Desde las palabras de otra docente, el “problema” aparece cuando los
chicos no tienen documentacion que certifique el nivel alcanzado en Bolivia. Sin
embargo, a partir de sus propias reflexiones sobre la forma en que la escuela
“nivela” a una alumna recién llegada, cabe preguntarse como se imbrican las
concepciones instaladas sobre la escuela boliviana en la practica cotidiana:

(...) una de mis alumnas que llego de Bolivia a principio de aiio (...) sin el boletin.
Supuestamente ella tenia aprobado en Bolivia el sexto grado. En una escuela
publica (...) al no tener los papeles que respaldaban esto, le hicieron un examen de
NIVEL (...) llega a nivelacion diciendo —desde la escuela- “(...) tendria que estar en
séptimo, pero la vamos a poner en quinto porque la diferencia entre alld y acd es
mucha” ... La MATARON en el examen (...) venia de un lugar totalmente diferente,
Y hasta que pudo (...) hacer una prueba donde ella pudiera probar lo que sabia,
tardoé como un mes. Hasta que se adapto al lugar, a la gente... (...) -dice que, la
escuela deberia haberle dado- jla posibilidad de demostrar lo que sabia! Cuando
ella PUDO (...) jempez6 a andar bdrbaro! (...) (Docente grado nivelacion. Registro
del 16/06/09)

Hasta aqui, he abordado observaciones de los adultos respecto de las condiciones
socioecondmicas que atraviesan a los migrantes, (también sobre sus formas de

expresion), o el sistema educativo en Bolivia. En el analisis de estos discursos, fue

% Estas apreciaciones fueron mencionadas (con mayor o menor énfasis). por casi la totalidad de los
entrevistados. Si es posible arriesgar una interpretacion al respecto, estas expresiones podrian

vincularse a las representaciones sobre “el alumno silencioso” que traté en el primer capitulo.

40



inevitable advertir su vinculaciéon con la “condicion” de extramjeros de algunos
nifios (y en el caso de la mayoria, de sus familias). Y en este sentido cabe mencionar
que el contexto en el que tuvieron lugar muchas de estas expresiones, se encuentra
asimismo atravesado por diversas concepciones vinculadas al “nacionalismo
escolar”. En principio, me detuve en las apreciaciones de los docentes sobre la
forma en que tanto padres como nifios harian alusion a Bolivia en la cotidianeidad

escolar.

Por un lado, al atender a estas miradas de los maestros, tuve especialmente en cuenta
el “discurso” institucional en torno al interés por visibilizar cuestiones relativas al
folclore boliviano (como muestra de “respeto a su cultura”). En este sentido me
pregunté por ciertas impresiones sobre las referencias a Bolivia en el marco de la -
escuela que no respondian al formato “folclérico”: ;Cual es la legitimidad con la

que parecen percibirse estas referencias?

Una cosa que me llamo la atencion es que siempre estan diciendo: “mire que acd
hay muchos compatriotas...bolivianos” y yo le digo: “;y vos donde vivis?” “Acd”
“Y tu hijo donde vive?” “Aca” “;Y donde nacio?” “Aca” “Y bueno,
centonces...?” “Es lo mismo, son argentinos, ;qué tiene que ver?” (Directora.

Registro de campo del 30/03/09)

Por otro lado, llamé mi atencion que las impresiones de los docentes sobre las
familias de los nifios “ellos (los bolivianos) son muy nacionalistas” incluyeron, en
general alusiones a la discriminacion. A partir de algunos intercambios en el barrio
donde viven los chicos, pude registrar afirmaciones de algunos referentes del lugar —
por ejemplo una trabajadora social del centro comunitario- que de alguna manera
confirmaron las manifestaciones de los maestros: “en el barrio son muy
discriminados”. Se remarcaba asimismo que si bien los migrantes peruanos,
paraguayos y bolivianos son objeto de diversas estigmatizaciones, los ultimos
resultan el colectivo mds interpelado y objeto de hostigamientos. Estas afirmaciones
se dirigian a los adultos, pero también se involucraron en la interpretacion de las

expresiones espontaneas de los nifios en situaciones de clase:
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(...) “cuando a los nenes se les muestra el mapa de Argentina, (N: que incluye a la
delimitacion de los paises limitrofes) los nenes (exclaman) “jay, Bolivia, alld estd
Bolivia! y vos decis, bueno, pero ahora estdn acd...no digo que no expresen
(mencidn, reconocimiento) a su pais, pero Argentina...” (...) “Acd en la escuela se
respetan sus cosas, bailes tipicos, etc. pero también que ellos estan acd y aprendan
lo nuestro...” ( ) Expresa que las familias de los chicos “les transmiten esto”: “Yo
pienso que para revalorizar su pais, intuyo que hay mucho-debe haber transmision,
por una cuestion de autodefensa, porque se sienten discriminados, y fuera de su
pais, es logico que uno exagere las bondades de su propio pais...” (Bibliotecaria.

Registro del 05/05/09)

Aula de séptimo grado: un pdster muestra a dos nifias y un nifio en un aula; la
escena se completa con libros, una imagen de la bandera argentina, el escudo y la
escarapela. En letras blancas y celestes se afirma “Todos los argentinos tenemos un

mismo suefio celeste y blanco...y en la escuela empezamos a hacerlo realidad” .

Hacia fines del siglo XIX, el Estado argentino organiz6 el sistema educativo desde
un proyecto civilizatorio (Argumedo, 2004:29). De este modo, el sistema de
instruccion publica se erigid sobre la base de una propuesta normalizadora y
disciplinadora de la poblacion (Diaz y Rodriguez de Anca, e/p), indisociablemente
ligada a aquellos “otros internos” del Estado nacional (Briones, 1996). En los
lineamientos y propuestas educativas oficiales, el nacionalismo escolar se iria
configurando con relacion especifica a los momentos histériéos y politicos, pero
sostendria una figura relativamente constante de la Nacion asociada a la
homogeneidad (Novaro, 2002). En este marco, la diversidad, (a veces caracterizada
desde el exotismo y el tradicionalismo) aparece historicamente asociada al conflicto
como desviacion del orden social (op.cit:301). La xenofobia incluida en los
lineamientos de los primeros cincuenta afios a partir de 1880, se traducia en una
politica de asimilacion de los inmigrantes, la imagen de la amenaza “foranea” al
todo homogéneo que constituia la Nacion. Cabe advertir que el esencialismo y la
exclusion no remitieron solamente al imaginario nacionalista, sino a la conjuncién

de ideologias liberales y positivistas: ejes del discurso pedagdgico que acompafia el
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surgimiento y masivizacion del sistema educativo (Diaz y Rodriguez de Anca, e/p).
Estos mandatos fundacionales se imbricaron en la identidad del trabajo docente
(Diaz, 2001), una serie de dispositivos y matrices de sentido fundantes de la tarea
pedagdgica.

Inicié este recorrido a través de los trabajos de los autores mencionados, a propésito
de numerosos comentarios y apreciaciones que pude registrar en relacion al tema en
el marco de la escuela:

(Una docente me venia contando acerca de los proyectos institucionales sobre
“identidad”): C.: - YO CREO (...) que en vez de que ellos se adeciien a nosotros,
pareciera que nosotros nos tenemos que adecuar a ellos. No digo quitarles las...no
respetarles las costumbres. Pero HACER un grupo musical, con sikus... jno SON
representativos nuestros! (...) este afio, jdanzas tipicas bolivianas, con ropas
bolivianas! [No HABIA nada nuestro! O sea me parece como que perdimos el
horizonte. (...) aca, una forma de que NO te discriminen, es adapTANDOTE a
nuestras costumbres... (Porque sino) seguis (...) jen Bolivial (Docente 2° Grado.

Registro de campo 5/11/08)

En adelante, recupero algunas reflexiones de Novaro (2002) respecto de las dos
ultimas etapas de reforma educativa del siglo XX (1983-1989/1989-1999). En el
nivel de las propuestas educativas oficiales se va desplazando la nacionalidad como
eje articulador, aunque en los contenidos concretos continia configurando el
referente explicito o implicito de los procesos sociales -sin presentarse en los 90 con
el mismo énfasis homogeneizador de afios anteriores- (Novaro, 2002:188). Sin
embargo en el marco de ésta tltima reforma, continGian las alusiones a la escuela
como espacio que fomenté el sentimiento de pertenencia a “lo nuestro”,
coexistiendo con los nuevos lineamientos y el discurso de la diversidad

(op.cit.:212)*".

%7 Se trata de analisis —respecto del 4rea de Ciencias Sociales- sobre los CBC (o contenidos bdsicos
comunes) que tuvieron un papel central en la reforma educativa de los 90. En e¢llos, las reiterativas
alusiones a la “tolerancia de la diferencia”, el estudio de sociedades o grupos denominados
“diversos”, no avanzan del mero nivel descriptivo, sin incorporar las herramientas conceptuales que

permitan analizar y comprender a dichos referentes (Novaro, 2002:216)
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En la institucion abordada, la transmision de “lo argentino”, “Jo nuestro” parece
cristalizar un mandato que continda permeando las concepciones de los maestros, -
de acuerdo a mis registros, de distintas edades y antigiiedad en el ejercicio de la
profesion-. En los casos que aqui presento “lo nuestro” parece referir al conjunto de
simbolos nacionales como la escarapela, el himno, la bandera, manifestaciones
folcloricas como “el pericon, el baile nacional argentino”. No obstante la figura del
“mapa de Argentina” fue la imagen mas evocada por mis interlocutores.Cabe
mencionar que tanto el énfasis en los simbolos nacionales, los monumentos y las
fechas patrias, como el culto a la soberania territorial constituyen elementos
centrales de la “interpretacion patrimonialista de lo nacional”, que se consolida a

partir de 1976 - bajo la impronta de la dictadura militar- (Novaro, 2002:161).

(...) yo no sé si la familia boliviana trata de integrarse... o de inculcarle (...) no se
si les interesa... (...) Yo cuando estoy hablando de San Martin, Belgrano, (dice que
por dentro piensa qué les puede interesar eso a ellos...) Otra docente agrega: “a la
tarde no cantaron el himno (..) Maria le dice que a la maifiana, si, todos. Que
depende de como los guie el profesor... La otra docente insiste: igual les cuesta, por
mas que el profesor (...); dice que cuando les dibujé en el mapa un hipotético
recorrido desde Bs. As. a Bolivia, los chicos estaban fascinados; Argentina no les
interesa... Maria responde: Por eso yo tengo siempre el mapa (de Argentina) acd
(...indica un mapa muy grande de color colgado en el pizarron).

(Docentes. Registro del 09/06/09)

Al revisar las publicaciones docentes de distintas épocas -a lo largo de diversas
reformas y gestiones educativas-, la autora citada advierte sefialamientos criticos al
orden social; pero no a la forma esencialista — y en ocasiones tradicionalista- que
asume la idea de la Nacion en los lineamientos educativos (op.cit:307). De esta
forma es necesario pensar. en los mandatos del nacionalismo y la diversidad como
interpelaciones superpuestas que desafian la tarea de los docentes, sin la posibilidad
de instancias que permitan repensar las miradas y concepciones instaladas (Diez y

Novaro, 2009). Teniendo en cuenta este marco historico, también consideré
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importante  preguntarme como intervienen en estas concepciones, las
identificaciones sobre la mayoria de los chicos: “nuestros argentinitos hijos de
bolivianos” .Grimson (2006) sefiala una particularidad respecto de los procesos de
identificacidon que atraviesan a los nifios de familias bolivianas nacidos en
Argentina, que son identificados socialmente como bolivianos (op.cit.:78).
Considero que, en lo que respecta al trabajo que desarollé, es pertinente interrogarse
por la forma que parece asumir esta cuestion en la escuela; muchos de mis
interlocutores remarcaron la condicion de “argentinos” de (la mayoria de) los nifios.
(...) como prioridad (...) la identidad también, porque justo en esta comunidad es
en la que mas se necesita. Por mas que la mayoria vemos que, son argentinos, pero
el hecho de estar en (..) familias extranjeras (...) que hablan otro idioma (...)
quechua....entonces ellos, les cuesta mucho mas...identificarse, jno? con lo
argentino (...)hablamos sobre los simbolos patrios (...) los chicos el escudo no
tienen ni idea (...) como que no lo TIENEN, incorporado (...) es dificil, jno? mas
de una vez, hacerles SENTIR que son realmente argentinos, jporque son argentinos
ellos!

(Docente 4to grado. Registro del 26/11/08)

Lo expuesto hasta aqui no implica suponer o sugerir que existe una linealidad entre
la Nacion como referente en las propuestas educativas oficiales, su expresion en los
contenidos concretos y por ultimo, en las apropiaciones de los docentes®.Sino que,
interesan determinadas constantes sobre la nacidén y la cultura, como entidades
presentadas desde aspectos uniformizadores y reificadores que contrarian los
propositos -mas renovadores- de fomentar en los alumnos el conocimiento del
caracter construido de las identidades (op.cit: 225). En este sentido, los
“esencialismos” en torno a lo nacional (“/o nuestro” como cuerpo de caracteristicas
que condensarian “lo argentino”), parecen configurar el formato en el que la escuela

introduce, y recupera “lo boliviano”. Atendiendo a este marco de concepciones es

% Por el contrario, en el trabajo que he tomado como aporte principal sobre el nacionalismo escolar,
se advierte una y otra vez sobre las contradicciones entre las propuestas educativas y los contenidos,

incluso variaciones en la propuesta editorial y entre distritos (Novaro, 2002).

45



posible plantear interrogantes respecto de la forma desarticulada en la que
aparece(n) la(s) historia(s) de ambos paises, la imposibilidad de pensar en los
procesos comunes de negacion de determinados grupos, como los indigenas. Por
otro lado, cabe preguntarse como se involucran las identificaciones de muchisimos
nifios como argentinos, en sus posicionamientos y vivencias dentro de la escuela: un
contexto donde paralelamente se procura la visibilizacion de “sus pertenencias” en

relacion a Bolivia. Volveré sobre esta cuestion mas adelante.

3.4 Conclusiones

~

En principio, recupero aqui la advertencia acerca de que la coexistencia del
nacionalismo escolar y el respeto por la diversidad no supone olvidar el lugar
historico de la escuela como institucion negadora y expulsora de ciertas poblaciones
no consideradas como representativas de “lo argentino” (Diez y Novaro, 2009:8).
Algunas de las expresiones analizadas permitieron acercarme a las diversas
identificaciones que tienen lugar en la escuela sobre los nifios migrantes o de
Samilias migrantes. He analizado detenidamente los discursos sobre la mejora en las
condiciones de vida, vinculados al relato del progreso donde los referentes son las
naciones de origen y destino de los migrantes. En este punto me propongo exponer
algunas reflexiones sobre el caracter de “extranjeras” de estas ultimas.

En lo que respecta a los grupos de migrantes (principalmente bolivianos) en

Argentina, el aglutinamiento en torno a la identificacion nacional®

opera en la
construccion de un entramado social e institucional desde el cual se desarrollan
demandas en torno a los derechos ciudadanos: no sélo en términos de igualdad de
acceso a trabajo y servicios publicos, sino de reconocimiento a la diferencia cultural
(Grimson, 2006:88, la cursiva es mia). Ahora bien, la categoria de extramjero
siempre ha operado como un criterio de exclusion en un sistema global organizado

en estados delimitados geograficamente (Jelin, 2006:52). Existiendo diferencias

%% Si bien es necesario tener en cuenta la heterogeneidad de las organizaciones del colectivo boliviano

en Argentina, punto que trato en el capitulo 4.
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entre los paises en tanto planteen una mayor o menor apertura a los flujos
migratorios y los principios que incluyan en la definicion de ciudadania®, la
migracion internacional parece evidenciar las contradicciones que aquella implica
como mecanismo de inclusién/exclusion (op.c