Identidades, sujetos y cultura escolar.
Acerca de los sentidos de la educacion en la “CatadrRaices Tobas”

Noelia Rozanski
FaHCE-UNLP / NES-FTS-UNLP

noe.rozanski@gmail.com

Resumen

Es objetivo de este trabajo presentar los sentadostruidos acerca de la escuela por los
integrantes de la Comunidad Raices Tobas, ubicada eeriferia de la ciudad de La Plata,
Provincia de Buenos Aires. Las indagaciones seulanca un proyecto integral comunitario,
destinado a la valoracion del patrimonio culturaligena y la educacion intercultural bilingue,
denominado “Qom Lataxac” —forma de ser y vida Qgrae enmarcan en una investigacion en
curso sobre jovenes qom, escuela secundaria eutitealidad. La misma focaliza, a través de
los aportes de la antropologia y los estudios @lt#g, en los procesos de identificacion de los
jévenes qom de la comunidad, los sentidos consisugth sus practicas educativas cotidianas en
escuelas urbanas de la ciudad de La Plata, yllteeidia de los mismos en su identidad, en tanto
jovenes y en tanto indigenas.

Se parte del supuesto de que la escuela se presentalugar de construccién de sentidos y
lazos sociales, pero también como lugar de impmsidie saberes. Por ello, aqui se presentan
consideraciones devenidas del propoésito de codaderma en que los jovenes indigenas y la
comunidad, miran la escuela, la viven y la sigatificy advertir las tensiones que pueden, o0 no,
producirse entre la cultura escolar y la culturapm. Se podré, a partir de alli, problematizar
estos supuestos y analizar la existencia de una&auUmultura escolar hegemonica,
desnaturalizando las premisas de la episteme modenidental que hacia finales del siglo XIX,
le dieron sentido y promovieron su persistenciaatah

Palabras clave identidades — Comunidad Raices Tobas — educacstietos

A modo introductorio: Minorias, identidad social eidentidad cultural
El tema-problema abordado en la investigacion gy& se presenta, se fundamenta en la

valoracién de los aportes de la Antropologia pam@ohstruccion de conocimiento en el campo de



las Ciencias de la Educacion, asi como del valda @eucacion intercultural, del conocimiento y
analisis de los grupos sociales llamadusorias sus practicas cotidianas en la escuela y los
sentidos de las mismas en sus procesos de idaatificy en la construccion de sus identidades.
Se parte del supuesto de que grupos sociales amsnpukeblos indigenas generan desafios al
campo educativo en cuanto a la construccidon deeposc educativos interculturales que
contemplen le existencia de culturas diversas yptEo ejercicio de sus derechos sociales y
culturales. Desafios que se presentan como tersstuado se piensan los procesos cotidianos
actuales desde el proyecto pedagogico decimonoeliaual, a los fines de la civilizacion de la
sociedad toda, proponia una pedagogia ortopédimangalizadora. De este modo, partir de los
aportes de M. Chaves (2010), R. Reguillo (2000)Zaffaroni (2010), en lo que respecta a
juventudes, como los aportes de S. Hirsch (208®gridos a la educacion intercultural bilingue,
y los de Cremonesi y Cappannini, 2009; Garcia y P@29 acerca de las practicas de jovenes
indigenas en contextos educativos y las tensioneségtas generan en relacion a las practicas
socialmente aceptadas en la escuela, se probléneationcepto de juventud en ligazén con el de
grupo étnico, considerando la persistencia de dichtiz de pensamiento, con las implicancias
racistas que ello implica.

A su vez se situod estos procesos en el espacioarbansiderando de igual modo el contexto de
pobreza, desempleo, precarizacion, que la Comunjkadece en su constitucibn como
asentamiento periférico. Si bien esta uUltima carética se asemeja a los problemas cotidianos
de cualquier barrio popular, la presencia del campte étnico torna insuficiente el concepto de
clase para analizar los procesos sociohistéricesatilse construyen.

Por ello, de acuerdo al problema que orienta eabajo, resulta de vital importancia considerar
la relacion de los conceptos itlentidad social y deidentidad cultural. Este Gltimo, entendido
comolos aspectos de nuestras identidades que surgenekdra pertenencia a distintas culturas
étnicas, raciales, linglisticas, religiosas y namtes (Hall, 2003) permitié pensar los sentidos
sobre la educacion como construcciones permeadasiestiones de clase y etnia, y la identidad
como un diadlogo que se modifica segun como sepiakeio representa al sujeto. En efecto, puede
aseverarse que la identidad social, entendida cglneonjunto de intereses e identificaciones
sociales, no implica a la clase como Unica catagepresentativa, o dicho de otro modo, la clase
como dispositivo discursivo, no resulta suficiepéea que las personas representen sus diversos

intereses e identidades.



Las indagaciones y consideraciones que en est@jdrade presentan, fueron construidas
utilizando como categoria conceptual principakaicepto dénterculturalidadentendido como
principio normativo. Este, en tanto superacionalmierculturalidad como concepto descriptivo,
contempla no sélo la relacion entre individuos upgs de distinta procedencia, y los derechos de
libertad e igualdad ante la ley, sino también ebnecimiento de los derechos culturales de
pueblos, culturas y grupos étnicos que viven ekstado, como de igual manera el desarrollo de

politicas de inclusion para el reconocimiento deficas diversas en torno a la igualdad.

La escuela como producto cultural moderno

“Lo més correcto seria decir que la “modernizacjdnitada desde las edades, ha consistido en
segmentar, especializar e institucionalizar eboitg vida, legitimando la primacia de una clase,
grado o grupo sobre otro, universalizando “el modddental” y finalmente naturalizando la
estamentalizacion producida.”

Mariana Chaves

La estamentalizaciéon referida por Mariana Chavefaetita precedente, ligada al efecto de la
Modernidad en la organizacion cronolégica de lagectorias vitales, nos remonta a los origenes
de los sistemas educativos modernos, en esped#icBistema Educativo Argentino. En el siglo
XIX, la educacion oper6 como institucion de legdnion de un Estado en proceso de
consolidacién y como agencia disciplinadora paradastruccion de una identidad argentina
Unica. Para ello, se desplego la masificacion dgllecacion primaria -en términos de Sarmiento
educacion comun-. El ideal de Sarmiento suponiadiuccion de las masas para el progreso
individual y social. En tal sentido, penso en adacacion populaen términos de retencién de la
mayor cantidad de personas posible dentro de lzekscEn este contexto, “el individuo no es
otra cosa que el cuerpo sujetado. El poder diseapb es una forma de poder que tiene por
objeto la formacién de los cuerpos individualescaérpo normal. La politica moderna del
cuerpo es disciplinamiento y medicalizacion” (Clgv2004: 2). Individuo que ademas se
encuentra sujetado porlabpoder (Chaves, 2004). Tanto Alberdi como Sarmiento ickanaron
que la superacion de la “anarquia de las masasin{fa, 1994) seria posible a través de un
orden basado en tres pilares: exterminio del inelifcacion e inmigracion. En efecto, situados
en una relaciéon causal entre orden, transformasi@ial y progreso, pensaban que un Estado

liberal restrictivo llevaria al progreso social éfidido. Junto a esta forma de concebir la politica



la educacion se penso, de acuerdo a la idea ddaggeandeza de las naciones radica en la
formacion intelectual de sus individuos, como latitacion de disciplinamiento social para
producir orden, industria y riqueza. Por su paviidre, bajo el propdsito de educar a la futura
clase dirigente, orientd su mayor interés a unacaddn propedéutica, que funcione como
preparatoria para posteriores estudios en la wsidamt: la educacion secundaria.

Ambas politicas, en el marco de los debates detergcion del “37son de caracter elitista,
comenzando la educacion primaria con la diferermaae los sujetos, producto de una
educacion ortopédica y normalizadora, y prosiguwendn la selectividad de los sujetos mas
idoneos para formar parte de la clase dirigentealdey utilizando el concepto de raza como
legitimador de la dominacién de un grupo socialiligado) sobreotro (barbaro) (Quijano,
2000), el despliegue de una politica de Estadolidgnacion de cualquier obstaculo que se
interpusiera entre el ideal de civilizacion a alzany el presente y que represebsbarie lo
cual se tradujo en la matanza de colectivos indigiea quienes se consideré parte de la
naturaleza, parte de un terreno desértico, operianisoagen del desierto como expresiéon de lo
vacio, de la amenaza, salvajismo y muerte (Svat§#}) como argumento del genocidio hacia
los pueblos que poblaban sobre todo las regiors nsur del territorio.

La escuela se presenta asi como producto cultwdémo y como agencia social de circulacion
y produccion de patrones culturales. Pensaremédotiernidad como un proyecto ideoldgico,
una trama de pensamiento y un corpus de saberesogservan vigencia mas alla del tiempo
cronolégico. Esta, esta dada por un lado en sedtaéctico, como superacion, y por otro, como
lucha del pensamiento hegemédnico por perpetuarse tal. En el primer caso, la Modernidad
se presenta como el problema fundamental de laiciéi de laidentidad latinoamericana
(Dussel, 2000), y en el segundo como legitimada@adaddominacion de un grupo —blanco,
europeo, cristiano- sobre otro —indigena, negteaga barbaro- (Quijano, 2000).

En el primer sentido, pueden considerarse dos ptoeele Modernidad segunuiion regional

y lavision mundial El primer caso sitia a Europa como centro deracgso critico de salida de
la inmadurez a través de la razdén, del desarralioamo a través de la ciencia, de la apertura de
una nueva era. Explicada de este modo, la Modetrsdeaa el punto de inicio del proceso de
desarrollo mundial posterior devenido de los fendwsentra-europeos de los siglos XVIy XVII
en adelante. Es una visi@urocéntrica La segunda vision, en cambio, focaliza en ladtliat

Mundial. Sostiene que la Modernidad esta definidena tal por ser centro de la historia,



argumentando que “nunca hubo empiricamente Histdradial hasta 1492 (como fecha de
iniciacion del despliegue del “Sistema mundo”)” gncluyendo en efecto que “esta Europa
moderna, desde 1492, “centro” de la Historia Mulhdianstituye, por primera vez en la historia,
a todas las culturas como su “periferia™. (Dus&el2000:4)

Si pensando a la Modernidad como legitimadora ditainacion, se analiza la trama de poder
que se teje tras la lucha social por hacer prinstos saberes en detrimento de otros, y se liga
esta consideracion al primer acto pedagogico eesteentre Ameérica y Europa, el
Requerimiento, y éste a la matriz religiosa delspeniento europeo y al modo de produccion
capitalista estamos mas cerca de comprender polagegsteme moderna no es conocimiento
neutral sino un patrén de dominacién. El Requeritoidue un manifiesto por el cual se inducia a
los indigenas a convertirse en cristianos y obedac@oder real, depositario éste del poder
divino. Fue utilizado por primera vez en Panaméekmfo 1513 y desde alli fue requisito
obligatorio previo a cualquier acciébn armada degodsta. Sin embargo, lejos de ser un requisito
legal que protegiera a los habitantes de las $igp@ colonizar, como se estipulaba en sus
comienzos, fue un elemento por el cual se justificdominacién, dado que no solo no habia
posibilidad de negarse —esto suponia severos asst&ino que al ser leido en latin era imposible
de ser entendido por los indigenas.

En este sentido, la Modernidad en si misma es lat@racion intelectual y modo de producir
conocimiento que implicé a Europa como centro dbks en detrimento de saberes otros. Asi, el
capitalismo colonial y la matriz de pensamiento usostuvo y sostiene, se valié del concepto
de raza para justificar la clasificacion socialprimiéndole a la identidad una connotacién racial.
Tal como sostiene Anibal Quijano (2000),

“las nuevas identidades histdricas producidas siablbase de la idea de raza, fueron asociadas a
la naturaleza de los roles y lugares en la nuetractsra global de control del trabajo. Asi,
ambos elementos. Raza y division del trabajo, quedaestructuralmente asociados y
reforzandose mutuamente, a pesar de que ningutus d®s era necesariamente dependiente el
uno del otro para existir o para cambiar.” (Quij@000:204)

Es en este sentido, que decimos que la Moderniciadrea sobre los cuerpos para disciplinarlos
en oposicion a lo que es discursiva y epistemoéigente construido conmamormalen el marco

de una realidad acabada imposible de modificar, Asi coherencia con lo planteado por

Boaventura de Sousa Santos, “tiene muy poco sehéider una critica radical de la modernidad



occidental sin cuestionar el mecanismo fundamem¢aku reproduccion: la reduccion de la
realidad a lo que existe.” (Sousa Santos, 2009: 13)

Por ello, es pertinente considerar la categorieemstemicidiop elaborada por Boaventura de
Sousa Santos, la cual alude a la supresion de iooBotos afines a los grupos oprimidos y
explotados, y asimismo a sus practicas socialdsidas. De esta manera, a través de un corpus
de saberes socialmente legitimados por el pens&riegemonico se construye una forma Unica
de realidad que opera como base epistémica denlagitn de practicas de indole racista y
colonial. En efecto es de vital relevancia considgror un lado, la episteme moderna como
patron de dominacion, y por otro lado, la existentg otras epistemologias.

De alli que se derive la necesidad de cuestionaereamiento colonial implicado en la matriz de
pensamiento moderna. Perspectiva, que en defehs#isdarso de orden y progreso justifico
hacia el siglo XV la avanzada de Europa sobre Asaéyilas practicas de dominacion hacia los
grupos sociales que habitaban las tierras, y seienanvigente en practicas sociales actuales asi
como en los procesos educativos fundados en lagpg@danormalizadora del siglo XIX.

La forma escolarmoderna, con sus cdédigos disciplinares (y por dota de saber), su
organizacion institucional y sus practicas, congtrun modelo de educacion y de sentido de
escuela como una estratdgmmogeneizante de los sujetos. Sentido, por @re pen el que
algunos autores han reconocido la permanenciateéogsato mas alla de las reformas: una idea
construida acerca del espacio y los tiempos eslaral vez sea éste el comienzo de la
trascendencia de la institucion educativa, de sidémcia en las vidas de los sujetos como
espacio y paisaje especifigaomo transmisor y regulador de practicas qu@asan los muros
que la separan de otros espacios de la vida cmid@aro esta que la escuela se constituyo en
oposicion a la cultura popular, o bien, se apodkrclla, la cooptd, la modifico, la visibilizd
como lo opuesto a la razon, para asi, instalarderria forma-sujeto, que no es sino el sujeto
moderno, sujeto pensante, sujeto productivo, ssjgetado.

Y es asi que el devenir de la escuela se prodigmeye en forma permanente produciéndose- con
discontinuidades histéricas que han operado enagtande una maquinaria conservadora de
repeticiones y recurrencias, que instalan formpgagticas, y las naturalizan, en la tension entre
la continuidad y el cambio, entre lo instituido queha por quedarse y lo instituyente que puja
por socavarlo, cuestionarlo, movilizarlo, cambiarnlorma, con otra cosa que no es sino otra

norma en la dialéctica de todo proceso histéricoias, humano.



Desde el siglo XIX el Estado fue desarrollandotma$ de distinta indole referidas a los pueblos
indigenas y su presencia social. En cuando a l&scpse educativas, es significativa la inclusion
como modalidad obligatoria la EIB, en las leye2@6.de Educaciéon Nacional y en la 13.688 de
Educacion de la Provincia de Buenos Aires. Junestas leyes, en el gobierno de Cristina
Fernandez de Kirchner, en 2010, se incorpora &€4Adl", a través del Decreto 702, la Direccién
de Afirmacion de los derechos indigenas. Estamatipoliticas se desarrollaron y desarrollan
bajo el propdsito de dar mayor reconocimiento glesblos indigenas y promover la igualdad de
derechos entre los diversos grupos sociales. Ndamtes su efectivo cumplimiento se
contextualiza en un entramado de poder en el osafupos sociales de pensamiento basado en
las huellas del racismo que sentd las bases debd&srgentino en el siglo XIX, pretenden

obstaculizar el desarrollo de politicas de promocié la diversidad y la igualdad de derechos.

Historia y educacion: la interculturalidad en el tempo

La justificacién que en este trabajo se sostidaeadla al caso puntual de los pueblos indigenas -
y teniendo en cuenta la obligatoriedad de la eacsetundaria dispuesta en el articulb@9la

Ley de Educaciéon Nacional 26.206, sancionada er6,2§0la exigencia de la educacion
intercultural bilingiie como modalidad en el artec62 de la misma ley y asimismo en la Ley de
Educacién de la Provincia de Buenos Aires 13.688(C, Art 21°¥-, enfatiza la necesidad de
una ruptura epistemoldgica a través del andlisik éarmacion de grado, de la construccion de
un corpus teorico que permita pensar en aquellggoswtros que no se adecuan al proyecto
educativo moderno cuya matriz persiste en la eaaehoy. De acuerdo a los aportes tedricos de
A. Grimson, “la produccioén de conocimiento se basal descentramiento del pensamiento, en

la confrontacién de los eurocentrismos y occid&rtads (...) Se trata de un descentramiento en

1 ARTICULO 29.- La Educacién Secundaria es obligatgrconstituye una unidad pedagégica y organiaafiestinada a los/as
adolescentes y jovenes que hayan cumplido corvel de Educacion Primaria. (Ley de Educacion Nadi@6.206, disponible
enwww.me.gov.ar/doc_pdf/lley_de educ nac)pdf

2 “| a Educaci6n Intercultural Bilingile es la modaliidel sistema educativo de los niveles de Educdcigial, Primaria y
Secundaria que garantiza el derecho constitucidedbs pueblos indigenas, conforme el Art. 75, itit.de la Constitucion
Nacional, a recibir una educacion que contribuyareservar y fortalecer sus pautas culturales, sgukg su cosmovision e
identidad étnica; a desempefiarse activamente emundo multicultural y a mejorar su calidad de vilaimismo, la Educacion
Intercultural Bilinglie promueve un dialogo mutuateerenriquecedor de conocimientos y valores entee ihaligenas y
poblaciones étnica, linglistica y culturalmenteidifites y propicia el reconocimiento y el respetoiehtales diferencias” Cap
Xl, Art. 52. (Ley de Educacion Nacional 26.206 paisible enrwww.me.gov.ar/doc_pdf/ley de_educ_nac)pdf

3De acuerdo con los términos del articulo 17° deya26.206 de Educacion Nacional, la Provinciamdetomo Modalidades a:
la Educacion Técnico-Profesional; la Educacionstidd; la Educacion Especial; la Educacion Pernmtanga Jovenes, Adultos,
Adultos Mayores y Formacion Profesional; la Edudacintercultural, la Educacién Fisica; la Educaciémbiental y a
Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social. Losamsables de los Niveles y Modalidades conformardequipo pedagdgico
coordinado por la Subsecretaria de Educacion.” {@eyEducacion de la Provincia de Buenos Aires B3.@8sponible en
www.abc.gov.ar)




busca de un reconocimiento de diversas heterogedesti (Grimson, et. al., 2011: 26) y una
accion de “desmonopolizar el pensamiento soci@ima@ cuestionamiento a la episteme
Occidental.

Por ello, el conocimiento y el andlisis de los gsigociales negados en los inicios del sistema
educativo argentino, sumado a un proceso de suferde los obstaculos epistemoldgicos de la
practica educativa, son préacticas relevantes éorfaacion de grado a los fines de generar una
mirada pedagogica critica de los procesos de subalacion y de las situaciones de racismo que
persisten en la escuela de hoy, para asi promaverohstruccion de procesos educativos
interculturales que valoren la diversidad.

La investigacion se realiz6 desde una perspectit@rdisciplinaria tomando aportes de la
sociologia, la antropologia y la educacion y sdéizaton aportes del método etnografico y
técnicas de construccion de datos como entrevisigsrofundidad y observacion participante.
Asimismo, a los fines de problematizar el concef@guventud, se utilizaron aspectos tedricos de
la antropologia social en relacion a la sociologia.

Se sostiene que estas perspectivas enriquecieroindda pedagodgica sobre la cotidianidad de la
escuela, los vinculos y tensiones que entre suggageneran, y los sentidos que sus practicas
adquieren, permitiendo problematizar, conocer Yizaralos sentidos que los jovenes toba qom
construyen en la escuela secundaria, su identificacomo jévenes y como indigenas en el
espacio urbano, la relacion con el corpus de ssldispuestos en la escuela, y los vinculos
construidos en la escuela y en el barrio. Estaénsabordados desde la interculturalidad critica
(Ibafiez Caselli, 2009; Tamagno, 2009; Walsh, 2@%jano, 2000), valorando la diversidad
como situacion que enriquece los procesos edusafivta interrelacion sociocultural de los
sujetos que la conforman, y advirtiendo, no obstémnormativa que legitima la existencia de la
EIB como modalidad obligatoria, la persistencigticticas educativas de indole racista.

Si bien se tomaron los aportes metodologicos danteopologia social para focalizar en los
procesos de identificacion que hoy vivencian lagipes qom en escuelas secundarias, publicas,
urbanas. Ello supone, la influencia de ciertos imaips en torno a lo indigena, construidos a lo
largo de la historia, pero concebidos como sediageyino como una narracion cronolégica a ser

contada.

Ser joven en la Comunidad: sentidos de jovenes yriiguos”



Resulta importante para pensar las practicas ceen@s, comenzar considerando los usos
coloquiales del concepto de juventud, y a partiallie desnaturalizar consideraciones erroneas
ligadas a él.

En primer lugar cabe destacar que la juventud @sconstruccion cultural y no un momento
biolégico. Tal como plantea R. Reguillo (2000), periodo de la posguerra requirié de la
construccion de un sujeto que se adecue a los cambciales que se sucedian. Por un lado, el
nuevo orden geopolitico produjo que los paisesdéabminado Primer Mundo aumenten la
esperanza de vida y la vida socialmente produdksto fue terreno fértil para la creacion de una
industria cultural que instalé nuevas necesidades en ese nuevo, igagtituyéndolo como un
“sujeto que consume”. Por otro lado, el incremestida produccién cientifica y tecnolégica, y
los efectos que esto tuvo en la insercion de lesnés en la sociedad, gener6 un fuerte impacto
en las trayectorias educativas, que al posponéisgreso a la vida adulta, se alargaron.

En efecto, al igual que sucedié en los origenebslasistemas educativos en el marco de los
inicios de los Estados Nacion, momento en que ladviidad necesité de un nuevo sujeto -
infancia- a quien controlar y moldear para dartlegilad a esas nuevas sociedades nacientes, el
contexto de posguerra requiri6 de un nuevo sujepgoduzca y consuma acorde a un nuevo
orden sociopolitico: lauventud.

En segundo lugar, y dado que la juventud no es omento biolégico homologable a la
adolescencia sino una construccion cultural, eoitapte considerar que las formas de ser joven
varian segun el espacio fisico y social que lostssjocupen. Esto se debe a que el lugar de
pertenencia influye en la forma de ver y apropiade® mundo, causando efectos en la
subjetividad. Tal como como considera Reguillo,sldpjetivo no es otra cosa que la presencia de
lo social del individuo, el modo de cdmo se penaibesi mismos, como perciben su lugar en el
mundo, el modo en cédmo perciben su propio cuerBeguillo, 2000). Por ello, adhiriendo a la
postura de la autora, y pensando a los sujetosoetexto, seria pertinente considerar a los
jovenes en términos de condicién juvenil, es decmo el conjunto multidimensional de formas
particulares diferenciadas y culturalmente “acosdad que otorgan, definen, marcan y
establecen limites y pardmetros a la experiendigeva y social de las y los jovenes. Ellos
interpretan el mundo desde esta condicion”. (Reg@D00)

Esto, pensando en sentido dialéctico lo expuesstahel momento, permite problematizar la

nocién de joven en un momento histérico especificasimismo el lugar en que lo situé el



desarrollo lineal moderno. De este modo, podrigeupe la consideracion de los consumos
culturales presentada al comienzo, segun la coala @osguerra los jovenes se constituyeron
como grupo privilegiado de consumos culturales @fipes en el marco de umaoratoria social

En efecto, no todos los jovenes se constituyeramocsujeto consumidor, sino aquellos de clases
medias urbanas, por lo cual puede aseverarse dadamue la juventud no es homogénea, y por
otro, que es una construccion social devenida depraceso relacional y atravesada por
cuestiones de clase, étnicas, de género, ente otra

Desde la perspectiva intercultural critica que ste ¢rabajo se sostiene, pensar a los jovenes
suscita, ademas, tener en cuenta el sentido cbtigliaoncepto. En tal sentido, considerar que el
concepto de juventud que emerge en la posguerrbicania diferenciacion de un grupo en
detrimento de otros y la intencionalidad de homatagtodas las juventudes en un solo concepto
(urbano, europeo, clase media), es de vital imporapara comprender los alcances del
pensamiento moderno y los riesgos que ello sugmoreun lado, naturalizar la existencia de un
modo Unico de ser joven, por otro, pensar, desdeperspectiva multiculturalista, la existencia
de grupos diversos, aunque no con la intenciordlddatender a diversidad en el marco de la
igualdad de derechos, sino de legitimar la disecr@mion y segregacién de grupos injustamente
llamadosminorias

Tal como sostiene Chaves, los/as jovenesssoes en relaciéninmersos en relaciones de clase,
étnicas, de género, etc. La autora sostiene que:

“La juventud puede ser pensada entonces como ui opoel propone la cultura de hacer vivir
una parte de la vida, y de como los sujetos lo @genes el modo —forma cultural, esquema
conceptual, sistema de simbolos, orden de sigddsaque articula la cultura (moderna y
occidental) para explicar, dar sentido, practitebitar ese espacio social de la experiencia,
desde diferentes situaciones y distintas posicisaeiles” (Chaves, 2010:38)

Considerando a la categoria de juventud como unatmmcion permanente en el marco de
relaciones socialeseste aspecto relacional de la juventud tambiépregenta respecto a otras
franjas etarias. Esto se evidencia en la Comunaatharcarse distinciones culturales en los
saberes que los “antiguos” portan y los jovenesNwma, integrante de la primera generacion
en asentarse en el barrio, nos cuenta:

“Yo vine del Chaco a los ocho afios pero ellos manieaca. Por eso hay algo que se fue

perdiendo. La fecha nuestra antes se celebrabaapera no. No les interesa mucho porque se
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criaron concriollos y se acostumbraron. Vos los ves jugando juntdssyotros no aprenden
nuestra lengua, pero los nuestros aprenden castgllse olvidan, lo van perdiendo.”

Las marcas culturales parecen ser una caractarésidistincion generacional entre “antiguos” y
jovenes. En las palabras de Norma, las fiestasaipi la lengua, son dos préacticas culturales que
su hija y sus nietos no tienen. Sin embargo, r@gutportante destacar que esta manera de
distinguir a quienes son jovenes de quienes noriptserna invisible la brecha generacional entre
la segunda y la tercera generacion de integramtéa domunidad. Monica, segunda generacion
de pobladores del barrio, dice respecto de la lengu

“Estaria bueno recuperarlo. Me gustaria aprendlmnigua y lo de los talleres est4 bueno. Pasa
gue nosotros nos criamos acd, y lo mismo las chigaehi me pregunta pero yo no sé la lengua
toba, ya la perdi. A veces escucho a mi mam4, gdmuaabla en toba es que quiere hablar en
secreto. Cuando se ponen con Lucia en toba yaesélgpi quieren ocultar... (risas)”.

En la cita precedente, Monica (sobrina de Normajefiere a la lengua gom (en términos de
“lengual/idioma toba”, al igual que el resto de iotegrantes de la comunidad) como un valor
cultural importante de ser recuperado y atribuye'mardida” a la vida urbana. Se muestra
interesada en participar en los talleres intercalks del proyecto “Qom Lataxac”. En la
autoidentificacion como “toba” que Monica expresa este fragmento -como en todos sus
relatos-, y al referirse a aquello propio de stucalque su madre posee y ella no, se homologa a
su hija de 17 afos, reafirmando la distincion gacienal construida entre la primera generacion
de la comunidad y el resto de las generacionesjuaumo entre la segunda y la tercera.
Nuevamente se presenta el sentido de juventud cofeotivo homogéneo de generaciones que
preceden a la primera.

En este sentido, en el caso estudiado, puede assweue si bien se presenta una diferenciacion
generacional, la juventutb es una categoria definida meramente por la edgd@haves, 2010).
Del mismo modo, puede advertirsecatacter situacionalde esta distincion de juventud, propia
y especifica de este caso concreto, asi consigsificacion en lo cotidiano(Chaves, 2010), en

el contacto con “los criollos” y en las préacticaxiales que fueron generando la pérdida de

algunos valores culturales como la lengua o lagjies

La educacion en la Comunidad: articulaciones y temsnes entre la escuela y el barrio
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En la Comunidad a la que en este trabajo referismgresentan distintos sentidos acerca de la
escuela, el valor de la misma en las trayectoreasod nifios y jovenes, su relacion con los
saberes culturales locales y las posibilidades aqypartir de ella pueden —o no- generarse en
vinculacion con el contexto social del que songart

Es asi que los sentidos que circulan, si bien agpan la importancia de la escuela, presentan
ciertas diferencias bajo un criterio generaciof®r una parte, los “antiguos” enfatizan la
necesidad de la transmision de la cultura de lauotaad a través de la escuela. Manifiestan una
ausencia, que no necesariamente tensiona con dgsctorias de los jovenes, pero que si
conciben como ideal a conseguir. Esto es evidenteaes de los relatos de Eduardo, el
presidente de la Comunidad, de Lucia y de NormasEtes son reconocidos como referentes
del barrio. En el caso de Eduardo por su rol deesgmtante formal ante el Estado, en el INAl'y
en el ReNaCl, y recientemente electo como reprasenprovincial por el Consejo Provincial de
Asuntos Indigenas. En el caso de Lucia por sesdasa de Rubén, presidente de la Comunidad
hasta 2002. Y en el caso de Norma, por ser unasdgrimeras pobladoras del barrio. Lucia nos
cuenta:

“Yo quisiera que los criollos también aprendanue qosotros tenemos. Porque nuestros hijos, al
juntarse con ellos, se acostumbran y se criarE#ai[la nieta] me pregunta a veces, pero en la
escuela no ve nada de eso. Cuando era mas chsgbita decir algunas palabras pero después se
acostumbré a ser como los otros chicos. Tampocenssfian nuestras fechas... ni el 19 de julio
[la matanza de Napalpi] ni ninguna otra. Le mueséma la primaria con el manual pero cuando
crecen no les ensefian nada. Yo no entiendo comdosidel barrio, estando tan cerca, no
reconocen que eso también se tiene que ensefar”

El relato de Lucia condensa el sentido de la eddrcayue la comunidad considera mejor para
sus jovenes. Esta perspectiva se presenta en diétoglas iniciativas de Eduardo por pensar
vias para una educaciéon que no se reduzca a fartisian de saberes indigenas Unicamente, sino
que se construya en una trama intercultural dohdeng¢acto enriquezca las dos culturas. De alli
su propuesta de la realizacion de talleres intemales en una escuela cercana al barrio (a diez

cuadras aproximadamente) en el marco del proyetégrial “Qom Lataxac* —forma de ser y

4 El proyecto Integral “Qom Lataxac” es una iniciatide la Comunidad para valorizar el patrimonictural propio y la

educacion intercultural bilingiie. Consiste en Eiracion de talleres de lengua y cultura gom W®ga cabo en forma conjunta
con la escuela n° 52, cercana al barrio. Los misestdn destinados a nifios, jovenes y adultos qée @seresados en la
temética. El objetivo del proyecto, lejos de présese como la creacién de una educacion exclusiva gom, consiste en
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vida Qom- destinado a la valoracién del patrimanitiural indigena y la educacion intercultural
bilingle.

La importancia que reviste este posicionamientoe@ation a los sentidos construidos acerca de
la educacion en la Comunidad, es que se oponé&adale generar un gueto, lo cual se presenta
en coherencia con el sentido que desde el Estade etorga a la Educacion Intercultural
BilinglUe, en el marco de una perspectiva intercalteritica.

Por otra parte, entre los jovenes de la comunid&hejuienes otorgan un sentido de valoracion a
la educacion, y quienes otorgan mayor sentido aldogEn el primer caso, la importancia no
consiste tanto en la recuperacion de la culturéggerd, sino en la escuela como espacio para
“hacer amigos”. Aqui, la identidad étnica parecieea parte de sus vidas como tradicion vivida
por las generaciones que los preceden, en espediicsus abuelos, pero no como practicas
cotidianas vividas. Cuando Julieta nos cuentasengia en la escuela, si bien la considera parte
importante en su vida, marca la diferencia en r@aal sentido de los “antiguos”, a la que
hicimos referencia antes:

“Cuando me cambié de escuela, al principio no ni#aba con nadie porque no me conocian,
pero después me hice amigos. Yo les dije que émyano me creyeron (risas). Y yo les decia
“soy toba” y me decian “no puede ser, sos rubiafa Wez una profesora me pidié que cuente
cOmo somos aca, porque estabamos viendo los iredigiel pais, pero después nunca mas se
habl6 de eso. En la escuela no aprendemos nadagde ldice mi abuela. A mi me gustaria pero
como que no les interesa”

Los relatos de los jévenes acerca de sus prad@sasuenta de la conformacion de una identidad
cultural permeada por aspectos propios de lo urpateoclase, donde lo étnico, si bien tiene peso
en su autoidentificacibn como “tobas” no es el espéundamental. En tal sentido, el conjunto
de intereses e identificaciones sociales, es daditentidad social, gira en torno sker jovenser
indigenay vivir en el espacio urbano.

Por otra parte hay jovenes de la comunidad quéeasis en algin momento a la escuela pero
gue ya no lo hacen. Las razones manifiestas rezadgs ganas de estar en el barrio y no en la
escuela. Sin embargo, esto puede leerse comonegrsie los saberes impartidos en la escuela y
los valorados socialmente al interior de la comadidomo parte de la “tradicion”. También se

produce una tension entre el sentido que la comadnigl da a la escuela como lugar importante

generar un espacio de didlogo intercultural dori¢otindigenas como “criollos” puedan participaernyiquecerse social y
culturalmente.
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de ser transitado por sus jévenes, como lugar stiedinen el didlogo con los saberes ausentes, y
la situacion de “no ir a la escuela”. Esto puedseen los discursos que se construyen en torno
de ello. En su relato Vanesa, hija de Norma y pd@aMdnica, manifiesta, en coherencia con el
sentido de la mayor parte de la comunidad, eléstde que los jovenes asistan a la escuela:

“Mi hermano [de 28 afios] hace mucho dejo de ir esleuela porque quiso trabajar y después ya
no volvié. Lo mismo pasa con mi otro hermano dei@s. Dice que la escuela no le interesa y
que prefiere trabajar. Me gustaria que estudie perdo menos si no estudia, que trabaje esta
bien...”

Los sentidos que respecto a la escuela se constryygelemos decir, giran en torno a la
valoracién de la educacion. Los matices que seeptas, si bien todos (jévenes y antiguos) se
identifican como “tobas”, giran en torno de comda@eneracion se concibe identitariamente.
Para los antiguos, la identidad indigena se prasent estrecha relacion con la lengua,
manifestando la necesidad de generar vias de tisinarde la misma a las nuevas generaciones,
y de hacerlo en forma sisteméatica en la escuela guae “los criollos” también se enriquezcan
con saberes propios de una cultura que no con®gn.los jovenes, en cambio, ser “toba” no
tiene que ver con la pertenencia linglistica s & lazo que los une a la primera generacion
que conformé el barrio, con un espacio comparydondamentalmente con manifestarse como
tal. En relacion a ello, podemos advertir que lanfo de construirse identitariamente esta en
estrecha relacién con la escuela, ya sea como &uganstruir con la inclusion de una cultura que
tradicionalmente no se contemplé como valiosa,id@asdo la matriz moderna de la educacion

desde una perspectiva intercultural critica, o b@mo lugar de encuentro y socializacion.

Consideraciones para seguir pensando

Estas consideraciones lejos de presentar puntestaeacabados, ofician como punto de partida
de problematizacion y analisis de los sentidos tcoid®s acerca de la escuela, la identidad y la
interculturalidad. De acuerdo a las indagacionabzaxas, puede afirmarse que los jovenes de la
Comunidad Raices Tobas, asi como sus padres yoabengbresan un profundo interés en la
educacion. En el caso de los segundos, denominaatogllos mismos como “antiguos”, se
manifiesta el valor asignado a la escolarizaciotodgévenes y nifios como via de progreso y de

construccion de un futuro.
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Para los antiguos, el espacio de la escuela serppgesomo el lugar donde los saberes del barrio
no son valorados. En este sentido, plantean lasitack de incluir en la escuela aquellos
conocimientos de transmisién intergeneracional ctoacconsiderados “mitos” o “leyendas”, y
especialmente los referidos a la “lengua toba’ldrgua se presenta como la manifestacion mas
genuina de la identidad y en efecto, necesariaedansluida en el sistema educativo para
reconocimiento de la identidad indigena y pareolastruccion de un diadlogo y enriguecimiento
intercultural con los “criollos”.

Es pertinente considerar la relacién de la Comuhictan el Estado. Esta se produce a nivel
nacional a través del Instituto Nacional de Asunitodigenas (INAI) y a nivel provincial
(Provincia de Buenos Aires) a través del ConsejwiRcial de Asuntos Indigenas. En cuanto al
primero, la Comunidad mantiene una relacién peisoola representantes del organismo que
visitan periédicamente el barrio y se encuentrapatiibles para viabilizar demandas a través de
la via telefonica y el correo electronico. En coagtsegundo, la Comunidad construye vinculos
con las otras comunidades/n ejemplo de ello es la vinculacién de su regmente, Eduardo
Custodio, referente provincial electo en noviendee2012, con la comunidad Mocovi situada en
Berisso, ciudad de La Plata, a través de su paatitdn en un proyecto de extension universitaria
desarrollado por la Facultad de Trabajo Sociahdérliversidad Nacional de La Plata.

Otro punto de encuentro del Estado con la Comunatagarticular y con la totalidad de los
pueblos indigenas que habitan el territorio argengn general, se materializa en la politica
curricular  Naciondl y Provincial (Buenos Aires) orientada a la promocién del didlog

intercultural.

® La presencia de pueblos originarios en la progintg Buenos Aires cominmente se estima en basecatsunidades cuya
personeria juridica fue inscripta en el registroior@al de comunidades indigenas ReNaCl. Este esquiisito indispensable para
solicitar cualquier tramite el Estado, tener dellegaen 6rganos de cogobierno y eventualmente paraossiderados como
comunidad en los mapas de distribucion étnica. Memtarse a este indicador tiene por resultadoinksibilizacion y
desconocimiento de muchos otros indigenas.

La Encuesta Complementaria de Pueblos Indigena0@d! (ECPI-INDEC 2004—-2005) relevé la presencidekendientes y la
autoidentificacion o autorreconocimiento de la g@rencia a un pueblo indigena y la ascendenciagndign primera generacion.
La provincia de Buenos Aires cuenta con referetiasias de doce pueblos originarios.

En Ciudad de Buenos Aires y 24 Partidos del GraenBs Aires la encuesta sefiala 3.268 Ava Guardii7 @iaguitas, 9.089
Guaranies, 1.136 Huarpes, 10.829 Kollas, 9.745 ktagm) 114 Onas, 1.370 Rankulches, 1.664 Tehuelthet6 Qom, 8.483
Tupi Guaranies y 736 Querandies. A los que se agtegar, al menos, a algunos Wichis en capitdbg &es barrios mocovies,
entre ellos la Comunidad Mocovi de Berisso. Estepnede ser considerado un tema nuevo ya que, addenés pueblos
ancestrales de la region (Querandies, Charrdasjelattes, Tupi guarani), o traidos a principio dgosXX (Mapuches y
Tehuelches), algunas comunidades del Chaco hamadaigrace no menos de treinta afios (Qom y Mocovi).

® Ley de Educacién Nacional 26.206.

" Ley de Educacion de la Provincia de Buenos Air2688; Marco General de Politica Curricular NivejeModalidades del
Sistema Educativo Res. N° 3655/07° 1; Marco gemtslaCiclo Superior de la Escuela Secundaria (p3r&° y 6° Afo); Disefio
Curricular para la Educacion Secundaria - 1° AifoH3B) Res. N° 3233/06; Disefio Curricular para dadacion Secundaria -
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En relacion a ello, los sentidos que manifiestarjdoenes qom de la Comunidad Raices Tobas y
las generaciones que los anteceden, presentamasiin y coherencia con las politicas publicas
destinadas a las demandas sociales de los puetd@genas y a la educacion intercultural
bilingle.

No obstante, las huellas del pensamiento colongl fuerza de naturalizacién de las relaciones
sociales desiguales, poseen una fuerza que eroneadrasciende las politicas publicas estatales
para construir vias de legitimidad de un orden wpeanite arbitrario. De alli la necesidad de
conocer y desnaturalizar supuestos vigentes entigaaiceducativas actuales, ligados a la
pedagogia ortopédica, normalizadora y disciplinadi® los origenes del sistema educativo hacia
fines del siglo XIX. Supuestos que en contradiccamm la politica curricular Nacional y
Provincial (Buenos Aires) contintan legitimandohgeho procesos educativos poco inclusivos.
Por ello, poco importa en el marco de este trabeplizar un estudio que corrobore el
cumplimiento de una/s ley/les. Tampoco es de impodacomprobar la veracidad de las
opiniones de los actores, ni establecer una relacédusal entre la investigacion y la préactica
educativa. Estas pretensiones se presentan eradiaotén con el enfoque desde el cual en esta
tesis se construye el problema a abordar.

Aqui las indagaciones se conciben como elementds clemprension, es decir, como evidencia
empirica utilizada para hacer inteligible y comahie los sentidos de los propios sujetos de la
Comunidad. Sentidos que el investigador recupera emarco de un didlogo construido a partir
de la mirada del otro y no de la propia, en tante gl texto devenido del trabajo de campo
resulta una produccion colectiva que refleje lo nfiéémente posible los sentidos por la
Comunidad construidos.

Es en ellos donde recay6 el interés de la invastigague aqui se presenta, en la articulacion
entre las practicas de los jovenes gom y su expmaievivida en la escuela secundaria, su
relacién con el corpus de saberes legitimados \&drae la politica curricular estatal de la
Provincia de Buenos Aires, su valoracion y la wdtn de la Comunidad respecto a la
educacion secundaria, sus ambitos de pertenensi@rscesos de identificacion en relacién a sus
pares indigenas y no indigenas (los denominadodlts” que, en forma minoritaria, habitan el
barrio), y los sentidos asignados a los vincultabéscidos con dichos pares, en la escuela y en

el barrio.

2° Afio. Res. N° 2495/07; Disefio Curricular paraHducacién Secundaria 3° Afio Res. N° 0317/07. Difpes en:
http://abc.gov.ar



La escuela, en este sentido, se presenta paranar@tadde distintas formas: como un espacio
para la formacion de los jovenes en vistas a uardutle progreso, como un espacio de
socializacion relevante para el intercambio cultaom los “criollos”, y como espacio de lucha
por la legitimacion de los saberes indigenas vegergn el contexto de la Comunidad,
especificamente aquellos transmitidos por los ratggs mas viejos, denominados —por ellos
mismos y por los jovenes- “antiguos”.

La educacion es ampliamente valorada aunque ellamplica soslayar la necesidad de la
inclusion de saberes propios de la Comunidad qua escuela no estan presentes. Por ello es
pertinente aseverar que la escuela se presentalagaroen el que es importante que los jévenes
permanezcan y a la vez como terreno de disputal s@ntido de la educacion.
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