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Introduccioén

Este trabajo tiene como objetivo presentar sentidos construidos acerca la nacion
por los integrantes de la “Comunidad Raices Tobas”, ubicada en la periferia de la
ciudad de La Plata, Provincia de Buenos Aires. Las indagaciones, focalizadas para
el objetivo de esta ponencia, en relaciones criollo-indigenas en la escuela, se
enmarcan en una investigacion en curso sobre jévenes qom, escuela secundaria e
interculturalidad. La misma se centra, a través de un abordaje antropolégico, en
los procesos de identificacion de los jovenes qom de la comunidad, los sentidos
construidos en sus practicas educativas cotidianas en escuelas urbanas de la
ciudad de La Plata, y la influencia de los mismos en su identidad, en tanto jovenes
y en tanto indigenas.

Se parte del supuesto de que la escuela se presenta como lugar de construccion
de sentidos y lazos sociales, pero también como lugar de imposicion de saberes, y
se la analiza en tal sentido, como espacio de lucha donde pueblos indigenas,
cultura escolar hegemonica, y Estado se relacionan en un vinculo de lucha por los
significados de la educacion.

Por ello, en esta ponencia se problematiza el concepto de nacién indagando en la
vinculacion de los pueblos indigenas con el Estado -en especifico en lo referido a
las politicas publicas destinadas a la educacion-, su lugar en el contexto de
conformacion del sistema educativo, las politicas que los implican en el actual
modelo politico de inclusion y las tensiones producidas en las disputas por los
sentidos de la educacion.



La escuela moderna

Luego de la Constitucion de 1853, el Estado argentino comenz6 a tener un rol
fundamental en la organizacion de la educacion, estableciéndose el propésito de
la misma en el texto constitucional. El objetivo principal de Alberdi fue transformar
a la Argentina en una nacion moderna. Para ello considerd la importancia del
Estado como “garante del goce y ejercicio de sus instituciones” (Art. 5°.
Constitucion Nacional 1853) y en efecto con la atribucion de “dictar planes de
instruccidon general y universitaria”. (Art. 67, inc. 16. Constitucion Nacional 1853). A
los fines de esa ansiada Modernidad, y de un Estado secular', la educacion
adquirié un funcionamiento basado en la meritocracia y los esfuerzos individuales
en una carrera que se orientd, de acuerdo al pensamiento positivista de fines del
siglo XIX, de la barbarie a la civilizacion. Tal como lo expresa Sandra Carli (2002,
2005),

“La Argentina adquirio los rasgos de una sociedad moderna en el conflictivo
transito del siglo XIX al XX, a través de la lenta poblacion del territorio nacional, del
fomento a la inmigracién masiva, de la unidad politica lograda entre las oligarquias
provinciales y portefia y de la organizacion de un modelo econOmico
agroexportador de materias primas.” (Carli, 2002, 2005: 39)

En este contexto, la educacion operd como institucion de legitimacion de un
Estado en proceso de consolidacién y como agencia para la construccion de una
identidad argentina Unica. Para ello, se desplegd por un lado la masificacion de la
educacion primaria, o en términos de Sarmiento educaciéon comun. El ideal de
Sarmiento, a la luz de Europa, suponia la instruccion de las masas para el
progreso individual y social en general. En tal sentido, pens6 en una educacion
popular, pero no en sentido de respeto a la diversidad y critica de la trama de
poder que se construye tras las practicas cotidianas que los sujetos construyen en
sus espacios de socializacion, sino en términos de retencion de la mayor cantidad
de personas posible dentro de la escuela a los fines de instruirlas para que no
vuelvan a legitimar un gobierno como el de Rosas, a su juicio, una tirania. De ahi
gue la utopia sarmientina se propuso ciertos pilares necesarios y suficientes para
la conformacién de un sistema educativo eficaz que opere como sustento en la
conformacion de una Argentina moderna.

Ambos, Alberdi y Sarmiento consideraron que la superacion de la “anarquia de las
masas” (Svampa, 1994) seria posible a través de un orden basado en tres pilares:
exterminio del indio, educacién e inmigracién, y en efecto, propusieron una
Constitucion pensada en pos de la inmigracidon extranjera, en particular
anglosajones, que labrarian la tierra e introducirian ciencias y artes en un territorio
hasta el momento poblado por béarbaros: indios y gauchos. Ambos, situados en
una relacion causal entre orden, transformacion social y progreso, pensaban que
un Estado liberal restrictivo, donde las masas tengan la menor incidencia posible
en las decisiones politicas del pais, llevaria al progreso social indefinido. Junto a
esta forma de concebir la politica, la educacion se penso, de acuerdo a la idea de

! El quiebre de poder absoluto de la Iglesia, socavado por la Reforma puso en cuestién un orden
social basado en la herencia y en criterios divinos, como la idea de que el Rey fuera depositario de
un poder divino y por ende elegido —por Dios- para gobernar.



gue la grandeza de las naciones radica en la formacion intelectual de sus
individuos (Sarmiento, 1989), como la institucion de disciplinamiento social para
producir orden, industria y riqueza.

Por su parte, Mitre, bajo el propésito de educar a la futura clase dirigente, orientd
su mayor interés a una educacién propedéutica, que funcione como preparatoria
para posteriores estudios en la universidad: la educacién secundaria.

Estas politicas, en el marco de los debates de la generacién del “37% y no obstante
la denominacién de educacion popular que Sarmiento le asigna a su empresa, son
de caracter elitista, comenzando la educacion primaria con la diferenciacion de los
sujetos en normales o desviados, producto de una educacion ortopédica y
normalizadora, y prosiguiendo con la selectividad de los sujetos mas idéneos para
formar parte de la clase dirigente.

La educaciéon —modelo pedagogico- que se pensO en los origenes del Estado
Argentino, de indole liberal oligarquico, a los fines de la conformacion de un
Estado moderno, fue coherente con el orden conservador imperante en la época,
con el racismo imperante en las intenciones de exterminio del indio, de su
identidad y de toda practica que no remita al corpus de saberes legitimados por
Europa, y con el tipo de democracia que se pretendia mantener vigente: la
democracia restrictiva.

De alli, utilizando el concepto de raza como legitimador de la dominacion de un
grupo social (civilizado) sobre otro (barbaro) (Quijano, 2000), se justifico el
despliegue de una politica de Estado de eliminacion de la alteridad concebida
como obstaculo del ideal civilizador a alcanzar. Esto se tradujo en la matanza de
colectivos indigenas, a quienes se consider0 parte de la naturaleza, parte de un
terreno desértico, operando la imagen del desierto como expresion de lo vacio, de
la amenaza, salvajismo y muerte (Svampa, 1994) como argumento del genocidio
hacia los pueblos que poblaban sobre todo las regiones norte y sur del territorio.

La escuela: producto cultural de la nacion moderna

La escuela se presenta asi como producto cultural moderno y como agencia social
de circulacién y produccion de patrones culturales. Pensaremos la Modernidad
como un proyecto ideoldgico, una trama de pensamiento y un corpus de saberes
que conservan vigencia mas alla del tiempo cronoldgico. Esta, esta dada por un
lado en sentido dialéctico, como superacion, y por otro, como lucha del
pensamiento hegemonico por perpetuarse como tal. En el primer caso, la
Modernidad' se presenta como el problema fundamental de la definicion de la
identidad latinoamericana (Dussel, 2000), y en el segundo como legitimadora de la
dominacion de un grupo —blanco, europeo, cristiano- sobre otro —indigena, negro,
salvaje, barbaro- (Quijano, 2000).

2 En términos de Adriana Puiggrés, “el liberalismo prepositivista de la generacién del 37, que
contenia la perspectiva de fundar la Nacion pisando sangre india y cultura gaucha, pero sobre la
base de su ampliacion y de su progreso, fue estrechada en torno a los conceptos de Orden y
Progreso” (Puiggrés, 1990,1994: 80)



Si en relacion a ello, se analiza la trama de poder que se teje tras la lucha social
por hacer primar ciertos saberes en detrimento de otros, y se liga esta
consideracion al primer acto pedagodgico existente entre América y Europa, el
Requerimiento", y éste a la matriz religiosa del pensamiento europeo y al modo de
produccion capitalista estamos mas cerca de comprender por qué la episteme
moderna no es conocimiento neutral sino un patron de dominacion.

En este sentido, la Modernidad en si misma es una elaboracion intelectual y modo
de producir conocimiento que implico a Europa como centro del saber en
detrimento de saberes otros. Asi, el capitalismo colonial y la matriz de
pensamiento que lo sostuvo y sostiene, se valio del concepto de raza para
justificar la clasificacion social, imprimiéndole a la identidad una connotacion racial.
Tal como sostiene Anibal Quijano (2000),

“las nuevas identidades histéricas producidas sobre la base de la idea de raza,
fueron asociadas a la naturaleza de los roles y lugares en la nueva estructura
global de control del trabajo. Asi, ambos elementos. Raza y division del trabajo,
guedaron estructuralmente asociados y reforzandose mutuamente, a pesar de que
ninguno de los dos era necesariamente dependiente el uno del otro para existir o
para cambiar.” (Quijano 2000:204)

Es en este sentido, que decimos que la Modernidad acciona sobre los cuerpos
para disciplinarlos en oposicién a lo que es discursiva y epistemolégicamente
construido como anormal en el marco de una realidad acabada imposible de
modificar. Asi, en coherencia con lo planteado por Boaventura de Sousa Santos,
“tiene muy poco sentido hacer una critica radical de la modernidad occidental sin
cuestionar el mecanismo fundamental de su reproduccion: la reduccion de la
realidad a lo que existe.” (Sousa Santos, 2009: 13).

Por ello, es pertinente considerar la categoria de epistemicidio, elaborada por
Boaventura de Sousa Santos, la cual alude a la supresion de conocimientos afines
a los grupos oprimidos y explotados, y asimismo a sus practicas sociales
excluidas. De esta manera, a través de un corpus de saberes socialmente
legitimados por el pensamiento hegemodnico se construye una forma Unica de
realidad que opera como base epistémica de legitimacién de préacticas de indole
racista y colonial. En efecto es de vital relevancia considerar por un lado, la
episteme moderna como patron de dominacion, y por otro lado, la existencia de
otras epistemologias.

De alli que se derive la necesidad de cuestionar el pensamiento colonial implicado
en la matriz de pensamiento moderna. Perspectiva, que en defensa del discurso
de orden y progreso justificO hacia el siglo XV la avanzada de Europa sobre
América y las practicas de dominacién hacia los grupos sociales que habitaban las
tierras, y se mantiene vigente en practicas sociales actuales asi como en los
procesos educativos fundados en la pedagogia normalizadora del siglo XIX.

La forma escolar moderna, con sus codigos disciplinares (y por lo tanto de saber),
Su organizacion institucional y sus practicas, construyé un modelo de educacion y
de sentido de escuela como una estrategia" homogeneizante de los sujetos.
Sentido, por otra parte, en el que algunos autores han reconocido la permanencia
de este formato mas all4 de las reformas: una idea construida acerca del espacio y
los tiempos escolares. Tal vez sea éste el comienzo de la trascendencia de la
institucion educativa, de su incidencia en las vidas de los sujetos como espacio y
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paisaje especifico", como transmisor y regulador de practicas que traspasan los
muros que la separan de otros espacios de la vida cotidiana. Claro esta que la
escuela se constituyd en oposicion a la cultura popular, o bien, se apodero de ella,
la cooptd, la modifico, la visibilizd6 como lo opuesto a la razén, para asi, instalar
formas, la forma-sujeto, que no es sino el sujeto moderno, sujeto pensante, sujeto
productivo, sujeto sujetado.

Y es asi que el devenir de la escuela se produjo -y sigue en forma permanente
produciéndose- con discontinuidades historicas que han operado en el marco de
una maquinaria conservadora de repeticiones y recurrencias, que instalan formas
y practicas, y las naturalizan, en la tension entre la continuidad y el cambio, entre
lo instituido que lucha por quedarse y lo instituyente que puja por socavarlo,
cuestionarlo, movilizarlo, cambiar la norma, con otra cosa que no es sino otra
norma en la dialéctica de todo proceso histérico, social, humano.

Desde el siglo XIX el Estado fue desarrollando politicas de distinta indole referidas
a los pueblos indigenas y su presencia social. En cuando a las politicas
educativas, es significativa la inclusion como modalidad obligatoria la EIB, en las
leyes 26.206 de Educacion Nacional y en la 13.688 de Educacion de la Provincia
de Buenos Aires. Junto a estas leyes, en el gobierno de Cristina Fernandez de
Kirchner, en 2010, se incorpora en el INAI', a través del Decreto 702, la Direccion
de Afirmacion de los derechos indigenas. Estas ultimas politicas se desarrollaron y
desarrollan bajo el propdésito de dar mayor reconocimiento a los pueblos indigenas
y promover la igualdad de derechos entre los diversos grupos sociales. No
obstante, su efectivo cumplimiento se contextualiza en un entramado de poder en
el cual los grupos sociales de pensamiento basado en las huellas del racismo que
sentd las bases del Estado argentino en el siglo XIX, pretenden obstaculizar el
desarrollo de politicas de promocion de la diversidad y la igualdad de derechos.

Pueblos indigenas en la escuela

Se considera en este trabajo, desde una perspectiva intercultural critica (Walsh,
2005, 2009; Quijano 2000; Enrique Dussel, 2000; Tamagno, 2009) los procesos de
formacion de grupos sociales en tanto “mucho mas que una mera reunion de
individuos” (Briones, 1998: 15), y la identidad como proceso construido a partir de
la interrelacion cultural y social (Grimson, 2011) y de los procesos de identificacion
gue se desarrollan en una compleja trama que involucra situaciones de poder
desiguales entre sujetos, racismo, discriminacion y arbitrariedades del
eurocentrismo (Quijano, 2000; Aguerre, 2011) por construirse hegemonico. La
acepcion de identidad que aqui se sostiene, se contrapone a la concepcion
homogeneizadora de los inicios del sistema educativo, considerando que si bien
un Estado requiere de una nacion que le otorgue legitimidad a través de una
cultura comun y una identidad nacional Unica, la existencia de sujetos diversos, su
interrelacion e inclusion es un derecho a garantizar. De alli que el reconocimiento
de la diversidad, de la existencia de distintos grupos con adscripcion étnica
presentes en el territorio de un Estado, se presente como una condicion necesaria
para poder, en didlogo con los trabajos de investigacion que en esta linea se
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realizan, desarrollar una mirada critica, que trascienda la mera tolerancia de la
existencia de diferencias y cuestione los patrones de colonialidad, poder y racismo
gue se tejen tras las relaciones sociales y culturales.

Por ello, se piensa la escuela en el mismo sentido, considerando que no es un
espacio de configuracion ni conformacion de identidades cristalizadas o imposicién
de una cultura escolar sino un lugar a ser pensado y reflexionado en el contexto
de su tiempo historico. Sin embargo, se advierte que el funcionamiento actual del
sistema educativo muestra con frecuencia situaciones de discriminacion y
exclusion ligadas a diferencias étnicas, nacionales, de clase, etc. En tal sentido,
trabajos como el de Lucia Aguerre (2011) instan a pensar el caracter poco inocuo
de la construccidon de identidades en general y en América Latina en particular,
advirtiendo los procesos de exclusion, invisibilizacion, e intentos de
homogenizacién o segregacion cultural-racial-étnica implicados en la cristalizacion
de las mismas producto de un pensamiento colonial cuya matriz de poder incide
directamente en la construccion y vigencia de desigualdades sociales.

En referencia a la matriz de pensamiento colonial y a la creacion de identidades
subalternas se consideran de vital importancia autores como Santiago Castro-
Gomez y Ramon Grosfoguel, 2007; Walter Mignolo, 2000, 2001; Edgardo Lander,
2000; Anibal Quijano, 2000; Catherine Walsh, 2005, 2009, Enrique Dussel, 2000,
Boaventura de Sousa Santos, 2009. De igual modo, y en relacién a los autores
mencionados, trabajos como los de Solari Paz, Garcia, Cappannini, 2009;
Bartolomé, 2008; Ibafiez Caselli, 2009; Hirsch, 2010, Novaro, 2011, Achilli, 2010,
entre otros, se proponen pensar la educacion en sentido critico, entendiendo que
la presencia de otros supone la transformacién de los procesos educativos y no su
ajuste a parametros de normalidad establecidos arbitrariamente.

El concepto de identidad® tal como lo plantea Stuart Hall (2003) no se concibe en
un sentido esencialista sino estratégico y posicional. En coherencia puede
aseverarse que las identidades emergen de tramas de poder y se construyen
dentro del discurso, en ambitos histéricos e institucionales especificos en el
interior de practicas discursivas y mediante estrategias enunciativas especificas, y
no responden a qué se es o de dénde se viene sino a aquello que, en el devenir
de la historia, la lengua y la cultura, se podria ser.

Del mismo modo, es pertinente considerar a la identificacion como un proceso
relacional en el marco de relaciones de poder entre grupos y también al interior de
los mismos grupos. Ciertas perspectivas como la funcionalista o la culturalista
conciben a los grupos sociales como colectivos homogéneos y acabados. Sin
embargo, del mismo modo que es erroneo suponer que los pueblos originarios
existen como tal en el tiempo histérico actual, también lo es, suponer que los
grupos étnicos representan colectivos homogéneos. Esta consideracion, de
acuerdo a los aportes teoricos de Bartolomé (2008) niega la construccion de la

3 [el concepto de identidad] “no sefiala ese nlcleo estable del yo que, de principio a fin, se

desenvuelve sin cambios a través de todas las vicisitudes de la historia (...) El concepto acepta
gue las identidades nunca se unifican y, en los tiempos de la modernidad tardia, estan cada vez
mas fragmentadas y fracturadas; nunca son singulares, sino construidas de mdultiples maneras a
través de discursos, practicas y posiciones diferentes, a menudo cruzados y antagonicos. Estan
sujetas a una historizacién radical, y en un constante proceso de cambio y transformacion.” (Hall y
Dugay, 2003: 17)



identidad por la sumatoria de caracteristicas fisicas, fenotipicas o practicas
recurrentes. A diferencia, concibe la importancia de la existencia de fronteras para
la valorizacion de la diversidad en el marco de un Estado que garantice igualdad
de derechos culturales y sociales, y en este sentido establece una relacién
dialéctica entre la existencia de hecho (interculturalidad de hecho) y la proteccion y
garantia estatales (interculturalidad normativa). El reconocimiento de fronteras
entre culturas es la condicion necesaria para la existencia de sociedades plurales,
donde el pluralismo se desarrolle en la busqueda de denuncia y transformacion de
situaciones injustas de construccion de subalternidad.

La escuela como espacio de dominacion cultural es lugar de distincion por
excelencia y deslegitimacion de aquellos “pensamientos otros” que se alejan del
eurocentrismo”. En este contexto los sujetos se construyen identitariamente de
acuerdo a identificaciones que ademdas se articulan con otros espacios de
socializacion como el barrio o la comunidad, y se ven afectadas por miradas y
discursos de otros que varian entre la discriminacion y la segregacion, la
aceptacion o el respeto a la diversidad y el reconocimiento del derecho a la
igualdad en lo que respecta a los derechos sociales, culturales, economicos, etc.
De este modo, la escuela puede constituirse como espacio de socializacion,
relevante en la construccion identitaria de nifios y jévenes, pero también como
espacio visibilizador® y legitimacién de patrones de colonialidad que justifiquen
practicas de discriminacion, subalternizacion, segregacion, etc.

De alli que el analisis de los procesos de identificacion en la escuela cobre vital
relevancia en tanto que son el reflejo de la tension entre el pensamiento
eurocéntrico (Quijano, 2000) y la presencia de colectivos sociales histéricamente
negados en el espacio escolar, y asimismo como punto inicial para pensar
criticamente la educacion como derecho universal.

Pueblos indigenas: jovenes y “antiguos”.

Resulta importante para pensar las practicas con jovenes, comenzar considerando
los usos coloquiales del concepto de juventud, y a partir de alli, desnaturalizar
consideraciones erroneas ligadas a él.

En primer lugar cabe destacar que la juventud es una construccién cultural y no un
momento bioldgico. Tal como plantea R. Reguillo (2000), el periodo de la
posguerra requirid de la construccién de un sujeto que se adecuUe a los cambios
sociales que se sucedian. Por un lado, el nuevo orden geopolitico produjo que los
paises del denominado Primer Mundo aumenten la esperanza de vida y la vida
socialmente productiva. Esto fue terreno fértil para la creacion de una industria
cultural que instalé nuevas necesidades en ese nuevo sujeto, constituyéndolo

* Seguin Anibal Quijano (2000), el eurocentrismo es la cristalizacién del pensamiento europeo como
corpus de saberes considerados superiores en relacion a aquellos provenientes de América. A
través del uso del concepto de raza, este pensamiento operé como fuente de legitimacién de la
dominacién de Europa sobre América.

® Este modo de dominacion a través de la puesta en evidencia de la “anormalidad” (Foucault, 2007)
se manifiesta en un conjunto de préacticas, actitudes y creencias que implican la marcacion de la
diferencia entre individuos o grupos, la asignaciéon de valores en escala jerarquica y la
consideracion de lo propio como mejor y como parametro, configurando de este modo lo que se
denomina etnocentrismo.



como un “sujeto que consume”. Por otro lado, el incremento en la produccion
cientifica y tecnologica, y los efectos que esto tuvo en la insercion de los jovenes
en la sociedad, generd un fuerte impacto en las trayectorias educativas, que al
posponerse el ingreso a la vida adulta, se alargaron.

En efecto, al igual que sucedi6 en los origenes de los sistemas educativos en el
marco de los inicios de los Estados Nacion, momento en que la Modernidad
necesitd de un nuevo sujeto -infancia- a quien controlar y moldear para dar
legitimidad a esas nuevas sociedades nacientes, el contexto de posguerra requirio
de un nuevo sujeto que produzca y consuma acorde a un nuevo orden
sociopolitico: la juventud .

En segundo lugar, y dado que la juventud no es un momento biologico
homologable a la adolescencia sino una construccion cultural, es importante
considerar que las formas de ser joven varian segun el espacio fisico y social que
los sujetos ocupen. Esto se debe a que el lugar de pertenencia influye en la forma
de ver y apropiarse del mundo, causando efectos en la subjetividad. Tal como
como considera Reguillo, “lo subjetivo no es otra cosa que la presencia de lo
social del individuo, el modo de como se perciben a si mismos, cémo perciben su
lugar en el mundo, el modo en cémo perciben su propio cuerpo.” (Reguillo, 2000).
Por ello, adhiriendo a la postura de la autora, y pensando a los sujetos en
contexto, seria pertinente considerar a los jovenes en términos de condicidn
juvenil, es decir “como el conjunto multidimensional de formas particulares
diferenciadas y culturalmente “acordadas”, que otorgan, definen, marcan y
establecen limites y parametros a la experiencia subjetiva y social de las y los
jovenes. Ellos interpretan el mundo desde esta condicién”. (Reguillo, 2000)

Esto, pensando en sentido dialéctico lo expuesto hasta el momento, permite
problematizar la nocién de joven en un momento histérico especifico, y asimismo
el lugar en que lo situé el desarrollo lineal moderno. De este modo, podria
superarse la consideracion de los consumos culturales presentada al comienzo,
segun la cual, en la posguerra los jovenes se constituyeron como grupo
privilegiado de consumos culturales especificos en el marco de una moratoria
social.

En efecto, no todos los jovenes se constituyeron como sujeto consumidor, sino
aquellos de clases medias urbanas, por lo cual puede aseverarse por un lado que
la juventud no es homogénea, y por otro, que es una construccion social devenida
de un proceso relacional y atravesada por cuestiones de clase, étnicas, de género,
entre otras.

Desde la perspectiva intercultural critica que en este trabajo se sostiene, pensar a
los jovenes suscita, ademas, tener en cuenta el sentido colonial del concepto. En
tal sentido, considerar que el concepto de juventud que emerge en la posguerra
implica la diferenciacion de un grupo en detrimento de otros y la intencionalidad de
homologar a todas las juventudes en un solo concepto (urbano, europeo, clase
media), es de vital importancia para comprender los alcances del pensamiento
moderno y los riesgos que ello supone: por un lado, naturalizar la existencia de un
modo Unico de ser joven, por otro, pensar, desde una perspectiva multiculturalista,
la existencia de grupos diversos, aunque no con la intencionalidad de tender a
diversidad en el marco de la igualdad de derechos, sino de legitimar la
discriminacién y segregacion de grupos injustamente llamados minorias.



Tal como sostiene Chaves, los/as jovenes son seres en relacion , inmersos en
relaciones de clase, étnicas, de género, etc. La autora sostiene que:

“La juventud puede ser pensada entonces como un modo que propone la cultura
de hacer vivir una parte de la vida, y de cémo los sujetos lo agencian: es el modo
—forma cultural, esquema conceptual, sistema de simbolos, orden de significados-
gue articula la cultura (moderna y occidental) para explicar, dar sentido, practicar,
habitar ese espacio social de la experiencia, desde diferentes situaciones y
distintas posiciones sociales” (Chaves, 2010:38)

Considerando a la categoria de juventud como una construccién permanente en el
marco de relaciones sociales , este aspecto relacional de la juventud también se
presenta respecto a otras franjas etarias. Esto se evidencia en la Comunidad al
marcarse distinciones culturales en los saberes que los “antiguos” portan y los
jovenes no. Norma, integrante de la primera generacion en asentarse en el barrio,
nos cuenta:

“Yo vine del Chaco a los ocho afios pero ellos nacieron aca. Por eso hay algo que
se fue perdiendo. La fecha nuestra antes se celebraba pero ahora no. No les
interesa mucho porque se criaron con criollos y se acostumbraron. Vos los ves
jugando juntos, y los otros no aprenden nuestra lengua, pero los nuestros
aprenden castellano y se olvidan, lo van perdiendo.”

Las marcas culturales parecen ser una caracteristica de distincion generacional
entre “antiguos” y joévenes. En las palabras de Norma, las fiestas tipicas y la
lengua, son dos practicas culturales que su hija y sus nietos no tienen. Sin
embargo, resulta importante destacar que esta manera de distinguir a quienes son
jovenes de quienes no lo son, torna invisible la brecha generacional entre la
segunda y la tercera generacion de integrantes de la comunidad. Ménica, segunda
generacion de pobladores del barrio, dice respecto de la lengua:

“Estaria bueno recuperarlo. Me gustaria aprender la lengua y lo de los talleres esta
bueno. Pasa que nosotros nos criamos acd, y lo mismo las chicas. Anahi me
pregunta pero yo no sé la lengua toba, ya la perdi. A veces escucho a mi mama, y
cuando habla en toba es que quiere hablar en secreto. Cuando se ponen con
Lucia en toba ya sé que algo quieren ocultar... (risas)”.

En la cita precedente, Mdnica (sobrina de Norma) se refiere a la lengua gom (en
términos de “lengua/idioma toba”, al igual que el resto de los integrantes de la
comunidad) como un valor cultural importante de ser recuperado y atribuye su
“pérdida” a la vida urbana. Se muestra interesada en participar en los talleres
interculturales del proyecto “Qom Lataxac”.

En la autoidentificacion como “toba” que Monica expresa en este fragmento -como
en todos sus relatos-, y al referirse a aquello propio de su cultura que su madre
posee y ella no, se homologa a su hija de 17 afios, reafirmando la distincion
generacional construida entre la primera generacion de la comunidad y el resto de
las generaciones, aunque no entre la segunda y la tercera. Nuevamente se
presenta el sentido de juventud como colectivo homogéneo de generaciones que
preceden a la primera.

En este sentido, en el caso estudiado, puede aseverarse que si bien se presenta
una diferenciacion generacional, la juventud no es una categoria definida
meramente por la edad (Chaves, 2010). Del mismo modo, puede advertirse el
caracter situacional de esta distincion de juventud, propia y especifica de este
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caso concreto, asi como su significacion en lo cotidiano  (Chaves, 2010), en el
contacto con “los criollos” y en las practicas sociales que fueron generando la
pérdida de algunos valores culturales como la lengua o los festejos.

Pueblos indigenas y Educacion intercultural

La presencia de jovenes indigenas en la escuela secundaria de hoy supone una
tension cultural entre la identidad que la educacion pretende imponer, con las
huellas de eurocentrismo y racismo que implica, y la diversidad materializada en
identidades otras. Si bien la educacion intercultural bilingie (EIB) esta legitimada
como modalidad a través de la ley de Educacién Nacional 26.206, y la Ley de
Educacién de la Provincia de Buenos Aires 13.688 (Cap. I, Art 21°)° su
implementacidon de hecho esta sujeta a obstaculos institucionales que detienen su
viabilizacion. La pregunta por el sentido de tales impedimentos lleva a considerar
la persistencia de una matriz de colonialidad en oposicion a la diversidad
entendida en el marco de la interculturalidad critica. Estas marcas del pasado que
persisten en el presente, generando ciertas practicas excluyentes y legitimando los
sentidos que estas revisten, son parte de una “dominacion institucionalizada”
(Garcia y Solari Paz, 2011). Esta categoria conceptual, desarrollada por Stella
Maris Garcia y Veronica Solari Paz (2011) refiere a una situacion que comienza en
el siglo XVI cuando a través del Concilio de Trento se confirma el derecho a la
colonizacién (Puiggrés, 2009), rasgo que prosigue en el siglo XIX en la
conformacion del sistema educativo nacional, hasta nuestros dias. Responde a los
intereses de ciertos grupos considerados hegeménicos por legitimar su
hegemonia a través de saberes considerados Unicos, deseables, incuestionables,
en detrimento de culturas otras que construyen social y culturalmente como
minorias.

El uso de la denominacion de minorias es erroneo en tanto que lo que la define en
oposicion a una mayoria no es un criterio numérico sino el derecho de un grupo
social a legitimarse como tal. En ese esta linea argumentativa se presenta el
pluralismo cultural (Bartolomé, 2008) en tanto que en su sentido propositivo
pretende el reconocimiento de la existencia factica de culturas diversas en el
marco de un Estado, para su reconocimiento y legitimacion en tanto colectivos
sociales con derechos sociales y culturales homologables a cualquier otro grupo
social existente en términos de igualdad ante la ley.

Esta categoria teorica, en la blisqueda de formas mas igualitarias de articulacion
social entre culturas, se opone bajo el propdsito de superacion, a las politicas de
Estado de indole integracionista y asimilacionista. La critica que realiza es que
este tipo de politicas en un aparente intento de promocién de la diversidad, reviste
Su caracter segregacionista y discriminativo, tendiente a la igualdad en términos

® “De acuerdo con los términos del articulo 17° de la ley 26206 de Educacién Nacional, la Provincia
define como Modalidades a: la Educacion Técnico-Profesional; la Educacién Artistica; la Educacion
Especial; la Educacion Permanente de Jovenes, Adultos, Adultos Mayores y Formacion
Profesional; la Educacién Intercultural, la Educacion Fisica; la Educacién Ambiental y a Psicologia
Comunitaria y Pedagogia Social. Los responsables de los Niveles y Modalidades conformaran un
equipo pedagogico coordinado por la Subsecretaria de Educacién.” (Ley de Educacién de la
Provincia de Buenos Aires 13.688. Disponible en www.abc.gov.ar)
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de homogeneizacion cultural. En tal sentido, toda propuesta pluralista que se
defina como tal, concibe la existencia de fronteras como condicion necesaria de
delimitacion de espacios de pertenencia y diferencia, concibiendo las mismas
como “fronteras sociales que regulan la interaccion dentro de los sistemas
interétnicos existentes y no necesariamente de fronteras fisicas” (Bartolomé,
2009:11)

En este sentido, la identidad indigena, con los procesos de identificacion que su
conformacion implica, se presenta como algo a ser incluido por una disposicion
legal tanto a nivel nacional como provincial. El problema es que su desarrollo no
implica la critica a la escuela, por lo que no se advierte que ésta mantiene su
matriz moderna y colonizadora desplegando practicas de caracter multiculturalista
en el sentido racista que Zizek advierte. Esta caracteristica marca una tension
cultural de los jévenes’ indigenas con el prototipo de joven que la escuela se
propone formar.

Por ello en este trabajo, para indagar en los sentidos que la Comunidad Raices
Tobas y en especifico sus jovenes construyen acerca de la educacion, se tomo el
concepto de interculturalidad entendido como principio normativo (Ibanez Caselli,
2009). Este, en tanto superacion de la interculturalidad como concepto descriptivo,
contempla no solo la relacion entre individuos o grupos de distinta procedencia, y
los derechos de libertad e igualdad ante la ley, sino también el reconocimiento de
los derechos culturales de pueblos, culturas y grupos étnicos que viven en un
Estado.

Tensiones de la escuela y el barrio

En la Comunidad a la que en este trabajo referimos, se presentan distintos
sentidos acerca de la escuela, el valor de la misma en las trayectorias de los nifios
y jovenes, su relacidn con los saberes culturales locales y las posibilidades que a
partir de ella pueden —o no- generarse en vinculacion con el contexto social del
que son parte.

Es asi que los sentidos que circulan, si bien reparan en la importancia de la
escuela, presentan ciertas diferencias bajo un criterio generacional. Por una parte,
los “antiguos” enfatizan la necesidad de la transmision de la cultura de la
comunidad a través de la escuela. Manifiestan una ausencia, que no
necesariamente tensiona con las trayectorias de los jévenes, pero que si conciben
como ideal a conseguir. Esto es evidente a través de los relatos de Eduardo, el
presidente de la Comunidad, de Lucia y de Norma. Ellos tres son reconocidos
como referentes del barrio. En el caso de Eduardo por su rol de representante
formal ante el Estado, en el INAI y en el ReNaCl, y recientemente electo como
representante provincial por el Consejo Provincial de Asuntos Indigenas. En el
caso de Lucia por ser la esposa de Rubén, presidente de la Comunidad hasta
2002. Y en el caso de Norma, por ser una de las primeras pobladoras del barrio.
Lucia nos cuenta:

" A diferencia de la adolescencia, la categoria de juventud permite analizar los procesos de
identificacién en el sentido relacional al que se hizo mencién, y visibilizar situaciones de
discriminacion en las situaciones cotidianas que los jovenes vivencian en la escuela.
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“Yo quisiera que los criollos también aprendan lo que nosotros tenemos. Porque
nuestros hijos, al juntarse con ellos, se acostumbran y se crian asi. Ella [la nieta]
me pregunta a veces, pero en la escuela no ve nada de eso. Cuando era mas
chiquita sabia decir algunas palabras pero después se acostumbré a ser como los
otros chicos. Tampoco les ensefian nuestras fechas... ni el 19 de julio [la matanza
de Napalpi] ni ninguna otra. Le muestran en la primaria con el manual pero cuando
crecen no les ensefian nada. Yo no entiendo como siendo del barrio, estando tan
cerca, no reconocen que eso también se tiene que ensefar”

El relato de Lucia condensa el sentido de la educacién que la comunidad
considera mejor para sus jovenes. Esta perspectiva se presenta en dialogo con las
iniciativas de Eduardo por pensar vias para una educacioén que no se reduzca a la
transmision de saberes indigenas Unicamente, Sino que se construya en una
trama intercultural donde el contacto enriquezca las dos culturas. De alli su
propuesta de la realizacion de talleres interculturales en una escuela cercana al
barrio (a diez cuadras aproximadamente) en el marco del proyecto integral “Qom
Lataxac” ® —forma de ser y vida Qom- destinado a la valoracién del patrimonio
cultural indigena y la educacién intercultural bilingte.

La importancia que reviste este posicionamiento en relacion a los sentidos
construidos acerca de la educacién en la Comunidad, es que se opone a la idea
de generar un gueto, lo cual se presenta en coherencia con el sentido que desde
el Estado se le otorga a la Educacion Intercultural Bilingtie, en el marco de una
perspectiva intercultural critica.

Por otra parte, entre los jévenes de la comunidad estan quienes otorgan un
sentido de valoracion a la educacion, y quienes otorgan mayor sentido al barrio.
En el primer caso, la importancia no consiste tanto en la recuperacién de la cultura
indigena, sino en la escuela como espacio para “hacer amigos”. Aqui, la identidad
étnica pareciera ser parte de sus vidas como tradicion vivida por las generaciones
gue los preceden, en especifico de sus abuelos, pero no como practicas
cotidianas vividas. Cuando Julieta nos cuenta su vivencia en la escuela, si bien la
considera parte importante en su vida, marca la diferencia en relacion al sentido
de los “antiguos”, a la que hicimos referencia antes:

“Cuando me cambié de escuela, al principio no me hablaba con nadie porque no
me conocian, pero después me hice amigos. Yo les dije que era toba y no me
creyeron (risas). Y yo les decia “soy toba” y me decian “no puede ser, sos rubia”.
Una vez una profesora me pidié que cuente cOmo somos acd, porque estabamos
viendo los indigenas del pais, pero después nunca mas se hablé de eso. En la
escuela no aprendemos nada de lo que dice mi abuela. A mi me gustaria pero
como que no les interesa”

Los relatos de los jévenes acerca de sus practicas dan cuenta de la conformacion
de una identidad cultural permeada por aspectos propios de lo urbano y de clase,

8 El proyecto Integral “Qom Lataxac” es una iniciativa de la Comunidad para valorizar el patrimonio
cultural propio y la educacion intercultural bilinglie. Consiste en la realizacion de talleres de lengua
y cultura qom llevados a cabo en forma conjunta con la escuela n° 52, cercana al barrio. Los
mismos estédn destinados a nifios, jovenes y adultos que estén interesados en la tematica. El
objetivo del proyecto, lejos de presentarse como la creacion de una educacion exclusiva para gom,
consiste en generar un espacio de dialogo intercultural donde tanto indigenas como “criollos”
puedan participar y enriquecerse social y culturalmente.
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donde lo étnico, si bien tiene peso en su autoidentificacion como “tobas” no es el
aspecto fundamental. En tal sentido, el conjunto de intereses e identificaciones
sociales, es decir, la identidad social, gira en torno de ser joven, ser indigena y
vivir en el espacio urbano.

Por otra parte hay jovenes de la comunidad que asistieron en algin momento a la
escuela pero que ya no lo hacen. Las razones manifiestas recaen en las ganas de
estar en el barrio y no en la escuela. Sin embargo, esto puede leerse como tension
entre los saberes impartidos en la escuela y los valorados socialmente al interior
de la comunidad como parte de la “tradicion”. También se produce una tension
entre el sentido que la comunidad le da a la escuela como lugar importante de ser
transitado por sus jovenes, como lugar a construir en el didlogo con los saberes
ausentes, y la situacion de “no ir a la escuela”. Esto puede verse en los discursos
gue se construyen en torno de ello. En su relato Vanesa, hija de Norma y prima de
Mobnica, manifiesta, en coherencia con el sentido de la mayor parte de la
comunidad, el interés de que los jovenes asistan a la escuela:

“Mi hermano [de 28 afios] hace mucho dejé de ir a la escuela porque quiso
trabajar y después ya no volvid. Lo mismo pasa con mi otro hermano de 17 afios.
Dice que la escuela no le interesa y que prefiere trabajar. Me gustaria que estudie
pero por lo menos si no estudia, que trabaje esta bien...”

Los sentidos que respecto a la escuela se construyen, podemos decir, giran en
torno a la valoracion de la educacion. Los matices que se presentan, si bien todos
(jbvenes y antiguos) se identifican como “tobas”, giran en torno de cédmo cada
generacién se concibe identitariamente. Para los antiguos, la identidad indigena se
presenta en estrecha relacion con la lengua, manifestando la necesidad de
generar vias de transmision de la misma a las nuevas generaciones, y de hacerlo
en forma sistematica en la escuela para que “los criollos” también se enriquezcan
con saberes propios de una cultura que no conocen. Para los jovenes, en cambio,
ser “toba” no tiene que ver con la pertenencia lingiistica sino con el lazo que los
une a la primera generacion que conformé el barrio, con un espacio compartido, y
fundamentalmente con manifestarse como tal. En relacion a ello, podemos advertir
gue la forma de construirse identitariamente estd en estrecha relacion con la
escuela, ya sea como lugar a construir con la inclusién de una cultura que
tradicionalmente no se contemplé como valiosa, tensionando la matriz moderna de
la educacion desde una perspectiva intercultural critica, o bien como lugar de
encuentro y socializacion.

Consideraciones para seguir pensando

Estas consideraciones lejos de presentar puntos de vista acabados, ofician como
punto de partida de problematizacion y analisis de los sentidos construidos acerca
de la escuela, la identidad y la interculturalidad. De acuerdo a las indagaciones
realizadas, puede afirmarse que los jovenes de la Comunidad Raices Tobas, asi
como sus padres y abuelos expresan un profundo interés en la educacion. En el
caso de los segundos, denominados por ellos mismos como “antiguos”, se
manifiesta el valor asignado a la escolarizacion de los jovenes y nifios como via de
progreso y de construccion de un futuro.
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Para los antiguos, el espacio de la escuela se presenta como el lugar donde los
saberes del barrio no son valorados. En este sentido, plantean la necesidad de
incluir en la escuela aquellos conocimientos de transmisién intergeneracional
como los considerados “mitos” o “leyendas”, y especialmente los referidos a la
“lengua toba”. La lengua se presenta como la manifestacion mas genuina de la
identidad y en efecto, necesaria de ser incluida en el sistema educativo para
reconocimiento de la identidad indigena y para la construccion de un dialogo y
enriguecimiento intercultural con los “criollos”.

Es pertinente considerar la relacion de la Comunidad con el Estado. Esta se
produce a nivel nacional a través del Instituto Nacional de Asuntos Indigenas
(INAI) y a nivel provincial (Provincia de Buenos Aires) a través del Consejo
Provincial de Asuntos Indigenas. En cuanto al primero, la Comunidad mantiene
una relacion personal con representantes del organismo que visitan
periodicamente el barrio y se encuentran disponibles para viabilizar demandas a
travées de la via telefonica y el correo electrénico. En cuanto al segundo, la
Comunidad construye vinculos con las otras comunidades®. Un ejemplo de ello es
la vinculacion de su representante, Eduardo Custodio, referente provincial electo
en noviembre de 2012, con la comunidad Mocovi situada en Berisso, ciudad de La
Plata, a través de su participacion en un proyecto de extension universitaria
desarrollado por la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional de La
Plata.

Otro punto de encuentro del Estado con la Comunidad en particular y con la
totalidad de los pueblos indigenas que habitan el territorio argentino en general, se
materializa en la politica curricular Nacional'® y Provincial'* (Buenos Aires)
orientada a la promocion del dialogo intercultural.

° La presencia de pueblos originarios en la provincia de Buenos Aires comiinmente se estima en
base a las comunidades cuya personeria juridica fue inscripta en el registro nacional de
comunidades indigenas ReNaCl. Este es un requisito indispensable para solicitar cualquier tramite
el Estado, tener delegados en 6rganos de cogobierno y eventualmente para ser considerados
como comunidad en los mapas de distribuciéon étnica. Pero limitarse a este indicador tiene por
resultado la invisibilizacién y desconocimiento de muchos otros indigenas.

La Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas del 2004 (ECPI-INDEC 2004-2005) relevé la
presencia de descendientes y la autoidentificacién o autorreconocimiento de la pertenencia a un
pueblo indigena y la ascendencia indigena en primera generacion. La provincia de Buenos Aires
cuenta con referentes de mas de doce pueblos originarios.

En Ciudad de Buenos Aires y 24 Partidos del Gran Buenos Aires la encuesta sefiala 3.268 Ava
Guarani, 6.217 Diaguitas, 9.089 Guaranies, 1.136 Huarpes, 10.829 Kollas, 9.745 Mapuches, 114
Onas, 1.370 Rankulches, 1.664 Tehuelches, 14.466 Qom, 8.483 Tupi Guaranies y 736
Querandies. A los que se debe agregar, al menos, a algunos Wichis en capital y a los tres barrios
mocovies, entre ellos la Comunidad Mocovi de Berisso. Este no puede ser considerado un tema
nuevo ya que, ademas de los pueblos ancestrales de la region (Querandies, Charrtas,
Tehuelches, Tupi guarani), o traidos a principio de siglo XX (Mapuches y Tehuelches), algunas
comunidades del Chaco han migrado hace no menos de treinta afios (Qom y Mocovi).

19| ey de Educacion Nacional 26.206.

' ey de Educacion de la Provincia de Buenos Aires 13.688; Marco General de Politica Curricular
Niveles y Modalidades del Sistema Educativo Res. N° 3655/07° 1; Marco general del Ciclo Superior
de la Escuela Secundaria (para 4°, 5° y 6° Afo); Disefio Curricular para la Educaciéon Secundaria -
1° Afio (7° ESB) Res. N° 3233/06; Disefio Curricular para la Educacion Secundaria - 2° Afio. Res.
N° 2495/07; Disefio Curricular para la Educacion Secundaria 3° Afio Res. N° 0317/07. Disponibles
en: http://abc.gov.ar
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En relacion a ello, los sentidos que manifiestan los jovenes gqom de la Comunidad
Raices Tobas y las generaciones que los anteceden, presentan articulacion y
coherencia con las politicas publicas destinadas a las demandas sociales de los
pueblos indigenas y a la educacién intercultural bilingie.

No obstante, las huellas del pensamiento colonial y su fuerza de naturalizacion de
las relaciones sociales desiguales, poseen una fuerza que en ocasiones
trasciende las politicas publicas estatales para construir vias de legitimidad de un
orden excluyente arbitrario. De alli la necesidad de conocer y desnaturalizar
supuestos vigentes en practicas educativas actuales, ligados a la pedagogia
ortopédica, normalizadora y disciplinadora de los origenes del sistema educativo
hacia fines del siglo XIX. Supuestos que en contradiccion con la politica curricular
Nacional y Provincial (Buenos Aires) contindan legitimando de hecho procesos
educativos poco inclusivos.

Por ello, poco importa en el marco de este trabajo realizar un estudio que
corrobore el cumplimiento de una/s ley/es. Tampoco es de importancia comprobar
la veracidad de las opiniones de los actores, ni establecer una relacion causal
entre la investigacion y la practica educativa. Estas pretensiones se presentan en
contradiccion con el enfoque desde el cual en el trabajo que esta ponencia refiere
se construye el problema a abordar.

Aqui las indagaciones se conciben como elementos de la comprension, es decir,
como evidencia empirica utilizada para hacer inteligible y comunicable los sentidos
de los propios sujetos de la Comunidad. Sentidos que el investigador recupera en
el marco de un dialogo construido a partir de la mirada del otro y no de la propia,
en tanto que el texto devenido del trabajo de campo resulta una produccién
colectiva que refleje lo méas fielmente posible los sentidos por la Comunidad
construidos.

Es en ellos donde recayo el interés de la investigacion que aqui se presenta, en la
articulacion entre las practicas de los jovenes qom y su experiencia vivida en la
escuela secundaria, su relacion con el corpus de saberes legitimados a través de
la politica curricular estatal de la Provincia de Buenos Aires, su valoracion y la
valoracion de la Comunidad respecto a la educacién secundaria, sus ambitos de
pertenencia, sus procesos de identificacion en relacion a sus pares indigenas y no
indigenas (los denominados “criollos” que, en forma minoritaria, habitan el barrio),
y los sentidos asignados a los vinculos establecidos con dichos pares, en la
escuela y en el barrio.

La escuela, en este sentido, se presenta para la Comunidad de distintas formas:
como un espacio para la formacién de los jovenes en vistas a un futuro de
progreso, como un espacio de socializacion relevante para el intercambio cultural
con los “criollos”, y como espacio de lucha por la legitimacion de los saberes
indigenas vigentes en el contexto de la Comunidad, especificamente aquellos
transmitidos por los integrantes mas viejos, denominados —por ellos mismos y por
los jovenes- “antiguos”.

La educacion es ampliamente valorada aunque ello no implica soslayar la
necesidad de la inclusion de saberes propios de la Comunidad que en la escuela
no estan presentes. Por ello es pertinente aseverar que la escuela se presenta
como lugar en el que es importante que los jovenes permanezcan y a la vez como
terreno de disputa por el sentido de la educacion.
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"En el primer sentido, pueden considerarse dos conceptos de Modernidad segun la vision regional
y la visiébn mundial. El primer caso sitla a Europa como centro de un proceso critico de salida de la
inmadurez a través de la razén, del desarrollo humano a través de la ciencia, de la apertura de una
nueva era. Explicada de este modo, la Modernidad seria el punto de inicio del proceso de
desarrollo mundial posterior devenido de los fendmenos intra-europeos de los siglos XVI y XVII en
adelante. Es una vision eurocéntrica. La segunda vision, en cambio, focaliza en la Historia Mundial.
Sostiene que la Modernidad esta definida como tal por ser centro de la historia, argumentando que
“nunca hubo empiricamente Historia Mundial hasta 1492 (como fecha de iniciacién del despliegue
del “Sistema mundo”)” y concluyendo en efecto que “esta Europa moderna, desde 1492, “centro”
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