Contextos maltiples de socializacion v aprendizaje
Un analisis desde Ia etnografia de la educacion

Etnografias de la educacion
y conceptos
de educacion

Angel Diaz de Rada (Comp )




Etnografias de Ia educaciony
conceptos de educacion

Angel Diaz de Rada
(Comp.)



Créditos

Primera edicién: Febrero de 2014
Titulo: Etnografias de la educacién y conceptos de educacién
Compilador: Angel Dfaz de Rada

Autores: Angel Diaz de Rada, Juana M. Sancho Gil, Verénica Larrain Pfingsthorn, Ana Ayuste, M6-
nica Gij6n, Montserrat Paya, Laura Rubio , Miryam Navarro Rupérez, Juan Sebastidn Lépez Lopez,
Didier Arnulfo Santiago Franco, Adriana Ornellas, Juana Maria Sancho Gil, Rachel Fendler, Xavier
Gird Gracia, Miguel Henriques Martinho, Eduardo Weiss, Bradley A. Levinson, Yolanda Jiménez Na-
ranjo, Fina Carpena-Méndez, Feliciano Castafio Villar, Ricardo Mufioz Romén, Laura Luna Figue-
roa, Marta Venceslao, Pepi Soto Marata, Laura Sdnchez Rosete, Cecilia Sosa Santana, Lucila Galvdn
Mora, Praxedes Mufioz Sanchez, Mercedes Alvarez Garcia, Vicente Molina Neto, Lisandra Oliveira e
Silva, Rosane Kreusburg Molina, Sandra Teresita Nufiez Guzmadn, Jader Janer Moreira Lopes, Clau-
dia de Costa Guimardes Santana, Reinaldo José de Lima, Ménica de Carvalho Teixeira y Peterson

Paulo Silva de Almeida

Magquetacién: Traficantes de Suefios. http:// taller.traficantes.net
Imagen de portada: Rosa Alvarado

Editado por: Traficantes de Suefos

ISBN: 978-84-96453-96-0

creative
commons

® 6
© &

Licencia Creative Commons

Reconocimiento-NoComercial-Compartirigual 3.0 Unported (CCBY-NC-SA- 3.0)


http://%20taller.traficantes.net

Indice

El concepto de educacién. Materiales para pensar, Angel Diaz de Rada <5>

El aprendizaje del profesorado novel: aportaciones de las microetnografias, Juana M. Sancho Gil,

Verdnica Larrain Pfingsthorn <11->

Etnografia y prostitucién: una mirada educativa sobre la intervencién con mujeres en contexto de

prostitucidn, Ana Ayuste, Ménica Gijon, Montserrat Paya, Laura Rubio <19>

El papel de la educacién en la inclusién-exclusién de la infancia y la adolescencia callejeras, Mir-
yam Navarro Rupérez <27>

Competencia Digital, TIC y Universidad: hacia un programa multidimensional, Juan Sebastidn

Lépez Lépez, Didier Arnulfo Santiago Franco <33>

La etnografia de una etnografia en el caso de una investigacién con jévenes de secundaria en tor-
no a sus experiencias de aprender dentro y fuera de la escuela, Adriana Ornellas, Juana Maria San-

cho Gil, Rachel Fendler, Xavier Gir4 Gracia <41>

El aprendizaje fuera de la escuela: formas alternativas de construccién de conocimiento, Miguel
Henriques Martinho <49~

Los estudiantes como jévenes. El proceso de formacién con pares, Eduardo Weiss <55>

La antropologia de la educacién estadounidense: Temas y tensiones en el conocimiento de un

campo social, Bradley A. Levinson <63>

Escuela, interculturalidad y comunidad en perspectiva comparada: escuelas indigenas en México y

comunidades de aprendizaje en Espafia, Yolanda Jiménez Naranjo <71>

Jovenes indigenas transnacionales y paradigmas de desarrollo alternativo: encarnacién, apren-
dizaje y traduccién entre formas de conocimiento en condiciones de globalizacién, Fina Carpe-
na-Méndez <79>

32 A: In-consecuencia politica y mediaciones difusas en la era (escuela) de la racionalidad instru-

mental (evaluadora) y la alta velocidad, Feliciano Castafio Villar <87>

Teoria emergente sobre educacién intercultural: narrativas de profesores en formacién de Peda-
gogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad Vifia del Mar (Chile), Ricardo Mufioz Ro-

man <93>



Educarse como “aprender a ser”: el valor de la persona en las expectativas educacionales de pa-

dres mapuche y no mapuche del Sur de Chile, Laura Luna Figueroa <101>

Pedagogia correccional. Somatizaciones de la institucionalizacién en Centros Educativos de Justi-
cia Juvenil, Marta Venceslao <107>

;Dénde estd la educacién? La dimensidn educativa de la cultura en las etnografias no especifica-
mente educativas. Una propuesta de andlisis, Pepi Soto Marata <115>

La Escuela Secundaria en México: una educacién que trastoca sus funciones, Laura Sdnchez Rosete
<123>

Analisis de las politicas educativas de un centro cultural y las relaciones que se establecen entre

profesores de escuela y educadores, Cecilia Sosa Santana <131>

Los saberes docentes en la escuela multigrado. Un estudio etnogréfico en México y Espafia, Lucila
Galvan Mora, Praxedes Mufioz Sanchez, Mercedes Alvarez Garcia <137>

Los sentidos de la escuela y de la educacion fisica para los estudiantes y profesores: un estudio de
caso etnografico, Vicente Molina Neto, Lisandra Oliveira e Silva, Rosane Kreusburg Molina <143>

Sentidos construidos y sedimentados sobre la formacién de ciudadanos en la clase de Quimica. Un

estudio desde la teoria de la actividad, Sandra Teresita Nufiez Guzmén <151>

Los nifios y sus espacialidades: etnografia y mapas vivenciales, Jader Janer Moreira Lopes, Claudia
de Costa Guimardes Santana, Reinaldo José de Lima, Mdnica de Carvalho Teixeira, Peterson Paulo
Silva de Almeida <157>



Contextos miltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [51

El concepto de educacion

Materiales para pensar

Angel Diaz de Rada. UNED, Espafia. adiaz@fsof.uned.es

Concluyo la preparacién de esta coleccién de textos justo cuando el ministro de escolarizacién de
turno del estado espafiol —es mejor olvidar su nombre— consigue la aprobacién de una vergonzan-

”

te “ley de educacién™. El hecho de dar por sentada esta expresién (“ley de educacién”) dice ya mu-
cho del alcance crecientemente perverso que va adquiriendo el uso de la palabra. Todavia quedan
personas, como las que colaboran con sus textos aqui compilados, para las que pensar sobre estos

automatismos del significado puiblico de las palabras es una tarea que merece la pena abordar.

Los textos de este volumen fueron presentados en el Iller. Congreso Internacional de Etnografia y
Educacién, celebrado en Madrid, entre el 3 y el 5 de julio de 2013. Para la ocasién, propuse un sim-
posio con el titulo Etnografias de la Educacion y Conceptos de Educacion. La idea de este simposio, como
tantas otras, me vino inspirada por mis propios estudiantes en Antropologia de la Educacién y de la
Escuela. Muchos de ellos me han transmitido un problema muy sencillo de entender y muy dificil de
resolver: a pesar de que el concepto de educacién se usa constantemente en ciencias sociales, sélo

raramente nos vemos comprometidos con la tarea de explicitarlo.

No me estoy refiriendo ahora a los usos publicos de la palabra, o a sus usos cotidianos; sino a sus
usos analiticos, los que se derivan de una racionalidad empirica y critica. En una de las sesiones
del simposio, el profesor Bradley Levinson sugirié que, en los usos publicos y cotidianos, la palabra
“educacion” se ha hecho ya coextensiva hasta tal punto con la palabra “escolarizacién”, que tal vez
mereceria la pena aceptar de una vez por todas (lo que yo entendi como) la derrota de la voluntad
analitica. Puede ser. Por si acaso, este volumen ofrece algunos materiales para reanimar esa volun-
tad, insistiendo, una vez mds, en que la escolarizacién en sus multiples variantes s6lo es una forma
sociocultural especifica de lo que algunos entendemos —es verdad que algo vagamente— como

educacién. Entre estos algunos nos encontramos los antropdlogos sociales, pero, como muestra

1 La “Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa” (LOMCE). Este nombre no conviene olvidarlo, aunque sélo sea
para refr un poco.
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esta coleccidn de textos, también muchos otros profesionales de las ciencias sociales: educadores,
pedagogos, trabajadores sociales, etcétera. Tantos ya, que parece oportuno escribir sin rodeos la
siguiente idea: la mayoria de quienes trabajan en y para la escuela —tanto mas cuanto menos ocu-
pan el aula y mas ocupan los despachos, y tanto mas cuanto mas alta esta la planta en la que esos
despachos se sitlan— parecen ignorar el clamor critico, cientificamente fundamentado, que avisa
de que la escuela ha de mirar a la educacién como proceso cultural o nos llevara inexorablemente,
todavia mas, hacia una sociedad del sufrimiento. ;Llegara el dia en que esos hombres y mujeres
de la gestidn escolar se paren a pensar, o, al menos, se dejen aconsejar por quienes piensan? Si ese
milagro llegara a producirse, podrian encontrar en algunos escritos mas o menos orientados como

los de este volumen algunos puntos de partida.

El propdsito puede parecer cargado de ingenuidad. Al fin y al cabo, llevamos décadas insistiendo
en que la escuela tal vez no es, genuinamente, un institucién educativa; y en que todas sus aparen-
tes disfunciones educativas quedan compensadas con creces con sus indudables éxitos politicos,
particularmente: la produccién de dominacidn estatal, la (re)produccién de las desigualdades so-
cioecondémicas y su legitimacidn publica, y la constante creacién y recreacién de naciones estatal-
mente administradas. Es verdad que, en todos estos aspectos podriamos decir funcionales, la escuela
marcha como un reloj. Sin embargo, el propdsito del simposio que mantuvimos en este congreso
queda intacto: ;qué queremos decir con la palabra “educacién”? No vaya a ser que, de tanto usarla
sin sentido como nuestro ministro, acabemos por ignorar su valor para las ciencias de la sociedad

y la cultura.

La pregunta que late en estos breves ensayos es enorme y el ejercicio de reflexién que propuse a
los participantes (incluido yo mismo) algo tramposo. La consigna era mostrar qué podia decirse del
concepto de educacidn al prestar atencidn a las propiedades emergentes de sus campos etnografi-
cos. Hay una especie de cuadratura del circulo en tal consigna, pues lo que se busca con ella es poner
en relacién un concepto desmesuradamente genérico con campos concretos de practica humana.
Pedir a alguien que destaque una configuracién del concepto de educacién a partir de las concretas
practicas de un campo etnografico, es, mas o menos, como pedirle que derive de ese campo un con-
cepto de cultura. Ante semejante trampa, no es extrafio que la mayoria de los participantes hayan
preferido no arriesgar un concepto de educacién. Hay alguna excepcidn, que en general se produce
precisamente en los textos o pasajes que abordan el problema con un menor compromiso de ofre-
cer etnografia concreta. Sea como sea, las autoras y autores que participan en esta coleccién han
tenido presente la pregunta rectora del simposio; por decirlo asi, nos ofrecen buenos materiales
para pensar sobre el concepto en la direccién adecuada. Por otra parte, la trampa es también noto-
ria para una aproximacion que —sin pretender ninguna clase de cerramiento disciplinar— se haya
de considerar antropoldgica. Un concepto genérico de educacién es desde luego deseable —como lo
es un concepto genérico de cultura (Diaz de Rada, 2010). Sin embargo, poco avanzaremos con él sin
ponerlo a prueba, y sin destacar sus innumerables matices, una vez que se lo subordina al examen

de las diversidades concretas. La advertencia de Emile Durkheim es aquf pertinente:

Para definir la educacién, tenemos [...] que contemplar los sistemas educativos que existen

o que han existido, relacionarlos los unos con los otros, poner de relieve los caracteres que
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tienen en comun. El conjunto de esos caracteres constituira la definicién tras la cual andamos
(Durkheim, 1989: 49).

En realidad, salvo que afrontemos la tarea desde una perspectiva muy abstracta, como hizo, por
ejemplo, Frederick Gearing en 1979, o como yo mismo haré a continuacién de forma maés indisci-
plinada e intuitiva, lo que encontraremos de seguir este camino no serd un concepto de educacién,
sino una diversidad de conceptos o, mejor ain, un repertorio de propiedades susceptibles de ser
localizadas en concreto en las practicas culturales, y designadas como “educativas”. Para ello, estos
textos son una puerta de entrada. Conviene leerlos, por tanto, no para hallar una respuesta unitaria
ala pregunta “;qué es la educacién?”, sino para tomar nota de las diversas propiedades de la accién
social que un conjunto de autoras y autores han considerado relevantes al considerar entornos tan
diversos como la educacién entre pares, la educacién en la calle, la educacion en la relacién experta
con las prostitutas, la educacién en entornos de uso de tecnologias computacionales, o la educacion

de los ensefiantes escolares, por mencionar sélo algunos ejemplos.

El camino no es, entonces, arribar a un concepto genérico de educacién que se encuentra al final
del trayecto; sino mas bien partir de él, estimular con él la reflexién empirica y critica; y extraer
de esa reflexién un plexo de propiedades de la accién que nos permitan mejorar y, tal vez, renovar
nuestra mirada sobre la educacién.

Un concepto de educacion

Voy a explicitar entonces ese concepto genérico de educacién en la formulacién que considero
més incluyente. Hace ya veinte afios, Amelia Alvarez y Pablo del Rio titularon del siguiente modo
uno de los volimenes de la serie Explorations in Socio-Cultural Studies: La educacién como construccién
cultural (Alvarez y del Rio, 1994). Esta idea, muy influida por el pensamiento vigotskiano del primer
cuarto del siglo XX, y complementada con las ideas fundamentales de A. F. Robertson sobre onto-
genia (Robertson, 1996), y de Jean Lave y Etienne Wenger sobre conocimiento practico (Lave, 1989)
y aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991), est4 en el centro del concepto genérico de educacién
que propongo aqui. La educacién es el proceso que describimos o analizamos al enfocar la cultura desde la
perspectiva de su construccién social (cf. Diaz de Rada 2010). La educacidén se convierte en objeto espe-
cial de la investigacidn cuando, al situarnos en esa perspectiva, nos fijamos en la vinculacién social
concreta (o la institucién en la que esa vinculacién se genera) entre agentes situados diferencial-
mente en cuanto a su conocimiento practico y situado de un conjunto de convenciones culturales.
La nocidén de conocimiento se entiende aqui en su alcance més general, como todo aquello de lo que

un agente llega a ser capaz en términos practicos, incluidas las denominadas “actitudes”.

Este concepto de educacién presenta dos aspectos. En primer lugar, tenemos el enfoque sobre la
vinculacidn social. Al enfocar la educacién teniendo en cuenta este primer aspecto, estudiamos
la educacién como construccién de los agentes de cultura, pero también como construccién de
los vinculos que, en el proceso, se transforman igualmente en multiples direcciones. La educa-
cién puede operar también en situaciones de relacién social representada, entre un agente y otro

u otros agentes evocados por aquél, incluido el si mismo; sin embargo, esos agentes evocados o



[81 Etnografias de la educacion y conceptos de educacion> £l concepto de educacion. Materiales para pensar

representados lo serdn en algin entorno de vinculos concretos y practicos, en el que cobraran re-

levancia como modelos de accién.

Ademds, la educacién puede eventualmente producirse con el fin de incorporar conocimientos di-
feridos, que serdn aplicados en otro tiempo y lugar, condicién que define analiticamente a la edu-
cacidn escolar (Hansen, 1979). Esos conocimientos diferidos son, en todo caso, secundarios en rela-
cién con el conocimiento practico y situado de las convenciones culturales en el aqui y ahora. Una
relacién educativa en la que el objetivo fundamental parece ser la incorporacién del conocimiento
contenido en un mapa, podra producir o no tal incorporacién, pero lo que no podra evitar de ningu-
na manera es la incorporacion practica y situada de la convencién con arreglo a la cual el territorio
es susceptible de representacién cartografica y, eventualmente, sélo adecuadamente representable

por tal medio.

En segundo lugar, la educacién se convierte en objeto especial de atencién al enfocar la construc-
cién de la cultura estudiando la situacién diferencial de los agentes en cuanto a la incorporacién de
las convenciones culturales. La educacidn se hace especialmente visible conforme es notorio ese
diferencial entre agentes sociales (Diaz de Rada, 2008) quienes, de alguna manera, juegan a reducirlo

en ejercicios de identificacién mas o menos reciproca o unidireccional.

Este concepto de educacién no se pronuncia de antemano sobre ninguno de los siguientes aspectos,
que exigen, en cada caso, el examen detallado del material empirico generado en las situaciones
educativas. En primer lugar, el concepto que he propuesto no predetermina quién de los agentes,
en cualquier situacién dada, habra de ser considerado educador o educando; esto es asi, porque, en
segundo lugar, el concepto no puede prever en ausencia de material empirico concreto, sobre qué
planos del diferencial de conocimiento operan los agentes. Cualquier accién que describimos como
educativa es muy compleja en este sentido. Un padre ensefiando a su hijo a montar en bicicleta
promueve una accién en la que confluyen diversos planos educativos. El mas trivial, segtin el cual el
padre operara normalmente como educador, es aquél en el que es el hijo quien incorpora destrezas
orientadas a manejar la bici; pero la situacién incorpora otros planos. Por ejemplo, el padre puede
ser educando en relacién con el hijo, en lo que se refiere al método de ensefianza, aprendiendo en ese
caso concreto a ensefiar a su hijo de una forma que él hasta entonces no habia incorporado. Pensar
en este sencillo ejemplo permite ya imaginar la complejidad de planos que puede confluir en cual-
quier situacién educativa. En tercer lugar, el concepto que he propuesto no se pronuncia sobre el
caracter intencional de la accién educativa. Hay acciones o segmentos de acciones educativas que
se encuentran fuertemente estructurados por intenciones explicitas de ensefianza o aprendizaje, y
otros —los mds frecuentes, sin duda— en los que la reduccién de los diferenciales de conocimiento
practico se produce de forma silenciosa, sin intencionalidad programada, y, en muchos casos, de

forma plenamente inconsciente.

La diversidad de situaciones educativas y su funcion alegorica

Los textos que se recogen en este volumen tienen, con arreglo al punto de partida fijado en el
concepto de educacién que he propuesto, una utilidad inmediata. Tomados en conjunto permiten
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reflexionar sobre una diversidad de situaciones educativas: situaciones escolares y no escolares;
situaciones escolares mas acotadas en entornos totales, como los de la pedagogia correccional, y
menos acotadas de ese modo, como las de los planteamientos comunitarios o las escuelas unita-
rias; situaciones en las que prima el aprendizaje mas cognoscitivo de materias académicas, como
la quimica, y otras en las que prima el aprendizaje de practicas orientadas a la comprensién de un
mundo vital, como las de los servicios dedicados a las trabajadoras del sexo; situaciones en las que
parece manifiesta la asimetria de los roles del educador y el educando, y otras en las que el entorno

vincular puede definirse como “entre pares”; entre otras.

Esta diversidad ofrece la posibilidad de reflexionar sobre las variantes del fenémeno educativo,
pero cumple también con una funcién que no podemos dejar escapar. Permiten pensar alegérica-
mente sobre la escuela como forma dominante de institucién educativa (Clifford, 1986). Esos espa-
cios educativos, tomados en su diversidad, permiten, por ejemplo, consolidar la idea de hasta qué
punto la educacién es un dominio de prdcticas frente a las imagenes desmesuradamente racionalistas
de las que se nutre la educacién escolar. Permiten también resituar una vieja idea de Margaret
Mead en la agenda comparativa: en su mayor parte —y la muestra aqui ofrecida permite verlo— las
situaciones educativas empiricas se promueven desde el deseo de aprender de quienes aprenden,
y no sélo desde el deseo de ensefiar de quienes ensefian (Mead, 1942). La escuela tiene mucho que
avanzar en la segunda direccién, porque de ello depende la mejora de la relevancia de sus saberes
en la vida concreta. Existe, por otra parte una conexién compleja entre ese avance y la correc-
cién del rumbo dominantemente instrumental de sus préacticas (Diaz de Rada, 1996), sobre la que
no me voy a extender aqui. El énfasis practico y la movilizacién desde el deseo de aprender de
quien aprende, que caracterizan a los entornos menos escolares, confluyen en la importancia de
la iconicidad como fundamento de las situaciones educativas; pues esos juegos de reduccién del
diferencial de saberes, esos juegos de identificacidn, se asientan de forma mucho mds consistente
en sensibilidades imitatorias, en texturas afectivas y emocionales, en conceptos incorporados, que
en sensibilidades basadas en una semiética de la racionalidad distanciada. En esto radica buena
parte de la forzada reorientacién que muchos docentes de escuela experimentan hoy en dia ante
la “competencia” de los recursos en red. Como se apunté en las discusiones de nuestro simposio, si
la escuela sigue empefiada en la emisién de “contenidos” que poco tienen que ver con la vida prac-
tica, tendrd que habérselas con estudiantes que crecientemente podran acceder a ellos, de forma
mucho mas motivada y emocionalmente vinculante, en los ingentes circuitos de saber declarativo

que proporciona internet.

Un ditimo reconocimiento a los participantes en este simposio

A todos los participantes en este simposio se les pidid, de forma normalizada, un texto que no excedie-
ra las tres mil palabras. Todos ellos, sin duda, tenian muchas més cosas que contar, bien interesantes.
La comunicacidn en simposios de congresos es realmente un género muy especial en la literatura
cientifica, y muy exigente. Es por ello que hay que agradecer su concisién, y hay que entender sus
aportaciones como pinceladas trazadas sobre un lienzo que todavia deja muchos espacios en blanco.

La imaginacién de los lectores y la vertida en sucesivas investigaciones tal vez pueda rellenarlos.
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Resumen

Esta comunicacién explora el proceso de aprender a ser docente que va entre la formacién inicial
y las primeras experiencias profesionales de un grupo de maestras y maestros de educacién pri-
maria. El contenido de esta presentacién se basa en parte de los resultados del proyecto de I+D+I
“La construccién de la identidad docente del profesorado de educacién infantil y primaria en la
formacién inicial y los primeros afios de trabajo” (MINECO.EDU2010-20852-C02-01). En particular,
nos centramos en los elementos, situaciones, oportunidades y circunstancias que en este tramo de
su vida les estan ayudando, o no, a posicionarse como aprendices permanentes, como alguien que
tendra que seguir aprendiendo a lo largo de su vida; o simplemente como ensefiantes, como alguien

tan pendiente de ensefiar que llega a olvidar aprender.

Introduccion

La necesidad de transformar la manera de organizar la ensefanza y el aprendizaje en la escuela
actual se ha comenzado a convertir en un mantra. Todo el mundo parece estar de acuerdo en que
en una sociedad que ha experimentado cambios sin precedentes en los tltimos afios, que siguen
sin cesar, la escuela no puede seguir igual. No puede continuar anclada en un modelo pedagédgico
centrado en el docente y basado en el convencimiento de que “teaching is telling, learning is liste-
ning, and knowledge is what is in books” (Cuban, 1993, 27). La forma de elaborar, representar, almace-
nar y acceder al conocimiento ha experimentado una gran evolucién (Gibbons, Limoges, Nowotny,
Schwartzman, Scott, Torw, 1994; Hanna y asociados, 2002); como también lo han hecho las maneras
de acceder y utilizar las tecnologias digitales de la informacién y la comunicacién por parte de los
j6venes (Sancho, 2009), asi como su forma de aprender y de valorar el conocimiento (Cope y Kalant-
zis, 2000; Sharpe, Beetham, de Freitas, 2010; Potter, 2012).
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En este contexto de cambio social y de aparente continuidad de las instituciones educativas, resulta
relevante explorar cdmo los jévenes maestros aprenden a posicionarse y a realizar su trabajo du-
rante su formacién y los primeros afios de experiencia laboral. Especialmente si se tiene en cuenta
las dificultades que autores como Senge (1990) y Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton
(2000), prevén para los individuos y las instituciones con dificultades para aprender. Una situacién
que conlleva la responsabilidad por parte de los docentes de promover en los estudiantes la predis-
posicién y las habilidades para seguir aprendiendo a lo largo de la vida (Day, 1999).

Metodologia

En el proceso de esta investigacién hemos realizado nueve microetnografias (Le Baron, 2006), en-
tendidas como el estudio de una pequena experiencia o una porcién de la realidad. Para su rea-
lizacién hemos llevado a cabo entrevistas (a los nueve participantes y otros informantes clave),
observaciones en sus lugares de trabajo, recogida y andlisis de artefactos (fotos, textos, entre otros)
y de programas formativos. En este sentido, en la construccion de los relatos microetnograficos la
nocién de campo resulta ser mas compleja, convirtiéndose en una linea simbdlica que permite tran-
sitar, a través de las experiencias personales, desde las instituciones formativas a las practicas pro-
fesionales. Asi, la consideracién de los niveles macro (estructural), meso (organizacional) y micro
(personal), pone manifiesto que lo que se experiencia individualmente est4 socialmente producido
(Jeffrey y Troman, 2004).

Principales resultados, conclusiones o aportaciones

Discusiones como las generadas recientemente por la aparicién de un articulo en el diario El Pais,
con el elocuente titulo: Maestros suspensos en primaria', contribuyen a mantener la creencia de que
para ensefiar sélo basta saber el contenido (Herndndez y Sancho, 1993). Asi parecen entenderlo los
responsables (politicos y formadores) de los curriculos formativos del profesorado, en este caso de
enseflanza primaria, que adjudican un elevado espacio a las materias clasicas: matematicas, lengua,
ciencias experimentales, etc. Asignaturas que vienen acompafadas del término “didactica de” o
“su didéctica”, pero que en la experiencia de los participantes en este investigacién se convierten
en ensefianza, siguiendo los métodos tradicionales, de estas disciplinas. Todos reconocen lo poco
que les han “ensefiado a ensefiar” durante la formacién inicial y lo poco que les han preparado para
afrontar la complejidad que entrafia el oficio de ensefiar. S6lo durante el periodo de practicas y de

forma reducida, han podido comenzar a vislumbrar que su trabajo tiene que ver, como minimo con:
« entender las prescripciones legislativas y cémo enfrentarse a ellas;

+ entrar a formar parte de una comunidad, a menudo sin conciencia de serlo, en la que existen

papeles y relaciones de poder instituidos;

1 http://sociedad.elpais.com/sociedad/2013/03/13/actualidad/1363202478_209351.html
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« establecer una relacién con un grupo heterogéneo de nifios y nifias que permita y facilite su

aprendizaje y desarrollo;

+ lograr que este grupo, que cada afio serd distinto, desarrolle al méximo su potencial a través
del aprendizaje de los distintos contenidos curriculares y lo haga en unas determinadas horas

y momentos;

« encontrar la manera de evaluar los avances de los diferentes alumnos utilizando los mecanis-

mos mas adecuados;

« acoger, escuchar y en la medida de lo posible responder a las situaciones emocionales del alum-

nado en la medida que afectan su capacidad de aprender;

 establecer unas relaciones de complicidad y responsabilidad con las familias con la finalidad de
sumar, o multiplicar, y no restar, en el proceso de aprendizaje del alumnado.

Como han mostrado investigaciones anteriores (Flores y Day, 2006; Tenti, 2006, entre otros) y co-
rrobora y amplia la nuestra, el oficio y profesién de maestro implica dar respuesta a un conjunto
complejo de situaciones que requieren un importante bagaje formativo. Pero ;dénde y cémo lo ad-
quieren los docentes noveles? El anélisis de las nueve microetnografias nos ha permitido identificar

tres ejes y algunas tensiones, que sintetizamos como sigue.
Eje 1: la inmersion guiada

Los docentes encuentran en la escuela diferentes momentos para aprender. En ocasiones los cen-
tros les ofrecen situaciones de mentoria que les permiten aprender desarrollando su capacidad de

ser, su autonomia y su autoria.

D. entraba en el aula el primer afio y las conversaciones con los nifios las llevaba ella. Yo
intervenia pero también era una manera de ayudarme a mi (...). Llevdbamos la clase con-
juntamente, nos encontrdbamos y coordindbamos juntas. No era aquello de ella lo lleva y yo
me acomodo porque si no, no serviria de nada; era mas ir llevando entre las dos y tener un

modelo de cémo era ese trabajo (microetnografia Judit-Verénica-MJ).

Aunque en la mayoria de los casos, les traspasan instrucciones relativas a la estandarizacién del

control, los protocolos a seguir y la uniformidad de lo que hay que ensefiar y c6mo.

Cuando Edu comienza a trabajar en el centro [el tercer centro], recibe informacién escrita sobre las
normas de la escuela y la forma de abordar cada uno de los temas relacionados con la labor docente.
La coordinadora de primaria realiza el seguimiento de todo el profesorado y la de cada ciclo del que
trabaja en él. Edu se siente bien acogido y, a pesar de que trabaja sélo 10 horas a la semana, parti-
cipa en las reuniones de coordinacidn, en las actividades institucionales y cree recibir la ayuda que
necesita (microetnografia Juana-Edu).

Situaciones que evidencian la importancia de la cultura pedagdgica del centro a la hora de propiciar

el aprendizaje auténomo y responsable...o no.
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Eje 2: El aprendizaje en la prdctica

Este eje recoge cdmo en la practica de la mayoria de los centros subyace una concepcién individua-

lista de la practica docente.

Con los comparieros hablan de los nifios, de lo que hacen, pero no de cémo es su practica como
docentes. Tienen mds intercambios entre colegas jévenes. De cémo se ensefia se habla poco,
en los claustros hay un orden del dia pero no se comparten experiencias y se innova poco (...).

Nadie se retine con ella ni la acompana y se siente sola (microetnografia Fernando-Jenny).

He cometido y sigo cometiendo muchos errores como docente. En infinitas ocasiones sales de
la clase maldiciendo todo lo que has hecho mal, lo que podrias haber previsto y no lo has he-
cho y lo que planeaste y no se pudo llevar a cabo porque cada grupo es un mundo y cada nifio
una realidad. A veces establecemos metas tan lejanas que nos superan a nosotros mismos.
Pero ninguno de estos errores, afortunadamente, es incorregible. Eso es lo que me ayuda y
me ensefia a ser mejor maestra cada dia. Mis propios errores y las inquietudes de mis alum-

nos (microetnografia Sandra-Mdnica).

Pero también el aprendizaje se realiza fuera de la escuela. Las fronteras entre el tiempo “para tra-
bajar” y el “tiempo personal” se difuminan, produciendo una serie de efectos como: a) la falta de
tiempo para aprender; b) el no desconectar nunca: las amistades y el ocio forman parte del trabajo

junto con las reuniones y la formacién permanente.

Cuesta encontrar modos de coordinacién entre tutores y como hay diversas lineas es dificil
consensuar cémo resolver conflictos. [Araceli] estd contenta de estar en un lugar estable
que le permite fortalecer relaciones. Falta tiempo para aprender dindmicas y estrategias;
la reflexién continua es muy importante pero cuesta encontrar el tiempo (microetnografia

Paulo-Araceli).

En el contexto fuera de la escuela tengo amigas y conocidos que trabajan en el tema de la
educacién, compartimos experiencias, ideas y estrategias (...) Por ejemplo, hice un curso de
contar cuentos en inglés, donde aprendi muchisimo. A partir de ese curso yo me planteé
hacer una programacién en inglés en torno a los cuentos. Porque te das cuentas que si algo
aprendi de esa profesora, de ese curso, fue que el cuento no tiene que ser un complemento.
Sino que a partir de esto puedes desarrollar muchas clases y unidades. A veces creemos fal-
samente que como quedan diez minutos voy a leer un cuento y no necesariamente tiene que

ser as{ (microetnografia Sandra-Ménica).
Eje 3: Titulitis sin fin. El “expertissatge”

La inseguridad que genera la tarea de ensefiar y todas sus complejidades sumadas a la incertidum-
bre de la propia profesién en el momento actual (reduccién de plazas docentes y aumento de las
personas tituladas), lleva a los maestros a preguntarse ;Qué se necesita aprender? Los maestros de
nuestra investigacion parecen decantarse por el conocimiento especializado generado por las pro-

fesiones y los trabajos vinculados al cuidado y al afecto.
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He hecho cursillos de mates, uno de aproximacién a las artes, otro de Reggio Emilia, o de
danza y risoterapia... No sélo de teorias y pedagogia, sino de cosas que se pueden aplicar en
el aula como danza, relajacién... (microetnografia Judit-Verénica-MjJ).

A partir de estos tres ejes emergen tres tensiones.

Primera tension. Se conecta con el tercer eje. Se trata de la distancia entre conocimiento que se
valora en la formacién y la contratacién (titulo universitario, postgrado, oposiciones, cursos del
ICE...) y el conocimiento de un oficio cuyas reglas hay que reinventar en cada encuentro pedagdgico
e institucional. Pero como se trata de un conocimiento inmaterial que no produce bienes (Tenti,

2010), es dificil de formalizar y sobre todo de valorar.

[La primera escuela de Eva] era una escuela pequefia y entre ella y la directora tenian que re-
partirse la jornada (...). La relacién con la directora era muy dificil, hasta el punto de llegar a
ser problematica ya que ella se dedicaba a dejarle mensajes comprometidos en la pizarra que
la incomodaban profundamente. Esta experiencia hizo reflexionar a Eva y aprendié mucho
(..) Esto no lo quiero hacer nunca, no quiero hacer sentirse mal a otra persona que trabaje
conmigo. El hecho de haberlo vivido me lleva a tener mas cuidado con las personas, no pue-
do permitirme hacerle esto a nadie. También he aprendido a tener criterio para saber a qué
tipo de escuela queria ir y a qué tipo no, no sélo en el nivel personal sino en el pedagdgico
(microetnografia Alejandra-Eva).

Segunda tensién. Tiene que ver con la carga emocional de la profesién de ensefiar (Zembylas,
2005), con el cimulo de situaciones que van mds alla de la racionalidad, las reglas y los protocolos,
y que en muchos casos, lleva a los maestros a enfrentarse a situaciones por las que se ven emocio-

nalmente afectados.

En su primer afio de trabajo [Jenny] ya lleva 3 sustituciones diferentes a media jornada y hace
de tutora cuando no deberia porque tiene poco tiempo para conocer al grupo y sostener una
relacién pedagdgica. Su aprendizaje esta siendo por inmersién y sin continuidad, tapando

urgencias pero con poco tiempo para la reflexién (microetnografia Fernando- Jenny).

Continuaba siendo un sustituto y en el momento que el alumnado le habia escrito cartas al
grupo de rock y tenian pendiente terminar el proyecto con un trabajo en torno a una cancién
relacionada con el mundo de la enfermedad infantil [...] la profesora le dijo [a Xavier] que “le
hacia una verdadera faena”, ya que estaban casi a final de curso y a punto de acabar el pro-
yecto. Sobre todo por lo entusiasmado que estaba el alumnado y por lo que le habia costado

que se tomasen en serio la musica (microetnografia Juana-Xavi).

Como parte del trabajo inmaterial y emocional que realizan, los maestros tienden a entregarse a si
mismos, ademds de su tiempo y sus afectos.

J: {Qué les puedes aportar como maestra...?

MJ: en cuanto a contenidos y manera de ser, porque tu eres como un modelo que estas alla.
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No sélo aprendizajes sino también valores.

(...) La escucha, cada nifio trae su mochila a la clase y con unas emociones y con un bagaje y

td lo recibes y lo has de acoger y lo has de escuchar (microetnografia Judit-Vero-MJ).

También han de bregar con horarios fragmentados y tareas sin relacién entre ellas, sin continuida-

des ni retornos, sin o con poco reconocimiento profesional y social ni autoridad.

En la primera sustitucién nadie me esperaba, llegué y estaban como descolados, no habia de-
jado nada preparado....eran sustituciones por opos, por traslados de piso, por los nifios, cosas
asi... me quedd claro que “yo sélo guardaba a los nifios” y me marcaron estas actitudes que
fui viendo en las diferentes escuelas... las bajas y las vacaciones para poder cobrarlas y alguna
experiencia bastante traumatica de este tipo... después yo de maestra, cuando he estado de
baja he tenido en cuenta a la persona sustituta... ahora pienso que puede que si no hubiese

tenido esta experiencia... (microetnografia Laura-Eva).
Tercera tension. Vinculada al capital social.

MJ: Para mi lo que fue muy importante cuando llegué aqui fue la acogida que me hicieron en
la escuela, de acompafiamiento, porque en esta escuela si no tienes un acompafiamiento vas
como muy perdida. Me hacian ayudas en la clase; todos los comparieros que te van apoyan-
do... (microetnografia Judit-Vero-MJ).

Contar con un proyecto educativo consolidado cuando un docente llega a una escuela y que
exista un sistema de informacidn para hacerle participe del mismo, puede dar tranquilidad
tanto a los maestros que llevan tiempo trabajando en la escuela, como a los que se van incor-
porando. Pero también puede crear interferencias o actuar como freno o censura a otras for-
mas de entender la ensefianza. ;Cémo garantizar que las sesiones de informacién y acogida
no son un mero adoctrinamiento? ;Hasta qué punto los nuevos docentes se sienten autoriza-
dos a exponer sus ideas? ;Hasta donde el proyecto es abierto y dinamico o se ha convertido

en una repeticién de si mismo? (microetnografia Juana-Xavi).

M.J. hace referencia, al igual que Xavi, a los pros y contras de trabajar en centros con reconocidas
trayectorias innovadoras y que se convierten en un capital social importante.

Conclusiones

Las nueve microetnografias llevadas cabo nos han permitido vislumbrar la complejidad a la que
tienen que hacer frente los docentes cuando llegan a la escuela; asi como la importancia de bagaje
biogréfico de los docentes, su capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2012), que no siempre se
alimenta y alienta en los procesos formativos y en las practicas institucionales. Un elemento im-
portante que se desprende para la formacidn inicial y continuada del profesorado es la necesidad
de revisar préctica, que no tedricamente, qué significa aprender y ensefiar en la sociedad contem-

porénea.
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Presentacion de la investigacion y metodologia: ¢ por qué un estudio etnografico?

El trabajo que presentamos es fruto de una investigacién que pretendia visibilizar y sistematizar
el saber pedagdgico de las profesionales que trabajan con mujeres en contextos de prostitucién’.
Elegimos la etnografia porque nos ofrecia la posibilidad de conocer las voces y experiencias de las
protagonistas como sujetos en relacién que construyen saber pedagdgico (Wahab, 2003). Una tarea
que ha combinado diferentes técnicas como entrevistas, grupos de discusién y observacién parti-
cipante en los lugares de Barcelona donde se ejerce la prostitucién. Este trabajo nos ha permitido
comprender, en conjunto, el sistema dinamico de relaciones en la practica profesional, abandonar
como investigadoras ciertos prejuicios sobre el trabajo sexual y alimentar nuestra capacidad de

extraflamiento sobre este tema (Velasco y Diaz de Rada, 1997).

Desde el primer momento optamos por un grupo mixto de investigacién en el que participamos
investigadoras de diferentes disciplinas -pedagogia, educacién social, trabajo social y psicologia- y
profesionales de la intervencidn social. Para ello, se invité a las diferentes asociaciones de la ciudad
que trabajan con colectivos de prostitucién y que ofrecen servicios de atencién sanitaria y psicol6-
gica, asesoria juridica, orientacidén laboral y educativa, y realizan tareas de sensibilizacién social.
Participaron catorce educadoras y trabajadoras sociales de ocho entidades y pudo crearse un grupo

de informantes clave que se reuniria en diferentes momentos de la investigacion.

Iniciamos el trabajo con la realizacién de ocho entrevistas en profundidad a educadoras y traba-
jadoras sociales en activo, con el objetivo de comprender el sentido de su practica profesional.

1 “Mujer, inmigracién y prostitucién: elementos de la intervencién socioeducativa” Investigacién I+D. Ministerio de Ciencia
e Innovacién (EDU2008-04724-1).
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En paralelo realizamos ocho grupos de discusién: dos con trabajadoras sexuales -uno de mujeres
victimas de trata-; y seis con profesionales de la intervencién directa en el 4mbito. Todos estaban
enfocados a comprender las vivencias de las protagonistas en los dispositivos de atencién social.

En relacién con la observacidn participante, acompafiamos a dos profesionales elegidas por su tra-
yectoria y experiencia. Se realizaron ocho observaciones participantes de cuatro horas de duracién
en horarios diurno y nocturno. Los escenarios observados fueron dos zonas de la ciudad de Barce-
lona donde hay una fuerte presencia de prostitucién femenina: Raval y el distrito de Sant Marti.
Utilizamos diarios de campo en los que detallamos las acciones que acaecian durante el recorrido.
La realidad observada abrié muchos interrogantes al equipo investigador y fueron especialmente
utiles la simultaneidad entre trabajo de campo y de analisis, y el didlogo constante y fluido con el

equipo mixto de investigacién, compartiendo dudas y negociando significados.

Todo el material recogido de los tres instrumentos se analizé mediante un proceso de categoriza-
cién. El andlisis y la triangulacién reflejaron los elementos de convergencia y de divergencia inter-
pretativa. Las conclusiones del trabajo fueron discutidas con el grupo de informantes clave y pudo
comprobarse si la interpretacién realizada por el equipo investigador se ajustaba a la interpreta-
cién que las profesionales hacian sobre el sentido de sus propios actos. Este andlisis, realizado sin
soporte informdtico, nos permitié elaborar distintos documentos: una aproximacién descriptiva a
las practicas educativas en contextos de prostitucidn; un relato etnografico que refleja el dia a dia
del trabajo de las profesionales en el medio donde ejercen las mujeres; y una aproximacién analitica

a la relacién educativa como espacio de reconocimiento.

A continuacién presentamos una sintesis de dos de esos resultados: un esquema de los espacios y
practicas educativas desarrolladas por las profesionales, una descripcién macroscépica que presen-
ta la diversidad y heterogeneidad de las acciones que realizan; y un andlisis detallado de las relacio-
nes cara a cara, un acercamiento microscopico que evidencia la dimensién humana y pedagdgica

de la intervencién.

Anatomias de Ia intervencion

El trabajo etnografico ha permitido profundizar en la intervencién socioeducativa que llevan a cabo
las profesionales con las mujeres que ejercen la prostitucidn. A través de éste, hemos observado que
se comparten diferentes espacios, se participa en précticas diversas y se configura un entramado de
relaciones que tienen como base algunos principios educativos clave. Hemos detectado que la tarea
de las profesionales no es juzgar ni salvar a las mujeres, sino disefiar un medio pedagdgico rico y
flexible, que parte del reconocimiento y el respeto de la mujer, que se desarrolla a través del acom-
pafiamiento y tiene como horizonte su autonomia. Seguidamente presentamos cémo se concreta

esta tarea mediante espacios y practicas especificos.
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Espacios de la intervencion

La intervencidén socioeducativa en contextos de prostitucién se lleva a cabo fundamentalmente en

dos espacios: trabajo en el medio y en la entidad.

El trabajo en el medio se refiere a aquellas situaciones en que las profesionales salen al encuentro
de la mujer en su medio. Puede ser un medio abierto -calle y carretera- o cerrado -clubes y pisos-.
La finalidad es doble: conocer el ambiente de prostitucién y la realidad de las mujeres, y contactar
y establecer relaciones de confianza con ellas. Algunas de las principales rutinas y protocolos de
trabajo en esta tarea son: el establecimiento de un recorrido, la realizacién del itinerario en pareja
y la preparacién de una estrategia de acercamiento y determinacién de prioridades y objetivos con-
cretos de trabajo. Una de las claves del acercamiento es el reparto de material preventivo. Mientras
lo realizan, las educadoras ofrecen servicios basicos, como la tramitacién de la tarjeta sanitaria o
teléfono de contacto, e invitan a las mujeres al espacio de la entidad. En los clubes, se requiere una
estrategia de acercamiento diferente -es necesario pedir permiso a los duefios para entrar-. Las
profesionales reconocen que es importante no invadir el espacio y tiempo laboral de las mujeres,

siendo respetuosas y prudentes, y realizando contactos rapidos y eficaces.

El trabajo en la entidad se refiere a la intervencidn socioeducativa que se realiza en el espacio de
trabajo de las profesionales. Permite tener mds tiempo para la atencién individual y supone la po-
sibilidad de iniciar un proceso de acompafiamiento integral en el que se cuente con mas recursos y
profesionales. En este caso, se cuida de forma especial la acogida de la mujer; se busca ofrecer un es-
pacio de afecto, escucha y comprensién; y también disminuir el peso del estigma de la prostitucién.
A partir de la llegada de la mujer a la entidad, puede iniciarse un plan de trabajo individualizado
(PTI); éste siempre va a implicar una negociacién con los intereses y necesidades de las mujeres.

Prdcticas de la intervencién

La investigacién ha permitido identificar tres tipos de practicas diferentes y complementarias en-

tre si: las de caracter individual, grupal y comunitario.

Las prdcticas individuales persiguen la finalidad de generar un espacio de escucha para dialogar con
sinceridad y promover un intercambio con la mujer. Algunos ejemplos son las entrevistas al inicio
del proceso, las tutorias individuales, el acompafiamiento fisico a visitas o tramites, el registro de
la historia de la mujer o la realizacién de un PTI a través del cual se disefian y revisan objetivos de
trabajo respecto a las necesidades y expectativas de la mujer. Se trata de tareas en las que la rela-
cién educativa tiene un peso muy importante; en muchas ocasiones tienen una funcién de “espejo”:
tratan de devolver a la mujer un reflejo fiel de sus caracteristicas para que pueda tomar decisiones
de forma auténoma, aunque no siempre coincidan con las expectativas de las profesionales. Son
practicas en las que se trabajan aspectos relacionados con la historia de vida de la mujer como el
cuidado personal, la salud, la interrupcién o no de un embarazo, el acceso a otro trabajo o la vida
cotidiana familiar. Todo ello permite abordar, directa o indirectamente, algunas cuestiones sobre
habitos y responsabilidades, asi como también el peso del estigma y el reconocimiento de las com-

petencias y valores de las mujeres.
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Las prdcticas de intervencion grupal, aunque también persiguen objetivos individuales, tienen como
objetivo favorecer el conocimiento y la relacién con otras mujeres a través de acciones de forma-
cién, y de cardcter ludico y festivo. Las acciones formativas pueden ser talleres de prevencidn,
acciones formativas entre iguales u otros cursos mas especificos. A través de estas acciones forma-
tivas, se trabaja de manera prioritaria la autoimagen, autoestima y autonomia; ademas se intenta
dar valor al trabajo de la mujer y se da rienda suelta a aspiraciones, suefios y expectativas. Entre la
oferta de formacién de caracter formal destacan los cursos de espafiol, informdtica, o conocimiento
del entorno; los cursos de insercidén laboral como iniciacién al servicio doméstico, hosteleria o bus-
queda activa de empleo; también son caracteristicos los talleres de prevencién de salud sexual. Las
acciones de cardcter ludico o festivo se convierten, por otra parte, en espacios informales pensados

para compartir momentos de distensién y de diversién con otras mujeres.

Finalmente, las prdcticas de intervencién comunitaria son aquellas que tienen como objetivo la sensi-
bilizacién social o la incidencia politica en el dmbito de la prostitucién. Algunas de las mas carac-
teristicas son las mesas de trabajo con la Administracién para hacer llegar la voz de las mujeres,
cuestionar creencias errdneas y exigir mejoras politicas; reuniones con otras entidades sociales y
sanitarias para facilitar una mayor coordinacién y mejora de servicios; encuentros con empresas y
fundaciones para garantizar alternativas socio-laborales a aquellas mujeres que expresen interés; o
trabajo de sensibilizacién en el conjunto de la comunidad. En este sentido, resulta necesario incidir
de forma directa en la reivindicacién de los derechos de las mujeres y la defensa de una vida libre
de violencia.

La relacion educativa

La dimensi6n educativa del trabajo que desempefian las profesionales con mujeres en contextos de
prostitucién es mas visible en los momentos de interaccién cara a cara. Es entonces también cuando
el proceso de acompariamiento es especialmente acogedor. A través de interacciones personales
continuadas, profesional y mujer construyen una relacién que hemos considerado educativa por el
contenido humano que transmite y por los efectos potenciales que puede tener sobre la autoestima
y la autonomia de la trabajadora sexual.

Los escenarios de interaccidn cara a cara se producen en el seno de la entidad, en torno al PTI, en
los acompafiamientos fisicos a recursos, y en los recorridos por el medio donde ejercen las mujeres.
Espacios y tiempos claramente diferentes que, sin embargo, persiguen los mismos objetivos -tra-
bajar en pro de la mujer y sus situaciones- y comunican los mismos principios -de reconocimiento
y respeto-. Nos centraremos ahora en detallar éstos ultimos y exponer las actitudes mediante las
cuales los manifiestan, los hilos con los que se teje la relacién educativa.

Las profesionales se muestran cercanas a las trabajadoras sexuales e interactiian con ellas desde
la horizontalidad. Se observa cuando se relacionan con ellas en tanto mujeres -que trabajan, con
responsabilidades familiares, con dificultades y con expectativas-, y no reduciéndolas a la actividad
que desempefian. También cuando ponen de relieve todo lo que tienen en comtin en tanto personas

que aspiran a su bienestar y el de sus grupos familiares.
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En la actitud de escucha que muestran las profesionales hacia las mujeres hemos encontrado uno
de los principios y recursos potencialmente més educativos. Estas escuchan a la mujer de una ma-
nera activa: porque reconocen a cada una de ellas -recordando su nombre y su proceso; porque
siguen con interés la conversacién y plantean preguntas a fin de que la mujer siga reflexionando y
profundice en el tema -posibilidades laborales, relacién de pareja...; porque se aseguran de si han
entendido plenamente lo que la mujer les ha dicho -al percibir posibles desajustes entre el mensaje
y la comunicacién no verbal o alguna incoherencia con comunicados anteriores; porque reciben lo

que se les dice sin enjuiciarlo -desde el respeto a la mujer y a su decisién.

En consecuencia, se trata de una relacién educativa sumamente personalizada. Cada mujer es tinica
y protagonista principal de cada interaccién. Aunque las profesionales lleven mas de dos horas ca-
minando y dialogando informalmente con las mujeres, cada interaccién es diferente a la anterior:
no se repiten las mismas frases ni los mismos gestos; la alegria ante el encuentro es franca -también
la seriedad si hay alguna falta de compromiso que comentar. Las profesionales flexibilizan también
los itinerarios educativos a las prioridades de cada mujer. Se observa claramente en la disposicién
del tiempo: siguen el ritmo que la mujer propone, aceptan la interrupcién de los procesos y pro-
curan no acelerar. Dan protagonismo y confianza a la mujer para que sea ella quien establezca los
pasos a dar y los compromisos que se ve con fuerzas de mantener. En definitiva, para responsabi-

lizarse y avanzar en autonomifa.

Las profesionales comunican su confianza en las competencias y posibilidades de accién y decisién
de las mujeres con quienes trabajan. Procuran partir de lo positivo -reconocer lo conseguido y
apreciar los esfuerzos. Al valorar sus cualidades y logros -administrar bien sus ingresos o seguir un
curso formativo-, hacen de espejo en el que las trabajadoras sexuales se ven reflejadas como perso-
nas capaces y responsables. De este modo, ganan en autoestima y confianza en si mismas y pueden

plantearse otras aspiraciones, contando ademads con el apoyo de la profesional.

La relacién educativa que tejen profesionales y mujeres en contextos de prostitucién es densa de
contenido y de formas de comunicacién sélo detectables mediante la experiencia. No hubiéramos
llegado a ellas sin la combinacién de técnicas utilizadas en el trabajo de campo y sin un andlisis casi

microscépico de la informacién recogida.

Conclusiones

Una de las aportaciones mas relevantes de este trabajo ha sido poner de manifiesto la dimensién
educativa de la tarea que desempefian las profesionales con mujeres en contextos de prostitucién.
Esta se fue evidenciando a medida que focalizamos nuestra mirada en las précticas que, de manera
intencional o espontanea, realizan las profesionales. Revelar este caricter educativo fue especial-
mente valorado por ellas mismas. Les permitié reconocer una dimensién de su propio trabajo que
habia permanecido oculta y deliberar sobre el sentido de sus propias acciones desde una nueva

perspectiva: la educativa.
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A lo largo del proceso de investigacion, la nocién de educacién que emergié con mas fuerza se
aproxima a una forma de accién comunicativa (Habermas, 1987), en la que dos personas se encuen-
tran a través de un didlogo horizontal para compartir informacién, negociar el significado de una
situacién determinada y decidir conjuntamente qué acciones son las mas adecuadas (Freire, 1970).
Este didlogo horizontal es posible en la medida que la profesional y la trabajadora sexual han tejido
entre si una relacidon de confianza mutua. Una relacién que permite salvar los condicionantes de la
accién dramaturgica (Goffman, 1970) que se da frecuentemente en la interaccién con colectivos al-
tamente estigmatizados. La escucha activa y la aceptacién incondicional del otro (Rogers, 1987) son,
en este sentido, algunos de los ingredientes necesarios para que se dé una comunicacién sincera y

surja la posibilidad educativa.

Como hemos tratado de recoger a lo largo de esta comunicacidn, las practicas y los espacios que las
enmarcan son diferentes y, en ocasiones, revisten una gran complejidad. No obstante, todos apun-
tan en una misma direccién: devolver una imagen a la trabajadora sexual mas positiva de s misma
a partir de la valoracién de sus propios conocimientos y habilidades, y facilitar experiencias que
les permitan ganar autonomia y responsabilidad en su propio proceso. Por otra parte, las profesio-
nales hacen de interlocutoras entre las trabajadoras sexuales y el vecindario, la policia y servicios
sociales o administraciones, en un doble sentido. En el educativo, las profesionales se proponen
facilitar las interacciones de las trabajadoras sexuales con el vecindario, el personal sanitario, las
trabajadoras sociales... estableciendo puentes de comunicacién lo mas libre de prejuicios posible.
En el politico, tratan de defender los derechos de las mujeres denunciando los abusos de poder que
en ocasiones se cometen contra las trabajadoras sexuales a través de determinadas legislaciones,
practicas policiales o actitudes xenéfobas y sexistas. Luchar contra el estigma e intentar cambiar
la proyeccidn social de la mujer que se ocupa en prostitucidn se convierte asi en una lucha politica
por el reconocimiento (Fraser y Honneth, 2003). Una lucha que tiene como misién cambiar la mi-
rada hacia la prostitucidn, reconociendo a las mujeres por su capacidad de agencia para mejorar

progresivamente su calidad de vida.

Nos gustaria cerrar este apartado con un breve apunte metodoldgico. La aproximacién etnografica
(Taylor & Bodgan, 1984; Goetz y Lecompte, 1988; Hammersley & Atkinson, 1994) al quehacer de las
profesionales y entidades socioeducativas que trabajan la prostitucién nos ha permitido elaborar
conocimiento pedagdgico a partir de la realidad misma. Un conocimiento que quiza de otra manera
hubiera permanecido oculto o difuminado puesto que sus protagonistas no siempre son conscientes

0 han tenido la oportunidad de codificarlo.

Asimismo, la descripcidn densa del trabajo que realizan las profesionales nos ha ofrecido ejemplos
y evidencias de conceptos y teorias pedagdgicas. Siendo el trabajo etnografico un fin, resulté tam-
bién un medio para descubrir nuevas ejemplificaciones de conceptos educativos recurrentes. De la
misma manera que nos ha permitido romper con una concepcidn restringida de la educacién para
avanzar hacia una més amplia que contempla otros escenarios y dimensiones de la comunicacién

humana.
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El papel de la educacion en Ia
inclusion-exclusion de la infanciay Ia
adolescencia callejeras

Miryam Navarro Rupérez. Equipo de investigacién mossa-GRAFO (Grupo de investigacién en antropologia
fundamental y orientada. SGR 2009-0053) de la Universitat Autonoma de Barcelona. miryamnavarroruperez@

gmail.com

Joao, 12 afios, Maputo, 2005.

Este articulo nace de la investigacidn sobre los nifios, nifias y adolescentes conocidos popularmente
como “nifios de la calle”. La poblacién callejera infantil y adolescente desarrolla estrategias adap-
tativas grupales e individuales en relacién al contexto y a la vida callejera. El resultado de esa adap-
tacion es la creacion de sistemas organizativos, relacionales y cognitivos propios, que se aprenden,
se reproducen y se transforman. A partir de ellos construyen rasgos de auto-identificacién carac-
teristicos, reconocibles como parte de la cultura callejera que se caracteriza por su dinamismo,
su heterogeneidad y su violencia. El proceso migratorio hacia la calle se nutre de una secuencia
compleja de multiples factores, el indicador méas traumatico del deterioro social y familiar, signo de
crisis estructural relacionado de forma muy intima con la pobreza extrema. Henry Giroux, en su re-
flexidn sobre la representacion de la inocencia, afirma que uno de los traumas menos digeribles es
que su modus vivendi, sus maneras de relacionarse, se construyen violentamente a través del robo, la
violacidn, la muerte, la degradacidn fisica, la suciedad, la drogodependencia. La sociedad del bien-
estar no tolera en general estas lacras, y le resulta inconcebible que se muestren tan explicitamente
en un ser a una edad asociada, automéaticamente, a la inocencia (Giroux, 1996, 2003). Me concentro

aqui en los procesos de aprendizaje que incorporan o improvisan para sobrevivir, para definir sus

1 Navarro, M., Somos la vaina que somos, y aqui estamos mds vivos que muertos. Cultura e identidad en la poblacién callejera
infantil y adolescente de Recife y Maputo. Una aproximacién socioantropoldgica. Tesis de méster dirigida por la Dra. Pepi
Soto Marata. UAB, 2009.
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relaciones y construir identidades. Esta realidad se da de bruces con la propuestas educativas for-
males ofrecidas desde la escuela, a pesar de que las aspiraciones y resultados competenciales de

ambos mundos tengan, sorprendentemente, mucho en comdn.

“La calle no es ni buena ni mala, slo tienes que saber como cruzarla™

Tener habilidades que permitan identificar peligros y oportunidades en el entorno fisico y socio-re-
lacional es imprescindible en la poblacién callejera para cubrir necesidades bésicas, protegerse,
asegurarse la subsistencia, la salud, el aprendizaje, atender a sus expectativas emocionales y ladi-
cas, de autonomia y de promocién profesional. En la escuela, ademas de los conocimientos especi-
ficos que imparte, se defiende entre otros, una ensefianza que potencie individuos libres, auténo-
mos y capaces, a la vez que solidarios, cooperativos, curiosos y criticos. Todas estas cualidades las
encontramos sublimadas en los nifios y nifias en situacién de calle quienes, ademads, desarrollan
de motu propio competencias educativas como el conocimiento y control del medio, habilidades
comunicativas, matematicas, capacidad de relacidn, e incluso de gestién empresarial. El caso es
que, dichas competencias se dan en circunstancias que, vistas desde instituciones escolares, son de
dudosa moralidad puesto que se sitdan en contextos delictivos.

Los nifios de la calle en situaciones muy adversas tienen repuestas originales a problematicas muy
complejas, y las resuelven de forma cotidiana. Las soluciones propuestas son muy creativas y los
resultados suelen ser eficaces, puesto que en ello les va, literalmente, la vida. Las estrategias utiliza-
das son aprendidas y trasmitidas entre el grupo de iguales. Saber dénde, cudndo, cémo, con quién, y
con quién no moverse es imprescindible para la supervivencia en la calle. Estas respuestas no se en-

cuentran entre los saberes de la educacién formal y suelen entrar en profunda contradiccién ética.
La escuela como agente de exclusién masiva

Para Giroux la politica, la cultura y la practica educativa van de la mano. Relaciona la educacién con
las libertades y la creacién de la ciudadania, cémo se enmarca en un mundo globalizado y de qué
manera perpetua las desigualdades a través del acceso, y del tipo de acceso, de ciertas capas sociales
a la educacién. Philippe Bourgois (2005) presenta la otra cara de la moneda. La construccién cultu-
ral de las identidades callejeras se hace en base a la relacion entre iguales y a una cultura de resis-
tencia que rechaza a la mayoria hegemonica, la cual homogeneiza a la vez que excluye. Las trampas
de los diferentes niveles de violencia hacen que acabe siendo incorporada en lo cotidiano como base

de la cultura callejera, lo queque a su vez perpetia la exclusién, la autodestruccién y el ostracismo.

La educacidén escolar es concebida por muchas familias como uno de los pocos medios para pro-
mocionar mediante la movilidad social. Sin embargo, “las poblaciones en alto riesgo social son las
primeras en ser expulsadas por un sistema educativo obtuso, autoritario e inflexible a la realidad
de la infancia con necesidades particulares” (CEPAL, 2001b:10). “Por otra parte, entre las razones
inmediatas que aducen los jévenes para la desercién escolar, mas del 70% de ellos sefiala haberse

2 Claudia, 10 afios, Rosario, Argentina, trabaja en la calle. En www.shanealight.org,
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retirado por dificultades econdmicas o porque se encuentran trabajando o buscando un empleo”
(CEPAL, 2002:117). Las familias no priorizan, o no pueden permitirse, invertir en el desarrollo edu-
cativo de sus hijos, y mucho menos en el de las hijas. La enorme limitacién en el acceso a los recur-
sos no permite hacer previsiones mas que a corto plazo, por lo que inversiones como la educacién

reglada, comenzando por el acceso al material escolar, pueden llegar a ser un verdadero lujo.

La educacién escolar tiene un papel importante en el imaginario del menor callejero, bien porque
la rechaza, bien porque aspira a ella y trabaja en la calle para poder permitirsela, o bien porque se
apunta a los proyectos educativos ofrecidos por las organizaciones, gubernamentales o no, que el
nifio interpreta como experiencia escolar. Muchos menores entienden que la escuela es la manera
de salir de la miseria y aprovechan cualquier oportunidad de educacién formal e informal. En este
caso la educacién es vivida como una inversidn, y a ella se destinan parte de sus ingresos. “A mi
la calle me permitia estudiar y por estudiar he podido salir de la calle™. En otros muchos casos, la
degradacién y las condiciones de vida en la calle potencian la expulsién de la escuela. El hecho de ir
sucio, de no cambiarse de ropa, de oler mal, es un motivo para que sean rechazados por los compa-
fieros de clase o los profesores. “Nos movemos entonces en un sistema educativo en el que se festeja
cada dia la estética de los valores tradicionales; fiesta a la que se le impide la entrada a todo aquello
que sea diferente, incomprensible o socialmente incorrecto, retroalimentandose de esta manera el
ciclo de la marginacién” (Irazola, 2004:19). Sin embargo, la desconexién de la escuela en primera
instancia no tiene tanto que ver con la llegada a la calle, como con la incorporacién del nifio en el
mercado laboral y la ayuda a la economia doméstica. El absentismo escolar acaba por ligar al nifio
a la calle y le incentiva a no querer volver a su hogar. La educacién bésica segtn declaraciones de
los nifios de la calle aparece como interrumpida o no iniciada. Lo que esté claro es que una vez que
el nifio pasa a ser parte de la poblacién callejera, pierde definitivamente los lazos con la educacién

formal.
El adulto como enemigo

El panorama descrito presenta cémo nifios y nifias, nacen, sobreviven, crecen, maduran y mue-
ren, en condiciones de precariedad absoluta, donde aparecen nuevas maneras que compensan el
abandono institucional y la agresién directa, indirecta o estructural de los adultos. Los referentes
se maceran en un caldo de cultivo pensado para la anulacién de ciertas capas de poblacién y donde
la proyeccién personal y profesional reproduce los sistemas de opresién (Scheper-Hughes, 1997).

Tras tomar la decisién de reemplazar a la unidad doméstica tradicional por la familia de la calle
comienza el proceso de callejizacién. A los motivos anteriormente citados hay que afiadir los relacio-
nados con el ambito psico-emocional y de bagaje personal, que seran determinantes para el papel,
rol y tipo de relaciones que el nifio desarrolla en la calle. Este proceso también puede entenderse
como la “carrera del nifio de la calle”. Algunas son mas largas e intensas; otras, cortas y poco com-
prometidas, donde las caracteristicas de dicha carrera tiene que ver con las mentadas capacidades
personales y el grado de adhesidn a la calle. Ah{ tendran un papel principal las adicciones y las posi-

bilidades de entrar y salir de la calle sirviéndose de las instituciones (Luchinni, 1993). A partir de ese

3 Navarro, M. Op.Cit:MC, O: 22/07/2008. Maputo.
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momento, el nifio encuentra un espacio de apoyo entre iguales en contraposicién a lo vivido en el
hogar; y aparece un momento de atraccién y de bienestar porque han descubierto las ventajas que
tiene vivir en la calle. Todo es aventura, y el aprendizaje de cdmo ganarse la vida o cémo aprove-
char las ofertas disponibles, incluidas las institucionales, es divertido. Todo es nuevo. Los momen-
tos de tensidn relacionados con el trafico de drogas, el enfrentamiento con la policia u otras bandas
se viven como algo excitante. Este es un punto crucial para pasar a convertirse en profesionales
de la calle. La experticia callejera supone varios afios de permanencia y una clara nocién de cémo
funcionan sus leyes. En esta etapa conocen plenamente el ‘terreno operacional’, es decir, controlan
la red social y el flujo de dinero. Ya tienen definido un papel en el grupo de pares, habitualmente
un papel dominante, y viven inhibidos en la cultura callejera (Pérez Garcia, 2003). Una promisién
profesional en el mundo callejero, supone un modelo de mejora de las expectativas de vida, por
ejemplo, ascender en la carrera delictiva se asocia al éxito en la vida. Las conductas de riesgo se
agravan, como el consumo excesivo o radicalizado de drogas, aumenta el nivel de violencia directa
y la transgresién, y aparecen enfermedades de transmisién sexual, sifilis o VIH/SIDA debido a los
riesgos asumidos. La conexién con los lazos familiares y con vinculos instituciones (escuela, organi-
zaciones y centros sociales entre otros) se va rompiendo. Ademds la construccién de redes sociales
auténomas, normalmente entre iguales, va tomando protagonismo y hace que las redes de origen
vayan perdiendo peso en el desarrollo de la personalidad del nifio, lo que supone una mayor difi-
cultad en la incorporacién de procesos de integracién social planteados por los programas de las
organizaciones asistenciales. En el caso de que los nifios hayan estado escolarizados, se constata el
olvido y la erosién de los conocimientos escolares (Gémez Freire, 2001). Entiendo el proceso de ca-
llejizacién como un proceso de aculturacién callejera basada en la adquisicién de saberes. El recién
llegado puede tener o no un conocimiento previo de la vida y las costumbres de la calle, pero es
durante el proceso de callejizacién cuando incorpora la cultura callejera. Afecta igualmente a nifios
y nifias, a pesar de que la migracién callejera de ellas es menos masiva, ya que estdn sometidas a un
proceso de socializacién distinto, determinado por su sexo, que implica estar vinculadas al hogar y
a las tareas domésticas. Cuando se da, la vida de las nifias en la calle se gestiona y se articula desde

su sexualidad, y la capacidad que tienen para intercambiar y salvaguardar su cuerpo.

Los callejeros nos hablan de sujetos que han tomado las riendas de su vida, disfrutando o padecien-
do su cuerpo desde una experiencia y nivel de maduracién particulares. Lo que espanta es su total
autonomia en un espacio, la calle, considerado por sus adultos como peligroso, indecente y sucio.
Parte del conflicto estriba en que cuestionan las fronteras entre lo publico y lo privado. La esquizo-
frenia estd servida cuando la sociedad que los expulsé busca convertirlos en responsables absolutos
de las carencias que los llevaron a la calle, llenarlos de culpa por desenvolverse en un lugar publico

sin la mirada adulta (Pérez Garcia, 2003:16).
La calle como escuela

El aprendizaje propiamente callejero es entendido como una manera de formarse, de adquirir com-
petencias para moverse dentro y fuera de la calle, incluso como un complemento positivo que ayuda
a desenvolverse mejor en el ambiente escolar. Luis, trabajador de 11 afios, nos lo cuenta asi: “Ade-

mas, se aprenden muchas cosas de la vida que sirven inclusive en el colegio para sentirse mejor. Mi
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trabajo en la calle me ha servido para aprender a dialogar, a conversar més rapido, a ser suelto, a
desenvolverme con cualquier persona”. La transmision de valores es otra cuestién a resaltar, y estd
totalmente mediatizada por el nivel de callejizacién del menor. Tres normas basicas se dan en la fa-
milia callejera: la ley del silencio, la ley del respeto y la ley del robo. Normas que muestran la manera de
regular las relaciones entre sus miembros para evitar los conflictos. Las sanciones acordadas en el
caso de infringirlas pueden ir desde ser golpeados, ser expulsados del grupo o incluso la muerte (Pé-
rez Garcfa, 2003). La solidaridad entre los miembros es una de las caracteristicas que los define como
banda, y que garantiza el apoyo mutuo, la cooperacién y el afecto (Lucchini 1999). La promiscuidad
sexual es otra, en caso de darse con adultos se percibe como una garantia de proteccién, obtencién
de estatus y privilegios. Es llamativo el indice de explotacién sexual, de violaciones y prostitucién o
la induccién a mantener relaciones sexuales como via para la obtencién de beneficios mediante el
sexo recompensado. El presente, aqui y ahora, la movilidad y lo inmediato de las relaciones, es muy
representativo de la calle. La libertad, es el valor callejero por antonomasia, si se ve amenazada por
cualquier tipo de intervencién social, el nifio huira sin pensarlo dos veces. “Prefiero quedarme aqui.
Al menos aqui nadie me manda”4. La amistad, el respeto a la autoridad, la lealtad y “la palabra”, tienen

un enorme valor en un contexto de inestabilidad fisica y emocional.
La educacidn como esperanza

Si ponemos todo el peso en lo econdémico no hay espacio para la accién, ya que al movernos en dm-
bitos macro no hay espacio para la transformacion. Si la base de las relaciones se centra en lo social
y lo politico entonces hay posibilidad de propuestas de transformacién reales que se presentan a ni-
vel micro, y se pueden transportar paulatinamente a niveles econémicos. “En este caso la esperanza
educada combina lo pedagdgico con lo politico de forma que subrayan la naturaleza contextual del
aprendizaje, enfatizando que contextos diferentes dan lugar a preguntas, problemas y posibilida-
des diversas” (Giroux, 2001:260).

Numerosas organizaciones incentivan alternativas educativas pensadas para la poblacién callejera.
Pueden ser desarrolladas en la misma calle, en centros de acogida o escuelas pensadas para ellos.
Algunas argumentan que si no reconocemos la calle como espacio de vida, si negamos su realidad,
negamos sus capacidades y la posibilidad de salir de la calle. Las organizaciones locales e interna-
cionales son tenidas en cuenta en la elaboracién de las estrategias callejeras como mediadoras o
facilitadoras para llegar a cubrir sus expectativas cotidianas e institucionales. Los movimientos de
nifios y nifias de la calle, reivindican la educacién y la formacién como medio que capacita para or-
ganizar la lucha por sus Derechos Fundamentales desde dentro, trabajando al mismo nivel que las
organizaciones y entendiendo las plataformas asociativas como medio de comunicacién entre la
exclusién y la integracidn social. Este proceso de enculturacién aparece mas como una estrategia

de visibilizacién politica que como un cambio de facto en las politicas locales.

Estamos ante una espiral perversa de exclusion y violencia, la sociedad expulsa a sus sobrantes poblacio-
nales, los Homo Sacer, las vidas despreciadas de las que habla Bauman (2007), que a pesar de los intentos por
mantenerse en las instituciones que la representan, no lo consiguen. Esa expulsién deriva en un ostracismo
que se reafirma en una cultura de resistencia basada, precisamente en la violencia. En los puntos finales de

la carrera callejera la distancia entre la vivencia cotidiana y las expectativas del status quo, es insalvable.
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Mis aportaciones al concepto de educacion vienen de las conclusiones mas llamativas de mi investiga-

cién:

No podemos menospreciar las contribuciones de lo callejero. Los saberes escolares no son
utiles para la calle, sin embargo, los saberes y los procesos de aprendizaje callejeros pueden ser muy
utiles a la institucién escolar.

Las propuestas y plataformas educativas pensadas para la poblacién callejera son precisa-
mente bien recibidas y consideradas por los nifios y nifias de la calle. Se abre, por tanto, un espacio
para la accién y la transformacién desde la educacién pensada como conexién entre ambos univer-

SOsS.
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Planteamiento del problema

Tras una primera etapa de reflexion sobre la relacién TIC-educacién centrada en la brecha digital,
se viene reconociendo la necesidad de estudiar, ademas, la cuestién de la capacitacién necesaria
para sacar provecho a los recursos tecnoldgicos disponibles. Sin embargo, se sigue prestando poca
atencién a la dimensién simbdlica de la tecnologia en general y de las TIC en particular, lo que ge-
nera serias dudas acerca del papel real que juega la cultura tanto en el discurso de la cultura digital

como en el debate sobre la educacién en la sociedad del conocimiento (UNESCO, 2005).

En este sentido, el necesario paso de la cultura como categoria residual a variable independiente
que aqui sugerimos como programa para un estudio mds integral de la relacién TIC-educacidn,
surge de reconocer que: (a) las personas no sélo usan las tecnologias, sino que, sobre todo, las per-
sonalizan, las dotan de sentido y las hacen parte integral de su experiencia de mundo Baudrillard,
2012; Melucci, 2001), y que (b) dichos procesos emergen no sélo de experiencias subjetivas con las
TIC, sino de robustas narrativas culturales en torno a las tecnologias, muchas veces mas antiguas
que los dispositivos y aplicaciones con los que entramos en relacién (Alexander, 2003).

Este giro epistemoldgico hace posible un andlisis multidimensional de las TIC en la educacién, en
el que la convergencia entre la dimensién funcional y sociocultural de la tecnologia arrojaria luces
sobre la contradiccién que muchos criticos de las nuevas tecnologias han puesto de manifiesto: la
alta disponibilidad de recursos tecnoldgicos no garantiza por si misma mejores resultados en el
plano cognitivo (Barrera-Osorio y Linden, 2009) ni un necesario enriquecimiento de nuestro capi-
tal cultural como sociedad (Carr, 2011; Wolton, 2000). De ahi que la introduccién de un programa
cultural -mas no culturalista-, ambicioso y dindamico, sea una cuestién decisiva en el futuro de la

investigacion sobre cultura digital, educacién y TIC.

1 La presente comunicacién es fruto del trabajo del proyecto de investigacién: Competencia digital, TIC y Universidad. Hacia
estudio de habitabilidad del ciberespacio en contextos ludicos, civicos y académicos, en su primera fase, el trabajo con pro-
fesores y directivos no estd referenciado aqui financiado por la Universidad Santo Tomds de Bogota.
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En este orden de ideas, describiremos a continuacién algunas bases conceptuales que han permi-
tido llevar a cabo este programa en el caso concreto de la Universidad Santo Tomds de Aquino de
Bogota.

Perspectiva tedrica

El hombre capaz: decir, actuar y narrar

La primera coordenada tedrica que vale la pena describir es la nocién de hombre capaz de Paul
Ricoeur, en la que la persona es su historia. Una historia marcada por la capacidad de decir, actuar
y contar (Ricoeur, 2005). Poder decir, dada la capacidad de las personas de producir un discurso sen-
sato; poder actuar, como la capacidad de producir acontecimientos en la sociedad y la naturaleza;
y poder contar, como el arte milenario de contar historias. En palabras de Ricoeur: “los aconteci-
mientos de cualquier origen sdlo se vuelven legibles e inteligibles cuando se cuentan dentro de una
historia” (Ricoeur, 2005).

Por ende, para comprender la compleja relacién que generan las personas con la tecnologia desde
una perspectiva narrativa y contextual, habra que indagar en los discursos producidos, las accio-
nes realizadas y las historias relatadas. Ello permitird acceder a un nivel rico en datos y muy poco
explorado: las experiencias que los estudiantes van elaborando con sus pares y su relacién con los
sistemas tecnoldgicos y socioculturales que funcionan como entorno de esas experiencias (Ricoeur,
2000: 194). En términos hipotéticos y hermenéuticos, se trataria de ver si los motivos, agentes y
reglas de configuracién de la realidad poseen un sustrato simbélico, y si dicho sustrato, por con-
siguiente, resulta ser la clave interpretativa de la accidén en lo que respecta a las TIC. No puede
perderse de vista que, para Ricoeur, el simbolismo confiere a la accién una primera legibilidad, y
hace de la accién un cuasi-texto para el cual los simbolos proporcionan las reglas de significacién

en funcién de las cuales tal comportamiento se puede interpretar (Ricoeur, 2006: 18).
Sociologia cultural y performance social

Siguiendo la linea de los planteamientos de Ricoeur, la sociologia cultural (SC) que lidera Jeffrey C.
Alexander insistird en la necesidad de vincular los niveles macro de la estructura y el orden social
con los niveles micro de interacciones y accién individual; asi como los medios tedricos “no fac-
ticos” con los medios empiricos “ficticos” del continuum del pensamiento cientifico (Alexander,
2000b). Por esta via, la SC buscara superar polaridades homélogas inherentes al pensamiento socio-
16gico, como las de accidén instrumental versus accién cultural, y orden cooperativo versus orden

coercitivo.

En el caso concreto de la tecnologia avanzada, Alexander demuestra en su estudio sobre el ordena-
dor que, junto con sus dimensiones materiales y racionales, las tecnologia es ademds un discurso,
un sistema de signos que esta sujeto a imperativos semidticos, abierto a demandas sociales y psico-
légicas, y que se encuentra empotrado en estructuras culturales que determinan los usos apropia-
dos o inapropiados (Alexander, 2000: 185).
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Sin embargo, lejos de un determinismo discursivo, afirmara también Alexander que la accién sim-
bélica permite definir las posibilidades para transformar los usos dominantes de la tecnologia. De
ahi que sea importante, ademads, poner el énfasis de la observacién ya no sélo en el simbolo sino
también en la accidn, en un desplazamiento que va desde lo narrativo hacia lo dramatirgico o
teatral. Asi, la SC ha venido desarrollando lo que denomina performance social (Alexander, 2005),
un proyecto de andlisis sociolégico de la accién individual y colectiva que integra los siguientes

elementos:

1. El entramado compuesto por cultura, cédigos, narrativas basicas como guiones que sirven
de fondo para las acciones y forman nuevos fondos para la interpretacién (Alexander, 2005b:
21).

2. Actores, que como “intérpretes o actuantes tienen subjetividades internas que manifies-

tan sus particularidades e identidades sociales, que reflejan su estatus socialmente definido”

(Ibid.).

3. Medios de produccién simbdlica, entendidos como “las cosas materiales mundanas sobre

las cuales se pueden hacer proyecciones” (Ibid.: 22).

4, Puesta en escena, entendida como el proceso en el que los actos son “codificados, narrados,

y retéricamente configurados (Ibid.).

5. Poder social, que legitima y autoriza las actuaciones.

Diseiio metodoldgico

Partiendo del marco tedrico arriba descrito, seleccionamos seis grupos constituidos por estudiantes
de distintos programas de la USTA, que cursaban en ese entonces las citedras de Filosofia Insti-
tucional (1er. semestre), Epistemologia (6° semestre) y Etica (9° semestre). Con cada uno de estos
grupos se llevé a cabo una sesidn de discusién focal en dos niveles que denominamos: 1) Tecnologia,
Sociedad e Individuo, y 2) Negociacién entre actores (para una relacién mds detallada de la planea-

cién de los grupos focales véase el anexo 1).

Por esta via pretendiamos estudiar las representaciones simbdlicas relativas a las TIC que pudieran
ser influyentes en los estudiantes de la USTA y, siguiendo a Ito et al. (2009), indagar en los cambios
profundos que acontecen en entornos digitales, especificamente en las formas como los estudiantes
negocian lo relativo al ocio, el aprendizaje y la produccién de conocimiento.

Una vez finalizados los grupos focales, procedimos a codificar los materiales que obtuvimos en las

sesiones. A continuacién relacionamos algunos de los resultados alcanzados:
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Resultados

En principio, los sujetos manifestaron tener una relacién naturalizada con las TIC. Segtin ellos, sus
practicas comunicativas, relaciones sociales y tareas cotidianas se llevaban a cabo a través de media-
ciones tecnoldgicas sin que la tecnologia en si misma llegase a ser objeto de reflexién meta-funcional
significativa.

«  Los sujetos reconocieron, sin embargo, la existencia de ciertas influencias discursivas en lo que atafie
a su relacién con las TIC por parte cuatro grupos predominantes: la publicidad, la familia, la univer-
sidad y los compafieros. Empero, afirmaron también que la validez y facticidad otorgada a cada uno
de esos discursos variaba segtin las necesidades o demandas de la situacién concreta en la que se

encontrasen.

«  Asi mismo, los sujetos se expresaron en términos dicotémicos con respecto a lo que para ellos re-
presentaban las TIC. Las asociaron fuertemente, por un lado, a innovacidn, eficiencia, ubicuidad y

portabilidad, y por otro a consumismo, moda, pereza, aislamiento y dependencia.

+  De hecho, los sujetos detallaron mucho mas la descripcién de lo que a su juicio eran los peligros que
entrafiaban las TIC, generdndose tras cada intervencién un consenso que se manifestaba en gestos de
asentimiento, risas, y comentarios a propdsito de lo que se estaba diciendo. En este punto, abundaron
las referencias a la publicidad, la moda, la globalizacién y el capitalismo como referentes de consumo,

y el debilitamiento de la sociabilidad presencial por cuenta de una constante comunicacion online.

«  Algo similar sucedi6 con los tiempos de ocio, en donde los sujetos diferenciaron actividades online
y offline. Al respecto, los sujetos manifestaron tener en mayor estima las actividades presenciales y
al aire libre, aun cuando éstas se organizaban via redes sociales o aplicaciones mdviles. Asi mismo,
reconocieron pasar la mayor parte de su tiempo de ocio conectados a internet, desde donde accedian
tanto a redes sociales como a servicios de radio y television. En este punto, los sujetos le asignaron

una influencia decisiva a amigos y compafieros en el disefio de esas practicas.

+ Los espacios académicos se presentaron, ademds, como diferenciados de los tiempos de ocio. Los
sujetos describieron a sus profesores como figuras de autoridad cientifica, agentes que trazan limites
y restricciones en los usos de las TIC en el aula, y generadores de protocolos para la investigacién
mediada por TIC.

«  En principio, los estudiantes generaron una relacién directa entre las oposiciones ocio/academia,
gusto/obligacién, y redes sociales/Moodle. Sin embargo, dicha relacién entré en conflicto cuando se
les pregunté especificamente si su presencia en redes sociales en tiempos de ocio obedecia mas a un

principio de gusto que de necesidad.

Finalmente, los sujetos manifestaron su incomodidad y desconcierto ante las politicas de restriccién
de sitios web (Facebook, Youtube, Twitter) que ha establecido la Universidad, y que éstos interpretaron
como desconocimiento por parte de la institucién de los canales a través de los cuales se accede hoy
en dia a la informacién.
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Conclusiones

Segun los resultados antes descritos, podria pensarse que la educacién emerge como espacio en
el que forzosamente convergen: (a) narrativas sobre nuestro tiempo y sobre la centralidad del fe-
némeno tecnoldgico en el cambio de época que vivimos, y (b) de distintos actores con arraigos
generacionales y disciplinares igualmente diversos. La universidad resultaria asi ser un laboratorio
cultural que se presta tanto para la creatividad como para la regulacién normativa (Bauman, 2002).
Por tanto, las practicas educativas podrian entenderse como una serie de actos y representacio-
nes (performance) compuestas de narrativas bdsicas, intérpretes, medios de produccién simbdlica y

puestas en escena legitimadas o en conflicto con la sociedad en la que acontecen.

En este sentido, se identificaron tres dindmicas en estos actos de educar: (1) el establecimiento de
c6digos y protocolos, (2) la busqueda de re-fusidn, es decir, la intencién de los actores de hacer
exitosas sus interpretaciones sobre el significado de fenémenos considerados por ellos relevantes,
y (3) procesos de negociacién entre estudiantes en lo relativo a los usos de las tecnologias, muchos
de los cuales escapan a la mirada del docente.

Una de las convenciones culturales con mayor capacidad de estructuracién discursiva son los c4di-
gos binarios y las dicotomias como recurso interpretativo, En lo que se refiere a las TIC, las posturas
de los sujetos denotaban la convivencia de convenciones apocalipticas e integradas (Eco, 1965) de
caracter tecnoldgico y sociocultural. Su uso se hizo extensivo al andlisis de los tiempos de ocio y
aprendizaje, situacién que podrian estar reforzando tanto los docentes como la institucién al pri-
vilegiar (o restringir) el uso de determinadas plataformas o practicas académicas, informdticas y

comunicativas.

Por tanto, consideramos que la interpretacién en clave binaria es una forma de reflexividad trans-
versal a los niveles agencial, institucional-educativo, cientifico y mediatico, en tanto es una forma

elemental de la vida cultural (Durkheim, 1993).

De acuerdo a los resultados arriba expuestos, son basicamente cinco los agentes con capacidad de
configuracién de los procesos educativos: los medios (en especial la publicidad), la familia, la ins-
titucién universitaria, los docentes y los mismos estudiantes. Enfatizamos que la validez que los
sujetos otorgaron a los medios, la familia la Universidad y los docentes variaba en funcién de las
circunstancias concretas en las que se encontrasen. No tanto asi en lo que respecta a la relacién de
los sujetos con sus pares, cuya influencia es evidente y constante, mas alld de tiempos (ocio o aca-

demia), escenarios (redes sociales, moodle o aula de clases) y actividades concretas.

Finalmente, hubo dos objetos que destacaron como catalizadores de la discusién: los ordenadores
y los teléfonos méviles. Los primeros por sus prestaciones, eficiencia y cardcter multimedia; los
segundos debido a su portabilidad, su aura innovadora y como simbolo de estatus. Asi mismo, las
redes sociales fueron descritas como espacios que permiten la habitabilidad de internet en tanto
se comparte informacidn, se construye una identidad y se generan, mantienen o transforman las

relaciones sociales.
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Anexo . Planeacion general de cuestionarios y grupos focales segiin topicos de in-

dagacion

TOPICO DE INDAGACION

FOCUS GROUPS CON ESTUDIANTES

N2. TECNOLOGIA, SO-|N2.NEGOCIACION ENTRE ACTORES
CIEDAD E INDIVIDUO

Representaciones generales en tor-

no a la tecnologia

Intenta definir la palabra “tecnologia”. ;En qué piensas

cuando escuchas esa palabra?

Representaciones generales rela-

cién mundo social/tecnologias

(Ha cambiado el mundo con las tecnologias actuales? ;De
qué manera?

Atribucién éxito/fracaso social de

tecnologias y sus causas

A tu juicio, cudles son las tecnologias mas populares, las que

mas se usan en tu medio. jPor qué crees que ello es asi?

Relacién general tecnologias/indi-

viduo/vida cotidiana

;Qué tecnologias utilizas en tu vida cotidiana y qué haces
con ellas?

Representaciones generales rela-

cién individuo/tecnologias

;Ha cambiado tu vida con las tecnologias que utilizas dia a
dia? ;De qué manera?

Atribucién éxito/fracaso individual

de tecnologias y sus causas

;Qué tecnologias te resultan mas y menos atractivas? ;De
qué depende tu eleccién?

Negociacién de tiempos y rutinas

de ocio

;Qué haces en tus tiempos de ocio? ;Involucras algtn tipo
de tecnologia o plataforma digital?;Percibes alguna in-
fluencia de tus profesores, amigos y compatfieros?

Negociacién de procesos de apren-
dizaje y de produccién de conoci-

miento

;Cémo organizas tus rutinas y tiempos de estudio? ;Involu-
cras algun tipo de tecnologia o plataforma digital?; Percibes

alguna influencia de tus profesores, amigos y compafieros?

Amalgama de significados de las es-
tructuras culturales en que se des-

envuelven estudiantes y docentes.

(Qué diferencias y similitudes encuentras entre lo que di-
cen tus profesores con respecto a las TIC e Internet y lo que
dicen tus compaiieros? ;Con cudl grupo te identificas mas?

Relacién e intercambio entre acto-

res y audiencias

(Consideras que las ideas que tienen tus maestros sobre las
tecnologias son validas e influyentes? Justifica tu respuesta

Subculturas, patrones y objetos de

identificacién

Describe las practicas mas comunes, mediadas por TICs e
Internet, de los estudiantes en el aula de clase. ;Qué sentido
tienen éstas?

Percepcién de orden cooperativo
versus orden coercitivo

;Qué tecnologias utilizas por obligacién y cuéles por gusto?
;De qué o quiénes depende esa diferencia?
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Resumen

;Qué sucede cuando la investigacién etnografica en torno a cémo los jovenes se expresan, comu-
nican y aprenden con multiples alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria tiene como
foco los estudios etnograficos que realizan los propios jévenes sobre sus trayectos y recorridos?
(Cémo la formacién de grupos de jévenes de cuarto de ESO como etndgrafos entra a formar parte
de una investigacion etnografica en la que los investigadores de la universidad son destinatarios
de la mirada de los jévenes? ;Qué conocimientos se generan en este cruce de posiciones, intercam-
bios y relatos? De estas y otras preguntas damos cuenta en esta comunicacién que forma parte del
proyecto de I+D “Vivir y aprender con nuevos alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria:
aportaciones para reducir el abandono, la exclusién y la desafeccién escolar de los jévenes” (MINE-
CO. EDU2011-24122).

Introduceion

Realizar etnografia con jévenes requiere del investigador desplazarse de un modo de comprensién
adultocéntrico, para tratar de comprender las maneras en que sus mundos sociales son moldeados

y controlados por ellos mismos (Emond, 2005). Esto supone construir la investigacién a partir de
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experiencias de participacién que tratan de ser colaborativas (Heath, Brooks, Cleaver y Ireland,
2009) y que utilizan diferentes métodos (observacidn, entrevista, fotografias, videos, notas de cam-
po) para recoger evidencias y construir el relato etnogréafico (Thomson, 2008). Desde esta pers-
pectiva, en ningin caso perdemos de vista las cuestiones éticas que implica hacer investigacién
con jévenes (Valentine, 1999), lo que se ha concretado no solo en una serie de protocolos éticos de
confidencialidad y de garantia de independencia en las decisiones por parte de las jévenes durante
el proceso, sino también en los modos de relacién que tienen lugar durante la investigacion. Esta
perspectiva también nos permite explorar la manera en que el grupo - los investigadores y los j6-

venes - se constituyeron como una comunidad de practica (Lave y Wenger, 1991).

Metodologia

La investigacidn, en los dos casos en los que se centra esta comunicacidn, comienza con un proceso
de negociacién antes de entrar en el campo, con el profesor de secundaria que sirve de puente y que
plantea a la direccién del instituto, los tutores y los estudiantes la posibilidad de la investigacién.
A partir de aqui se abren una serie encuentros semanales, en los que: se realiza un mapa sobre los
medios y lugares donde se comunican, expresan y aprenden los estudiantes; se indaga sobre qué es
la etnografia; se realizan practicas de observacion y observaciones focalizadas, holisticas y flotantes
en contextos de comunicacidn, expresion y aprendizaje; se hacen diarios de campo a partir de las
observaciones, asi como un relato etnografico sobre cémo y mediante qué se expresan, comunican
y aprenden dentro y fuera de la escuela. Sobre todo ello los investigadores de la universidad reali-
zan sus notas y diarios de campo, prestando atencidn al proceso, las decisiones y el cémo combinar
la investigacidén etnogréfica con la necesidad de hacer un trabajo que va a ser evaluado como pro-
yecto de investigacién de 4° de ESO. Este proceso también nos permite indagar sobre la dinamica
del aprendizaje colaborativo, a partir de un concepto de la educacién situada y social que busca la

creacién de una comunidad de préctica.
Caso 1. El instituto La Mallola

La Mallola (LM) es un instituto publico situado en un barrio residencial de Esplugues del Llobregat
(Barcelona). El centro ya participd en una investigacién anterior (Sancho y Alonso, 2012), lo que nos

facilit6 al maximo la negociacidn, la creacién del grupo de jévenes y nuestra entrada en el campo.

Por los requerimientos del proyecto, el grupo lo conformaron cuatro chicos y dos chicas de cuarto
de ESO, elegidos por Mari, la profesora de contacto. Dos de los chicos no cumplian con las expec-
tativas del centro. Conocimos al grupo en la primera sesién. Habfamos negociado con el instituto
que dispondriamos de una hora semanal del horario escolar para trabajar con los estudiantes. Las
sesiones empezaron a finales de octubre de 2012 y acabaron a principios de mayo de 2013. En total,

quince sesiones de una hora.

El centro nos dio total libertad para actuar con los jévenes. Nos proporcionaron un aula y alli nos

reunimos cada lunes con el grupo mientras duré el trabajo de campo.
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Los momentos criticos del trabajo etnogrdfico

La primera sesién fue toda una sorpresa para los jévenes, a los que Mari fue sacando de clase para
llevarlos a nuestro espacio. El primer y unico percance con el grupo fue al empezar la segunda
sesién, cuando las dos chicas nos dijeron que no querian perderse las clases de optativas y que no
querian continuar con el proyecto. Finalmente una lo dejé y fue sustituida por otra. El grupo fue
estable desde este momento hasta el final y solo faltaron por enfermedad o por otros compromisos

con el instituto.

El reto principal con el grupo fue que entendieran nuestro proyecto y explicarles, con palabras que
les fueran familiares, qué queria decir eso de “dentro y fuera” y la idea de formarles como investi-
gadores. En general, no estaban acostumbrados a ser los protagonistas, y eso nos llevé a repetidas
peticiones por su parte de “qué queréis que hagamos”, cuando nosotros intentdbamos que fueran
ellos, con nuestra ayuda y a partir de las nociones que fuimos introduciendo, los que decidieran
cémo querian hacer su investigacién. Durante las primeras semanas hablamos de qué implica hacer
investigacion, qué son las evidencias y cdmo recogerlas, cémo hacer observaciones y qué signifi-
ca hacer etnografia. Los conceptos principales los entendieron facilmente, pero el paso al trabajo
etnografico sobre sus propias experiencias dentro y fuera del centro fue mucho mas complicado.
Desde las primeras sesiones, cuando les pedimos que recogieran evidencias sobre sus formas de co-
municarse, expresarse y aprender fuera del instituto, vimos que su implicacién mas all4 del tiempo
que dedicaban en el centro era muy limitada. Algunas personas no se tomaron las sesiones como
un compromiso que se extendiera fuera de esa hora. La manera de compensar eso fue pedirles que
lo trabajasen durante las sesiones, llevando papel y rotuladores u ordenadores y ddndoles tiempo
para escribir sobre las cosas que estdbamos investigando en ese momento. Aun asi, los resultados
de su investigacion fueron limitados, con poco material generado y con las evidencias de dentro del

centro mas trabajadas que las de fuera.
La implicacién de los estudiantes

El acuerdo con el instituto era que el resultado de su investigacion fuera presentado como un traba-
jo que se evaluaria en las tutorias. La presentacién, que debia culminar todo el proceso, nos sirvié
de zanahoria para estimular a los jévenes y recordarles que habia que dar cuenta del trabajo reali-
zado, que ellos eran los que tenfan que ponerse frente a la direccién y los tutores para presentar al
final del proceso. Aun asi, no parecieron muy preocupados hasta que el tiempo se nos eché encima.
Las ultimas sesiones fueron un tanto frenéticas, con todo el grupo trabajando a la vez en una pre-
sentacidn de Prezi de la que continuamente desaparecian partes. Sin embargo, la exposicién final
(que no se prepararon fuera de las sesiones realizadas en el instituto) tuvo bastante éxito, asi como
la presentacién que hicieron en un encuentro con el resto de los grupos que celebramos unas sema-

nas después en la Universidad de Barcelona'.

1 Invitacién al acto en la UB http://www.ub.edu/esbrina/docs/invitacio_trobada_in-out.pdf
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Caso 2. El instituto Ribera Baixa

El instituto Ribera Baixa (RB) es un centro publico ubicado en El Prat del Llobregat (Barcelona).
Cuando llagamos el primer dia Jorge, nuestro contacto, habia realizado el proceso de negociacién
con la direccién, los estudiantes (elegidos seguin los criterios estipulados) y las familias. Todos los
protocolos estaban firmados y el grupo nos aguardaba para comenzar a trabajar. Con todo, para
nosotros, este proceso no se acabd en ese momento, sino que continué durante todo el trabajo de
campo (Hammersley y Atkinson, 1994). En esta primera sesién acordamos que los encuentros se
harian fuera de horario escolar y que, cuando les fuese posible, también asistirian los profesores
de Filosofia (Pietat) y Visual y Plastica (Jorge). Los jévenes decidieron de forma voluntaria dedicar
su tiempo extraescolar a la investigacién y nos fuimos reuniendo semanalmente, desde octubre a
abril, a las 14:30, para comer juntos antes de iniciar la sesién de trabajo hasta las cuatro o cuatro y

media.
Los momentos criticos del trabajo etnogrdfico

Uno de los elementos criticos a destacar es la diferencia entre el tempo de la ensefianza y el de la
investigacién. Las dos actividades tienen grandes exigencias y precisan de conocimientos, estrate-

gias, actitudes y predisposiciones a veces similares, a veces diferentes.

En la ensefianza todo suele estar planificado de antemano: el contenido, las preguntas y las res-
puestas. La actividad suele centrarse y concentrarse en periodos de tiempo cortos y fragmentados
en los que el docente ha de garantizar ensefar a la clase el maximo de contenido posible, sin que
a menudo se tenga en cuenta el tiempo necesario para un aprendizaje con sentido (Stoll, Fink y
Earl, 2004). En la investigacién todas las preguntas estan por responder. Investigamos porque no
sabemos, porque queremos explorar fenémenos que nos sorprenden y que necesitamos observar,
analizar e interpretar. La planificacion, que también existe, no sélo se da a priori, que también.
Cuando se plantea el problema, se discute y contrastan los métodos mas adecuados para abordar
la investigacién. Pero cuando comienza el trabajo de campo, y mas en estudios de tipo etnografico,

muchas son las decisiones que se han de tomar sobre la marcha.

Esta diferencia se plasma en lo que escribié Sara en su relato etnografico, que conecta con la inquie-
tud expresada por Jorge en algunos momentos.

“He de decir, que al principio de la investigacién no encontraba la manera de conectar lo que
estdbamos haciendo, es decir, no vefa como llegariamos a una conclusién ni ligariamos los
aspectos de la investigacidn a partir de lo que haciamos, pero ahora que ya casi estamos al
final, todo liga perfectamente. Es como en una serie de misterio; al principio todo parece un
caos y es todo muy “abstracto”, pero después cuando la serie va avanzando ves que todo va

encajando y te das cuenta de todo el trabajo que eso comporta”.
La implicacion de los estudiantes

El trabajo con los jévenes no ha sido un proceso facil, aunque si apasionante, y ha estado marcado

por momentos de preocupacién del profesorado colaborador sobre una posible caida de su interés
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y entusiasmo en el trascurso del trabajo de campo. De hecho, de los estudiantes que no cumplian
las expectativas del centro, uno asistié solamente a una sesién de trabajo - también faltaba mucho
a clase - y el otro lo hizo de forma esporadica (estuvo en 4 de las quince sesiones). Aunque luego se
implicé de forma muy activa y desempefié un papel importante en la preparacién de la presenta-
cién para el acto que tuvo lugar en la universidad, donde los jévenes dieron a conocer los resultados
de su trabajo y pudieron dotar de sentido lo que habian ido construyendo. No obstante, los otros
cuatro componentes del grupo fueron constantes en su participacién y realizaron un buen porcen-
taje de las tareas auto-asumidas fuera de las sesiones. Durante seis meses dedicaron una parte de
su tiempo extraescolar a la investigacidn, realizando observaciones dentro y fuera del instituto,
aportando distintas evidencias (fotos, audiovisuales, pdginas web, etc.) y escribiendo un relato et-
nografico, con un alto grado de autoria. También, reflexionando sobre el aprendizaje realizado en

el proceso vivido, incluyendo la presentacién que hicieron en la Universidad.

Principales resultados, conclusiones o aportaciones

La manera en que el proyecto contribuye al concepto de educacién se puede situar desde dos mira-
das distintas. Primero, podemos observar cémo el instituto y los jévenes asumen el reto de hacer
investigacién, una manera de trabajar poco habitual en ensefianza secundaria. Segundo, la inves-
tigacion realizada en cada centro aporta informacién sobre cémo aprenden los jévenes dentro y

fuera de la escuela y cémo los alumnos negocian esta frontera.

Los casos nos permiten observar que el caracter exploratorio y abierto de la investigacion plan-
teada obligaba a los alumnos (y profesores) participantes a salir de su zona de confort y a entrar
en una dindmica de trabajo diferente a lo que estaban acostumbrados. Los casos compartidos aqui
representan dos contextos diferentes respecto al nivel de la implicacién del instituto. En el caso 1,
la implicacién fue minima: después de crear el grupo, ni la direccién ni la profesora de contacto in-
tervinieron en ningin momento. En el caso 2, dos profesores asistieron y participaron en casi todas

las sesiones de trabajo.

A los alumnos de LM, sin el marco familiar de las clases, les resulté dificil encontrar la manera de
contribuir al proyecto. Aunque entendian qué era la etnografia y qué pretendiamos, les costaba rea-
lizar las tareas pactadas, situacién que generd una cierta frustracién o inseguridad por parte de los
j6venes. El cambio ocurrié al comenzar a preparar la presentacién final. Los alumnos se mostraron
mas cémodos ante un objetivo mas concreto y con resultados inmediatos, que ante procesos como

documentar, observar, reflexionar, etc.

En RB, los jévenes vivieron el proceso de manera parecida, aunque con mayor implicacién y cumpli-
miento de las tareas auto-asignadas. En una reflexién al final de su experiencia, una chica del grupo
observé que “al principio no entendia nada, pero poco a poco iba uniendo todas las piezas, como si fuese una
serie de misterio”. Los investigadores tuvimos que negociar y situar la diferencia entre el tempo de
la ensefianza (mds didéctico y dirigido) y el de la investigacién (como proceso de busqueda). Los
profesores implicados querian evitar la incertidumbre y frustracién que preveian, facilitando a

los jévenes pautas concretas para seguir, mientras los investigadores intentdbamos mantener el
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proceso abierto a lo imprevisto. Al final tanto el alumnado como el profesorado valoraron el pro-
ceso y los resultados reconociendo que la investigacién requiere un tipo de predisposicién al que
ellos no estaban acostumbrados.

Los dos casos hablan de la poca préctica de los centros en implicar a los estudiantes en procesos de
investigacién y en considerarlos como constructores de su propio saber. La ambigiiedad implicita
en una investigacion, que ha de lidiar con la incertidumbre y la inquietud, encuentra dificil cabida
en espacios escolarizados y pautados. Hacer investigacion etnografica con jévenes ha implicado in-
troducir no sélo nuevas metodologias sino también reorientar cémo se relacionan los participantes

con la construccién del saber.

En esta fase de la investigacién hemos explorado los procesos de comunicacidn, expresion y apren-
dizaje dentro y fuera del instituto. Los resultados evidencian la existencia de una separacién en-
tre la vida (y los medios y modos de comunicarse y expresarse) de los jévenes dentro y fuera del
instituto. El grupo del Ribera Baixa lo manifesté evidenciando que dentro existen muchos de los
recursos de fuera, pero que su uso estd restringido y/o regulado. Mientras, el grupo de La Mallola
caracterizé esta distancia como la diferencia entre “el esfuerzo y la experiencia”, de tal modo que
lo que se aprende fuera se relaciona con las experiencias vitales, mientras que lo que se aprende
dentro estd mds regulado (y forzado). Esta caracterizacién se problematizé a lo largo del proceso,
al explorar cémo el esfuerzo y la experiencia posibilitan el aprendizaje tanto dentro como fuera. De
hecho, los jévenes valoraron esta heterogeneidad, reconociendo las diferentes experiencias como

algo importante en su formacién.

En conclusidn, la realizacién de una etnografia con jévenes sobre el aprendizaje dentro y fuera
del instituto ha dado lugar a un espacio alternativo, un campo que no esta ni dentro ni fuera; un
entorno de relaciones, interferencias y modos de didlogo que nos ha llevado a prestar atencién a lo
que tiene lugar en ese lugar de en medio (Ellsworth, 2005; Porres, 2012). Trabajar desde el espacio
entre nos ha permitido reflexionar sobre los puntos de contacto y las tensiones entre los diferentes
ambitos que estructuran sus fronteras. En nuestra experiencia, ha sido el proceso de investigacién
que se introduce como el lugar de en medio, donde “el significado encuentra su lugar (...), donde
el lenguaje titubea y flaquea, donde la incertidumbre no puede ser representada, y donde el co-
nocimiento permanece inexpresado” (Springgay, 2008: 38). Entrar en este lugar nos ha permitido
desarrollar nuevas maneras de pensar nuestro entorno y modos alternativos de relacionarnos con

la construccién del saber.
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El aprendizaje fuera de la escuela:
formas alternativas de construccion de
conocimiento

Miguel Henriques Martinho. Lisboa. mimartinho@hotmail.com

Introduccion

El mundo en que vivimos ofrece estimulos que nos permiten aprender todos los dias. Sin embargo,
hay muchas veces que no damos la debida importancia al aprendizaje adquirido fuera del entorno
escolar. Vivimos en una sociedad condicionada por una serie de valores que se aprenden y son
inculcados en las instituciones dedicadas a la ensefianza “formal”. Las escuelas son, obviamente,
un aparato al servicio de ideologias del Estado (Althusser, 1980); las organizaciones dedicadas a la
ensefianza no sélo pretenden darnos habilidades, sino también en otras instancias nos forman con
ciertas normas, valores y conocimientos, imponiendo, en muchos casos, la(s) ideologia(s) de la(s)
clase(s) dominante(s). Tuve la oportunidad de escribir sobre cémo la escuela, en lugar de ser mera
“receptora”, estd “exportando” su “(sub)cultura” a nuestra sociedad (Martinho & Sobreira, 2011).
Una de las razones de la dificultad de cambiar las instituciones educativas es precisamente la “cris-
talizacién” de algunos aspectos de la cultura escolar. Debemos por eso problematizar, como lo ha
hecho Paulo Freire, entre muchos otros, la forma como las escuelas, que fueron en parte disefiadas
para homogeneizar, estan tratando con una sociedad que “vive” en la diversidad, como ha dicho
el pedagogo brasilefio: “nesta distorcida visdo da educagdo, ndo hd criatividade, ndo hd transformagdo,
ndo hd saber. S6 existe saber na invengdo, na reinvengdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os

homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (Freire, 2005: 67).

El autodidactismo se presenta como un camino alternativo, al que se ha prestado poca atencidn,
pero con un enorme potencial para hacer frente a la homogeneizacién a que me refiero en el pa-
rrafo anterior. De hecho, profesionales de diferentes campos (que no quieren o que no tienen la
posibilidad) adquieren conocimientos fundamentales para su trabajo de una manera no formal. En
esta investigacidn, que todavia esta en curso, tuve la oportunidad de recoger numerosos testimo-
nios de personas que han adquirido nuevas habilidades, han aprendido y “construido” una serie

de “conocimientos” sin la intervencién simultanea (o, en algunos casos, directamente relacionada)



[501 Etnografias de la educacion y conceptos de educacion> £l aprendizaje fuera de Ia escuela: formas alternativas de construccian de conocimiento

de instituciones educativas “formales”. A lo largo de este articulo voy a dar algunos ejemplos, pero
ahora puedo mencionar aqui el caso de Jimi Hendrix, al que me referiré de nuevo en la siguiente sec-
cién de este trabajo, y que se destacé como un excepcional guitarrista, a pesar de no tener lecciones

(“formales™) de guitarra.

Obviamente no es mi intencién minusvalorar la educacién “formal’; al contrario, una de las cuestio-
nes de partida de esta investigacion esta relacionada especificamente con las formas de aprendizaje
escolar/formal y cémo estas pueden beneficiar a las personas autodidactas. También hay interés
en saber qué tipo de actividades/estrategias y qué contenidos, a pesar de que sean aprendidos en la
escuela, beneficiaron (y en algunos casos, podrian beneficiar en el futuro) vias de autodidactismo.
Una formacidén mas formal, como la alfabetizacién escolar, ha demostrado ser esencial para la pro-
mocién de algunas habilidades de auto-aprendizaje. Sin embargo, en parte debido a la masificacién
de la educacidn escolar, las necesidades de educacién escolar y los ritmos de aprendizaje de cada
individuo son a menudo ignorados. Como mencioné en un trabajo anterior, “a escola “tradicional”,
com a sua rigida “gramdtica”, terd muitas dificuldades em dar uma resposta plena as necessidades formati-

vas dos nossos alunos” (Martinho, 2011: 421).

En el ambito artistico, y sobre todo en la musica, tenemos muchos, muchos ejemplos de autodi-
dactas que se distinguieron por su originalidad, por las “soluciones” innovadoras presentadas en
su trabajo. ;Cudles son las motivaciones que los llevaron a “construir” su propio conocimiento?
(Cémo aprenden los autodidactas? ;Como es que varias personas que se consideran autodidactas
describen su “camino” de auto-aprendizaje? ;Qué aspectos, o qué caracteristicas, tienen estas per-
sonas en comun? Son algunas de las preguntas que tengo la intencién de responder a través de esta
investigacién. Para ello, haremos el recuento de momentos relacionados con la auto-educacién de
la vida de algunas personas, seleccionadas de acuerdo con un conjunto de experiencias que a lo lar-
go de su vida les permitieron adquirir conocimientos y habilidades de manera no “formal”. De una
manera simple, contaré historias de vida, buscando, a través de los datos obtenidos en entrevistas
y en investigacién de diversa documentacién, comprender aspectos clave (no sélo del curso de vida

de los autodidactas, sino también de cdmo estas personas han aprendido y aprenden).

Autodidactismo - notas breves sobre el marco tedrico-conceptual

Un gran numero de personas adquirié de forma autodidacta las habilidades principales necesarias
para la profesién “elegida”. En diferentes areas de conocimiento, podemos identificar autodidactas
que no sélo se destacaron en su “especialidad”, sino que en algunos casos han marcado incluso la
historia de la humanidad. En Wikipedia, por ejemplo, donde hay varias “entradas” sobre autodi-
dactismo o sobre temas relacionados con este concepto, encontramos una de ellas con la deno-
minacién: “List of autodidacts”, que muestra claramente la importancia del autodidactismo en la
“construccién” de nuevos conocimientos. De acuerdo con esta pequefia muestra, nos dimos cuenta
de que los caminos del autodidactismo/auto-aprendizaje no sélo contribuyen a diversos campos de
conocimiento, sino también, en algunos casos muy interesantes, permiten un enfoque muy creativo

y original en diversas dreas. Solomon (2003: 4) enfatiza este ultimo aspecto, destacando también la
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“gran” voluntad de aprender de los autodidactas, pero también el hecho de que ellos no desean que

se les ensefie de ciertos modos:

The wish of autodidacts not to be taught in certain ways is coupled with a great wish to learn
for and by themselves. The awkwardness of these two conflicting drives can sometimes cause
trouble for them at school, but may be rewarded in later life by the achievement of original

outcomes and fluent personal ways of learning (Solomon, 2003: 4).

Todos conocemos la importancia que la escuela tiene para la certificacién de las competencias ad-
quiridas, pero a menudo, sobre todo si no se ejerce lo que se ha aprendido, estas habilidades pue-
den ser “perdidas”. Por otra parte, incluso sin la certificacién, hay un conocimiento adquirido sin
la ayuda de un profesor que tiene tanta o mds importancia en nuestras vidas que los aprendizajes
“certificados”. En ciencia, por ejemplo (una 4rea tradicionalmente “académica” / “escolarizada”),
no estamos acostumbrados a asociar a los investigadores con la palabra autodidacta. Sin embargo,
de acuerdo con Ziman (2003: 97), todos los cientificos, todos los académicos que merezcan esa de-
nominacién deberan ser (por lo menos en algunos aspectos) autodidactas:“Every scientist - indeed
every professional scholar worthy of the name - has to be an autodidact. That is, he or she most

become seriously knowledgeable about subjects on which they could never find a teacher”.

Tadao Ando, uno de los arquitectos japoneses mas conocidos en todo el mundo, también es un exce-
lente ejemplo de lo que acabo de mencionar, y por supuesto muchos otros nombres se podrian citar
como ejemplos de originalidad y de creatividad que, gracias a sus sendas de aprendizaje “alternati-
vo”, han logrado éxito profesional e incluso llevado innovaciones a su area de trabajo. Innovadores
como Thomas Edison o incluso José Saramago, ganador del Premio Nobel de Literatura, no habrian
obtenido los mismos “resultados” si hubieran tomado caminos de aprendizaje mas “formales”.
Como yo enseflo en el drea de musica, voy a dar sélo dos ejemplos en esta disciplina, pero utilizando
“lenguajes” y formas de expresién muy diferentes: el ejemplo de Arnold Schoenberg, que influyd
profundamente en la musica del siglo XX (con su dodecafonismo) y Jimi Hendrix, que practicamen-
te “revolucion$” la forma de tocar la guitarra eléctrica. Sobre Hendrix, en un DVD lanzado en 2010,
tuve la oportunidad de escuchar las siguientes palabras:

I was about 14 or 15 when I started playing guitar. I learned all the riffs I could, I never had
any lessons, I learned guitar from records and the radio. I was trying to play like Muddy Wa-

ters and Chuck Berry, trying to learn everything and anything (Smeaton et al., 2010).

En este mismo video se hace referencia a diversas experiencias de Jimi Hendrix tocando con otros
musicos, acomparfidndolos y permitiendo que esta interaccién contribuyera significativamente a la
“construccién” de su conocimiento musical. En efecto, en el caso de Jimi Hendrix, a pesar de que
hizo algunos “descubrimientos”, ha sido especialmente la interaccién con otros musicos (la red
de contactos establecidos) lo que le permitié aprender a tocar cierto repertorio. La adquisicién
informal del conocimiento musical puede ocurrir de varias maneras, contribuyendo la amistad y la
identificacién con un determinado grupo social para mejorar la motivacién y, como refiere Green

(2008: 10), hasta para la elegir las musicas para tocar:
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[...] informal learning takes place alone as well as allongside friends, through self-directed
learning, peer-directed learning and group learning. This involves the conscious and uncons-
cious acquisition and exchange of skills and knowledge by listening, watching, imitating and
talking. Unlike the pupil-teacher relationship in formal education, there is little or no adult
supervision and guidance. Along with this, friendship and identification with a social group
such as a particular sub-culture or other markers of social identity form an important part in
the choice of music to be played (Green, 2008: 10).

Siempre podemos preguntar hasta qué punto podremos considerar a ciertas personas como autodi-
dactas. En el caso de Jimi Hendrix hemos visto que después de haber colaborado con otros musicos
ha tenido, sin duda, aprendizaje con ellos. Si adoptamos una perspectiva mas “radical”, debemos
considerar que el autodidactismo simplemente no existe en absoluto; desde que nacimos hemos
obtenido conocimiento a través de la interaccién con los demds, incluso en los casos de interaccién
reducida podemos decir que aprendemos por imitacién. Muchas personas, entre las que me inclu-
yo, han aprendido a nadar a través de la observacién y de la imitacién de ciertos movimientos. Si
tenemos aprendizaje “logrado” por imitacién o por medio de una mayor interaccién y cooperacion,
pero donde no hay una situacién de “ensefianza formal”, entonces debemos considerar, como Joan
Solomon (2003: 3-4), dejando la perspectiva méas “radical “, que estamos frente a casos de autodi-

dactismo:

We need a word to describe a range of people who prefer to teach themselves or to pick up
knowledge from non-teaching situations, in one way or another. The state of being such a
person is our title word - autodidactism (Solomon, 2003: 3-4).

De acuerdo con este punto de vista menos “radical”, Rampal (2003: 127) sefiala que las situaciones
de auto-aprendizaje no necesitan de surgir de forma aislada, o de actitudes individualistas; pueden
surgir a través de principios de interaccién. Rampal, al hablar de mujeres que aprendieron mate-
maticas en el mercado de forma autodidacta, se refiere al aprendizaje como resultado de las “rela-
ciones activas” (active relations) entre diversas variables (como las tareas que estédn realizando, las
herramientas que utilizan, o el medio ambiente) y no sélo de las operaciones llevadas a cabo dentro

de la mente de un individuo aislado:

[...] there has been very little effort to understand how people learn and do mathematics in
their own social and cultural settings. Autodidactism, as the term signifies, is the process of
selfteaching, so it is not surprising that it is well tuned to the needs of daily life. However
autodidactism need not necessarily imply a lone struggle by an individual who is working in
isolation. Indeed, in unschooled working situations, learning takes place much more as a si-
tuated activity of a community. [...] Learning cannot be pinned down to operations inside the
head of an individual, or to the tasks undertaken, or to the tools in use, or the environment,

but lies instead in the active relations between all of them (Rampal, 2003: 127).

Es posible que tengamos una situacién de aprendizaje proporcionada por una comunidad incluso
en una situacién en la que un individuo solo visita un museo. Pensemos en la situacién de apren-

dizaje proporcionada por la comunidad que trabaja en el museo y que proporcioné informacién y
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organiz objetos (o artefactos) en el espacio del museo. Una situacién similar ocurre con el aprendi-
zaje que se ofrece a través de Internet, tenemos la informacidn disponible en Internet, es cierto, pero
s6lo porque ha habido una muy amplia gama de gente que ha puesto informacién a disposicién.
Después el autodidactismo depende del interés y de la motivacién de cada persona. En Internet,
ejemplos como “Khan Academy” proliferan, ahora tenemos también la oportunidad de aprender en
varios videos (tal como son proporcionados por YouTube, por ejemplo) y también en disciplinas tan
diversas como: Matemadticas, Historia, Salud, Medicina, Finanzas, Fisica, Quimica, Biologia, Astro-

nomia, Ciencias Econdmicas, Informdtica, y muchas otras.

Hoy en dia, tenemos una gran cantidad de recursos a nuestra disposicién. Ademas de Internet, nunca
antes hemos tenido una tan gran variedad de publicaciones “educativas” (como libros, material en
audio, video, revistas de diversas especialidades, etc.). A través del acceso a estos recursos podemos
construir nuestra propia identidad.

Opciones metodologicas

Las historias de vida se han utilizado en muchos campos disciplinares (Sociologia, Historia, Antro-
pologia, Psicologia Social, Literatura, etc.) y desde diferentes perspectivas tedricas. Dado que se
trata de entender las experiencias y los acontecimientos que fueron cruciales para varias personas
(con varios estudios de caso) con caminos de vida “autodidacta”, el “método biografico” nos parece
como mas apropiado. Cémo refieren Rodriguez Gémez, Gil Flores y Garcia Jiménez (1999: 57): “En
el caso concreto de la Investigacién Educativa, a través del método biografico podemos explorar la
dindmica de situaciones concretas a través de la percepcion y relato que de ella hacen sus prota-
gonistas”. De hecho, lo que queremos es conocer en detalle ciertos aspectos de la vida de algunas
personas que han resultado cruciales para motivarlos a querer aprender, incluso sin la “figura” del
profesor/maestro. De acuerdo con Ramos (2002: 192), buscaremos “momentos clave”, “periodos
de vida” y “esferas de actividad” que pueden resultar interesantes para entender la trayectoria de
los individuos autodidactas estudiados. Como refiere este autor (Ramos, 2002: 192), las historias de
vida, permiten, a través de entrevistas en profundidad y consultando diversas fuentes de informa-
cién en el “contexto”, o en el “trabajo de campo” (de ahi el enfoque etnografico), que sea hecha una
“intensiva recogida de datos”.

Hasta este momento, he tenido la oportunidad de recoger datos y de estudiar en profundidad cua-
tro historias de vida de cuatro “4reas” distintas (Tecnologias de la Informacién, Musica, Disefio, Lu-
thier). En un futuro préximo se pretende ampliar la muestra, buscando personas para este estudio
que estédn integradas en otras actividades y en otros contextos geograficos. Tiene mucho interés el
estudio de autodidactas en diferentes paises, buscando puntos en comun en sus diferentes “rutas”
y modos de vida. Uno de los criterios de seleccién de los “informantes” a biografiar se refiere a la
diversidad (procurando elementos en comun, a pesar de las diferencias), la otra es evidente y estd

vinculada con la disponibilidad de los “biografiados”.
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Consideraciones finales y analisis de los resultados

En primer lugar, cabe sefialar que esta investigacidn tiene todavia un largo camino por delante.
Sin embargo, ya he mencionado que una conclusién importante sobre las personas autodidactas
biografiadas es que en todas ellas hay una “red” proporcionada por “comunidades de aprendizaje”.
Aunque en los casos estudiados no esta presente la figura del maestro, se encontraron personas en
la vida de los autodidactas que han contribuido a motivar y a despertar el interés en la adquisicién
de nuevos conocimientos. En algunos casos, como el del fabricante de instrumentos musicales por
ejemplo, se dio incluso la presencia de un “luthier senior” que le permitid, sin “ensefianza”, la obser-

vacién (imitacién), el acceso a mds informacién y contactos con otros “especialistas”.

La “comunidad” y los medios que permiten autodidactismo permiten la construccién de una identi-
dad que se escapa mas facilmente al control del Estado sobre la educacidn, tal vez por eso el sistema
de educacidn estatal muestra pocas iniciativas de apoyo a los que optan por aprender fuera de la
escuela, trazando caminos alternativos en la construccién de su propio conocimiento. Una cosa es
cierta, todas las formas de aprendizaje (todas las vias educativas) pueden contribuir a la construc-

cién de la identidad de cada uno de nosotros.
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Los estudiantes como jovenes.
El proceso de formacion con pares

Eduardo Weiss. Profesor-Investigador del Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacién y

de Estudios Avanzados del LP.N. (CINVESTAV). México. eweiss@cinvestav.mx, www.die.cinvestav.mx/

La linea de investigacion

Esta comunicacidn presenta una reflexién sobre el objeto de estudio de la linea de investigacién
“jovenes y escuela” que he desarrollado con mis estudiantes de maestria y doctorado. La linea bus-
ca superar la separacién aun existente entre los estudios sobre estudiantes —que privilegian temas
como las trayectorias- y los estudios sobre jévenes -que privilegian las culturas juveniles extraes-
colares y eliminan el tema del desarrollo de la persona. Nosotros abordamos a los sujetos en su

doble condicién como estudiantes y como jévenes en desarrollo.

Contamos con cuatro tesis de maestria y cinco de doctorado terminadas y con dos de doctorado
en proceso. (Las referencias y pdf completos de los textos se encuentran en mi pagina web institu-
cional). Varias de estas tesis se han publicado en forma de articulos, capitulos de libro o libros que
refiero a lo largo del texto. El afio pasado publicamos la compilacidén Jévenes y bachillerato en forma
de libro (Weiss 2012). Hace tiempo presentamos un primer estado del conocimiento que habiamos
alcanzado sobre el tema “Jévenes y bachillerato en México: el proceso de subjetivacidn, el encuen-
tro con los otros y la reflexividad” que fue publicado en inglés (Weiss, Guerra, Guerrero, Herndndez,
Grijalva y Avalos, 2007) y en espafiol en 2009. En un articulo reciente expuse la conceptualizacién

tedrica de la linea de investigacién explicitando el concepto de subjetivacién (Weiss 2012).

Las investigaciones dan cuenta de diferentes modalidades institucionales; se realizaron con es-
tudiantes de bachillerato en el Colegio de Ciencias y Humanidades (de la Universidad Nacional
Auténoma de México), en un Centro de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicios, y en una
Preparatoria. A la vez se ubican en diferentes ciudades del pafis, en el Distrito Federal, en ciudad
Netzahualcdyotl en la zona metropolitana, en la ciudad de Aguascalientes en el centro-norte del
pais y en el puerto de Mazatlan en el Pacifico. Dada la necesaria brevedad de esta comunicacién la
exposicion no aborda las diferencias contextuales.
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Los trabajos de investigacion han utilizado diferentes técnicas cualitativas relacionadas con la et-
nografia y la narrativa: entrevistas autobiograficas de una a tres horas; conversaciones y entrevis-
tas abiertas; asi como la observacién no participante, y participante como cuasi-estudiante en el
saldn de clases (en un caso). Estos trabajos han abordado temas como el sentido del bachillerato, la
experiencia estudiantil, la escuela como espacio juvenil y el amor y la sexualidad en la construccién
de las identidades; han analizado la dindmica cotidiana en el salén de clases, la constitucién de

grupos de pares, los recorridos escolares, la eleccién de carrera y la transicién al mundo de trabajo.

El punto de partida: lavida juvenil en Ia escuela

Las tesis de maestria de Guerra y Guerrero indagaron en los sentidos que tiene el bachillerato para
los jévenes y encontraron que al lado de los motivos canénicos como son lograr el certificado que
permite acceder a las carreras de educacién superior, obtener formacién académica y mayor facili-
dad para conseguir un trabajo formal, aparecian motivos sociales como superar la condicién social
y econémica (“tener una vida mejor”), adquirir prestigio social (“ser alguien”) y demostrar logro per-

sonal (“si pude”); y, entre las mujeres, la motivacién de superar la discriminacién de género.

Pero también aparecieron en casi todas las narraciones —ocupando en la mayoria un lugar desta-

” o«

cado- expresiones como las siguientes: estoy en la escuela para “ver a mis amigos”, “encontrarme
7«

con mi novia”, “en casa me aburro”. Para dar cuenta de estas expresiones creamos la categoria “la

escuela como espacio de vida juvenil” (cfr. Guerra y Guerrero, 2004).

Profundizamos en las siguientes investigaciones sobre el tema y resulta que encontrarse con ami-
gos, “ligar” con chavas o chavos, entrar en bolas, cambiar de amigos, llevarse de manera mas ligera
o0 pesada, juntarse y destacar, son algunas de las actividades que los estudiantes realizan dia a dia
(Hernandez, 2006; Grijalva, 2011). Avalos (2007), quien durante un semestre participé como seu-
do-estudiante con un grupo de jovenes, encontré que la vida juvenil no se limita a los espacios
intersticiales de la actividad académica (antes y después de clases) sino que se despliega también
durante las clases, sustrae tiempo a la actividad escolar para hacer bromas o intercambios (de tonos
y juegos de celulares o musica entre otros) y para maltiples conversaciones.

Pero también encontramos (Guerrero, 2006; Hernandez, 2006; Grijalva, 2011) que las experiencias
que viven los j6venes en sus grupos de pares y con sus parejas en la escuela, no se agotan en la pura

diversidn. Nos interesa destacar que los jovenes conversan y reflexionan sobre sus vivencias.

Gonocimiento del “otro” y de si mismo

Durante el bachillerato lo jévenes “exploran” en interaccidn con otros practicas, comportamientos,
sentimientos y pensamientos, como muestra la tesis de Hernandez (2008).

A los jévenes le gusta distinguirse de otros e identificarse con un estilo: “nosotros somos auténticos”.

Los estudiantes se juntan en grupos con gustos e intereses similares (géneros musicales, estilos de
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apariencia, interés por los estudios o por diferentes tipos de diversién) y no pocos hablan despecti-

vamente de los grupos de enfrente (Grijalva, 2011).

Pero también les gusta -a los de bachillerato- conocer y tratar de comprender a “otros”. Pode-
mos observar estudiantes que valoran la diversidad y la posibilidad de poder vivirla: “hay muchos
ambientes diferentes, eso es bien bonito, y te das cuenta que yo estaba viviendo en un sector muy
chiquitito [una secundaria particular]” (estudiante del CCH). No sélo les interesan los “Otros” an-
tagonistas sino también los Otros en una perspectiva hermenéutica (cfr. Gadamer; Ricoeur; Taylor
1996): conocer y tratar de comprender a “Otros” (otras lenguas, otras culturas, otras historias y

otras personas) permite comprenderse mejor a si mismos.

Mas importantes que los otros diferentes son los otros similares, los amigos y comparieros. Al “pla-
ticar en confianza” con ellos, los jévenes pueden mostrarse de manera mas intima y conocer puntos
de vista diferentes al suyo. También establecen diferentes tipos de relaciones con el otro género:
como chocolate (tfomandose de las manos), amigovio, free (encuentro erético o sexual casual) o como
“novio”. El conocimiento practico del “Otro” pasa por la sensualidad corporal, pero también por
compartir, por abrirse al otro, por el apoyo reciproco, el ensayo y el error. En las relaciones amo-
rosas aprenden a manejar los vinculos sociales de intimidad, confianza, cuidado del otro e incerti-
dumbre amorosa, asi como las capacidades de expresar los afectos, descubrir otras maneras de sen-
tir y atender las necesidades del otro, como sefiala Herndndez (2008). Conocer a Otros les permite

conocerse a si mismos.

Las conversaciones como proceso de reflexion

Desde los estudios de Bourdieu y Passeron sobre Los herederos sabemos que los estudiantes de liceo
consagran lo esencial de su tiempo libre a practicar el arte de la conversacién. Avalos (2007), en su
tesis de maestria de nuestra linea, logré convivir con un grupo de estudiantes del CCH, primero en
sus clases de lectura y redaccién y de biologia, y después también fuera de las clases; él relata algu-
nas de las conversaciones, dentro y fuera del saln de clase: los jévenes hablan de sus vivencias en la
ultima fiesta y de la préxima a organizar, discuten sobre los grupos musicales o eventos deportivos,
comentan algunos programas de television y hablan de sus inquietudes y experiencias afectivas y

sexuales.

Las conversaciones entre los estudiantes, aun cuando versan sobre temas triviales, les permiten
conocer otras opiniones y son una forma de reflexién, como sefiala Herndndez (2008). Sus ejemplos
mas destacados refieren al &mbito del amor y de la sexualidad, tanto en las conversaciones dentro
de las parejas como en las conversaciones con amigos y compafieros sobre las vivencias con la pare-
ja: al conversar y escuchar las experiencias de otros adquieren y amplian sus experiencias erdticas

y/o sexuales.

En las entrevistas sobre el viraje en sus cursos de vida, los jévenes resaltan las voces de sus padres
en su conciencia, al tomar la decisién de volver a dedicarse a los estudios: ...yo decia hijole, es que

pues, es que mi papa, pues, consigue no sé cémo el dinero para yo venirme a la escuela y yo... me
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pongo mis mofios”. Esta “habla privada” (Vigotski) puede entenderse como un “dialogo interno”

(Holland et al., 1998) con las voces sociales, desde la perspectiva de Bajtin.

Experiencias, recorridos y retornos

Para los jévenes es vital tener diferentes experiencias, entendidas como exploracién y experimen-
tacién, como vivencias en los caminos de la vida que se convierten en experiencias al reflexionar
sobre ellas.

En el bachillerato, tanto las escuelas como las familias otorgan a los jévenes un mayor margen de
libertad y decisién propia, aunque esto no es homogéneo entre las diferentes familias ni entre los
diferentes tipos de escuela. La mayor capacidad de decisién propia de estos estudiantes les permite
vivir la vida juvenil en sus diferentes manifestaciones y experimentarla con sus riesgos, y los ries-
gos siempre han atraido a los jévenes.

Hay muchas libertades: “muchisimas, por ejemplo, aqui td ves a la gente fumando... si quieres en-
trar a tus clases, si no quieres no entras, porque aqui no hay prefectos...”. Después de un ingreso
lleno de expectativas positivas suele surgir el atractivo del espacio juvenil: “el ambiente, ;no?, te va
jalando, te gusta pues, andar conviviendo y todo” (Danae, estudiante de CCH). El grupo de amigos
invita a faltar a clases. Varios de los estudiantes de los tltimos semestres han reprobado materias
y ahora se sienten presionados a terminar el bachillerato (véase con més profundidad en Guerrero,
2006; Hernandez, 2006).

Muchos logran el retorno. En los “virajes en la direccién del curso de vida”, como lo ha mostrado
Guerrero (2006), los jévenes del CCH vuelven a dedicarse a los estudios o como muestra Guerra
(2009) retornan a la escuela después de haberla abandonado y de pasar un tiempo en la banda y el
alcohol o en experiencias poco gratas en trabajos informales. El aprendizaje més significativo para
algunos estudiantes parece haber sido el siguiente: “todas estas experiencias me sirvieron para
hacerme mas responsable... me sirvié mucho porque, este, hijole! Fue una época en la que me hice

responsable” (Javier).

Es significativo el uso de palabras como “adquirir responsabilidad”, “reflexionar” y “madurar” por
parte de los estudiantes (Herndndez, 2006; Guerrero, 2006). Dubet y Martuccelli (1998) sefialan que
para crecer, para pasar de nifio a adolescente [y a adulto, agregariamos] un factor importante es la
madurez y las caracteristicas emocionales de seguridad e independencia asociadas a ella. Hernan-
dez (2006, 2008) refiere una expresién de Beck and Beck-Gernsheim: hacerse cargo de si mismo y de

su vida es una parte importante del proceso de individuacién.

Sociabilidad, socializacion y subjetivacion

Para construir nuestro objeto de estudio desde una perspectiva tedrica, revisamos los aportes y

limitaciones de diferentes enfoques. Los estudios actualmente dominantes sobre culturas juveniles
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(Reguillo, 2000) presentan al joven como creador de nuevas culturas; el concepto de adolescencia y

los procesos de desarrollo y crecimiento de los jévenes les son anatema.

En los estudios sobre estudiantes prevalecen los enfoques de socializacién. Se enfatiza la socializacién in-
tergeneracional: la interiorizacién de las normas escolares (Bourdieu y Passeron) o bien la rebelién contra
ellas (Willis); otros enfatizan la socializacién intrageneracional: la construccién de valores y reglas dentro
de los grupos juveniles (Coleman, 1961; Willis). En muchos estudios actuales sobre culturas juveniles, el
concepto de socializacién es sustituido por el de la sociabilidad de las tribus (Maffesoli, 2004), y se enfatiza

la convivencia emocional y la experiencia estética.

En cambio, el proceso de subjetivacion, de construccién de la identidad o de la autoria del yo, es pocas ve-
ces enfocado. El trabajo que nos alert6 con relacién al proceso de subjetivacion fue el libro En la escuela, de
Dubet y Martuccelli (1998). Al igual que para estos autores, para mi el concepto de subjetivacién se distan-
cia del concepto anti-humanista difundido por Foucault: la subjetivacién e individuacién como sujecién
a discursos y dispositivos. En cambio enfatizamos la emancipacién de normas y valores dominantes y el

desarrollo de valores, intereses y gustos propios.

A mi ver, el concepto de subjetivacién (e individuacién) se nutre del sentido de la agencia del yo, que
deriva de la sensacién de poder iniciar y llevar a cabo actividades por su cuenta (J. Bruner); de la nocién
roméntica y humanista del individuo del siglo XIX que idealiza el desarrollo de la singularidad de cada
individuo, nocién que revive hoy bajo la denominacién de “expresién auténtica” (cfr. Taylor, 1996); la
“interiorizacién” de normas y valores (Piaget); parecida a la nocién etnografica de “apropiacién” de prac-
ticas culturales (Rockwell, 2005); la nocién de actor, con decisiones basadas en criterios morales propios,
responsable de si mismo (Hernandez, 2008); la capacidad de reflexionar sobre las distintas demandas de
los “otros generalizados” (de las expectativas de rol) y sobre la posicién propia frente a estas demandas (G.
H. Mead); el conocimiento emocional de si mismo que arranca con las novelas del romanticismo, llega a su
acepcidn cientifica con Freud, y hoy en dia encuentra su popularizacién en los manuales de auto-ayuda, en

paralelo a la revalorizacién de la intimidad en los escritos sociolégicos (Giddens; Beck y Beck-Gernsheim).

En la sociedad actual hay un auge de individualismo y un declive de las instituciones; el individuo se con-
vierte en una institucion al que se le exige auto-coordinacién, reflexién y auto-sostén. A la vez, el individuo
tiene cada vez menos opciones auténticas. Los gustos, intereses, valores y normas -no sélo de los jévenes
sino de todos nosotros- estdn moldeados por mecanismos econémicos y flujos culturales (hegeménicos y
emergentes) promovidos por los medios de comunicacién, como enfatizan acertadamente Giddens, Bau-
man y Beck y Beck Gernsheim.

conclusion

Para la investigacion sobre estudiantes-jévenes del nivel medio superior, reivindicamos
como central el proceso de subjetivacién e individuacién que se desarrolla en paralelo al
proceso de socializacién por las generaciones adultas (familia, escuela, medios) y al proceso
de socializacidén entre pares. Estos procesos se desarrollan en un contexto de sociabilidad

que no se agota en el intercambio lddico con pares como postula Maffesoli; sino se despliega
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también como la exploracién de diferentes vivencias y la reflexién sobre ellas mediante la

conversacion.

El desarrollo de intereses, gustos y criterios no siempre es original; las mas de las veces es una adhesién a
normas grupales existentes. Las actuaciones y reflexiones de los jévenes hacen uso de diversas represen-

taciones y modelos sociales, viejos y huevos, pero los combinan y modifican de manera grupal e individual.

A diferencia de los juvendlogos que crearon su campo de estudio al desplazar el concepto psicoldgico del
adolescente -como sujeto en crecimiento o maduracién- por el concepto del “joven”, agente y creador
de nuevas culturas; me parece importante recuperar la nocién del adolescente. Desde una perspectiva
educativa seria interesante movilizar més alld de los conceptos de sujeto, actor o agente, el concepto de

“persona”.

Desde una perspectiva educativa los procesos de socializacién y de subjetivacién apuntan al desarrollo del
potencial humano y sus facultades, y al desarrollo de la persona como responsable de si misma y de otros.
Estos procesos se encuentran tematizados en el viejo concepto pedagdgico de “formacién”. En las inves-
tigaciones resefiadas no se trata de una formacién intencional centrada en la cultura y los actores adultos
sino de la formacién no intencional entre pares.
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La antropologia de la educacion
estadounidense: Temas y tensiones en el
conocimiento de un campo social

Bradley A. Levinson. Indiana University. brlevins@indiana.edu

Introduccion

En esta ponencia, bosquejo una especie de auto-retrato y procuro dar cuenta de algunos temas
y tensiones que marcan la antropologia estadounidense contemporanea, con alguna atencién al
concepto de educacién que implican estas tensiones. Ilustro la gama de tensiones con una pequefia
seleccién de articulos de publicacidon reciente en nuestra revista principal, The Anthropology and

Education Quarterly, o en los libros de algunos de nuestros colegas mas destacados.

En un ejercicio reflexivo, caracterizo a este espacio discursivo académico no como disciplina sino
como un “campo social,” siguiendo la pista de Pierre Bourdieu y situando asi nuestra actividad
intelectual como una préctica social con multiples implicaciones y conexiones con otros campos
de préctica social. Por esto mismo, sostengo que no podemos soslayar [o poner a un lado] las exi-
gencias normativas de las sociedades de las que formamos parte, con todo y las famosas ‘escuelas
modernas’ que siempre nos rodean, una tensién y un reto perenne es el de desarrollar nuestros
aportes analiticos en un espacio fuera del ‘control’ de nuestras propias instituciones (Varenne,
2008), para luego compaginarlos (;0 enfrentarlos?) con las muchas formulaciones normativas de la
educacién que en cualquier momento y contexto escolar estan circulando y a veces chocando. Asi-
mismo, nuestro campo social-académico se dirige a problemas practicos asi como problemas teéri-
cos (sin distinguir tajantemente entre lo “basico” y lo “aplicado”), y est4 necesariamente basado en

la discusién y desacuerdo productivo, no en consensos.

Dicho esto, ;podemos identificar los consensos minimos que marcan nuestro campo? Dirfa yo que
si, y son los siguientes: 1. La educacién, como la formacién, abarca mucho mds que la escolaridad for-
mal; 2. la educacién es, y se imparte por, la cultura, y produce y reproduce estructuras y relaciones
sociales; 3. la investigacién etnogrdfica es de singular importancia para generar teoria y resolver

problemas educativos.
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Estos tres puntos estan intimamente entrelazados, y tal vez son los tinicos que también se compar-
tan plenamente por otras tradiciones nacionales de antropologia o etnografia educativa. Bueno,
asi lo plantearia yo, sintetizando mucho: La educacién es la manera por la que los seres humanos
generamos, impartimos, y adquirimos conocimientos en la satisfaccion de nuestras necesidades y la
resolucién de nuestros retos existenciales —siempre con una formulacién de ‘conocimientos’ como
los elementos simbdlico-culturales que dan sentido a nuestra vida y que nos permiten ir adaptan-
donos a las diversas circunstancias que encontramos (B. A. Levinson, 2000). Si bien las escuelas
modernas conllevan ciertos procesos educativos, no los definen ni los abarcan. Asi, la educacién es
el proceso de producir y reproducir la cultura, paraddjicamente a través de la misma cultura. Y la
etnografia es la metodologia de investigacién que seguimos inventando y adecuando para explorar,
describir, revelar, dar cuenta de, y teorizar estos procesos culturales de educacién.

Mas alla de estos puntos de consenso, podriamos conjeturar otros elementos que, si bien no serian
tema de acuerdo entre todos los participantes en nuestro campo, son casi consensuales: 1. que es
imprescindible tomar en cuenta la presencia de la historia en los procesos estudiados etnografica-
mente; 2. que el lengugje es una herramienta, y un medio principal en los procesos educativos; y 3.
que el poder y los procesos de dominacién y resistencia son elementos fundamentales en los mis-

mos. Esta no es la ocasién para adentrarnos mucho en estos temas afines.

Las condiciones y Ias tensiones

Ahora bien, en el campo estadounidense, yo recalcaria tres condiciones socio-politicas primordia-
les, cronolégicamente solapadas, que han ido moldeando y encauzando nuestras investigaciones,
muchas veces sin la debida conciencia reflexiva, a saber: 1. Un estado colonial-imperial que se cree
apropiador del mundo como un ‘laboratorio natural’ para construir conocimiento comparativo en
base a la ‘otredad’ de las gentes no provenientes de la cultura anglo-sajona, 2. Un estado liberal de-
mocratico-racista que crea las condiciones legales para los derechos civiles de todos sus ciudadanos
pero que se las sigue negando en la practica educativa; y 3. Un estado y cultura utilitarista—ulti-
mamente con tilde neoliberal—que privilegia los conocimientos ‘practicos’ que se pueden utilizar
para reformar las escuelas y/o avanzar en la competitividad econémica nacional. Obviamente, no
todos los antropdlogos de la educacidén seguimos obedientemente los cauces moldeados por las
estructuras e instituciones del estado estadounidense; al contrario, desde sus origenes, la antropo-
logia de la educacidn las ha cuestionado y controvertido en muchos sentidos, desde la valoracién
de los derechos y las formas educativas de las minorias étnico-raciales frente a las pretensiones de
segregacion o de asimilacidn, hasta la abogacia por una justicia social y una equidad en las opor-
tunidades educativas, con énfasis en la construccién de capacidades de conocimiento y expresién
critica humanistica al lado de lo técnico y practico. No obstante, el mismo hecho de que muchos, si
no la mayoria, somos profesores a tiempo completo en universidades estatales, y que dificilmente
nos sustraemos a las categorias y presupuestos culturales que nos empapan, hace que los antropé-
logos de la educacién también seamos capaces de reproducir las mismas condiciones que creemos

que estamos en afin de transformar.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde Ia etnografia de la educacion [65]

De alguna u otra forma, lo que caracterizo como temas y tensiones en nuestro campo tiene algo que
ver con esta posicion un tanto paraddjica que ocupamos—el espacio entre el estado, la disciplina
académica, y los muchos grupos y movimientos sociales que generan sus propios conocimientos y
forman sus propios campos de accién social. Aqui agruparé estas tensiones en tres grandes rubros,
y las caracterizaré principalmente por la forma interrogativa en que tienden a surgir y expresarse.
La primera tension se constituye en torno a la definicion de “grupos”y la “cultura” que les correspon-
de. Tiene mucho que ver con la evolucién de categorias étnico-raciales construidas e impuestas por
el estado desde un principio para dominar mejor a los grupos subordinados, y en épocas posteriores
para reclamar los derechos negados usando las mismas categorias. Aqui las preguntas serian las
siguientes: ;Cémo podemos dar cuenta de la realidad y fuerza social de las categorias y distinciones
sociales, y las injusticias y discriminaciones histéricamente basadas en ellas, sin correr asi el riesgo
de reproducir esencialismos, estereotipos, y categorias nocivas —es decir, la tipificacién contrapro-
ducente. Dicho de otra forma, ;Cémo reconocer las diferencias culturales y los auto-reclamos que
se basan en ellas (“identity claims”, “recognition”), y mientras controlar sus posibles efectos negati-
vos? Relacionado con esto, con la creciente conciencia de las diversas formas de dominacién y su
‘interseccionalidad’ (fruto del encuentro entre la antropologia, los estudios culturales, y la teoria
critica en sus diversas formas), nos preguntamos: ;Cémo dar cuenta suficiente de las dimensio-
nes de discriminacién y de desigualdad: el género, la raza/etnicidad, la clase social, la orientacién
sexual, la “discapacidad,” etc.? ;Debemos enfocar estas dimensiones con andlisis especializados
segun estas dimensiones, o “distribuir” la atencién a las mismas a través de los andlisis de la multi-
dimensionalidad inherente a los procesos educativos?* Y ;de qué manera, y en qué grado, llegamos
a violentar los conocimientos fluidos y contingentes de las personas al intentar analizar su cultura

como ‘conocimiento compartido?’

En afios recientes, se han dado respuestas variadas, pero apasionadas, a estas preguntas (Akom,
2008; Castagno, 2008; Pollock, 2008; Wortham, Mortimer, & Allard, 2009). Y se puede ilustrar ade-
mas con el ejemplo de un curso que ofrezco en mi propia universidad, que lleva el titulo de “La
Educacidn de los Latinos,” donde desde el primer dia les anuncio a los estudiantes que la pregunta
que nos guiara por todo el semestre es la siguiente: ;Cémo carajos se puede justificar un curso con
semejante titulo y tema? Es decir, ;Qué ganamos al indagar sobre los fendmenos y las caracteris-
ticas educativos que les atafien a los que se consideran “Latinos” en el contexto estadounidense?,
pero también, ;qué podemos perder? ;qué riesgo se corre al agrupar tanta diversidad interna con
la apelacién de “Latino?”; pero, ;cémo se puede aprovechar el mismo término para sensibilizar e
incluso reivindicar?

El segundo tema de discusidn y tensidn gira en torno a la misma definicién de la educacidn, tanto
en su sentido mas amplio como en el que se asocia con la accién de la escuela. Se trata de lo que yo

llamo la paradoja de la educacién como liberadora y conservadora. ;Es la educacién esencialmente un

1 Cuando Pollock y yo fuimos armando un libro sobre la antropologia de la educacién (B. A. U. Levinson & Pollock, 2011),
nos preguntamos si debfamos dedicar un capitulo especial al tema del género en la educacién, o al tema de la discriminacién
racial. Decidimos que no, que mejor serfa asegurar que estos temas fueran tratados a lo largo y ancho del libro, pero en el
contexto de abordajes tépicos distintos. A pesar de nuestro esfuerzo de escoger autores sensibles a estos temas, algunos
comentarios criticos si nos han llegado a los oidos en el sentido de que menospreciamos la importancia de estos temas al no
dedicarles un capitulo tal cual.
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proceso social para liberar a la persona, o para conservar la sociedad? ;Es para el desarrollo de la
potencialidad del ser humano, o para la dominacién del mismo por el estado, la economia, las élites
dominantes, la sociedad? Habria que reconocer por una parte que la educacién como la definimos
antes encierra esta paradoja, bien identificada por Jules Henry en 1963 (Henry, 1963). La educacién
conserva mientras libera, nos obliga a pensar el mundo de una forma simbdlica mientras nos da los
mismos elementos simbdlicos para superar esta forma de pensar el mundo —la forma heredada— e

inventar otra.

Si bien esto es cierto de todas las sociedades y formas educativas que han existido, también hay
que reconocer que en el proceso histdrico desatado por la Ilustracidn, el auge del capitalismo, y
el impulso a la llamada “modernizacién,” se plantea que el desarrollo de sistemas de escolaridad
conlleva ventajas evolutivas de escala y eficiencia. Gran parte de la historia de la masificacién de la
escuela moderna se justifica con base en su supuesta eficiencia (la ‘educacién’ de nimeros elevados
y concentrados de nifios por un solo maestro, los conocimientos cada vez mas complejos de la so-
ciedad moderna) pero, irénicamente, también se justifica (y se celebra) por su capacidad liberadora
de las creencias dizque retrasadas de la religién y la fe, o limitadas por el horizonte de parentesco
(Cohen, 1971). Por otro lado, se reconoce que la escuela moderna constituye un tipo de dominacién
y colonialismo, no solamente por sus cualidades inequitativas estructurales sino también por su
tendencia a inculcar la valoracién de ciertas formas limitadas de racionalidad, de auto-conciencia
(Foucault), y de percepcién (‘cientifica’) del mundo, con exclusién de otras. ;Dénde estamos los
antropdlogos de la educacién en esta cuestiéon? Por una parte, nuestra valoracién de los conoci-
mientos y formas culturales que ya traen los estudiantes desde sus casas y comunidades (Gonzalez
et al., 1995; Heath, 1983; Smith-Hefner, 1999; Vasquez, Pease-Alvarez, & Shannon, 1994) desmiente
la supuesta superioridad del conocimiento escolar. Por otra parte, nos encontramos en medio de la
paradoja cuando nos damos cuenta que muchas de las familias de los mismos estudiantes valoran la
escuela no solo como via de movilidad socioeconémica sino también como fuente de poder simbd-

lico y acceso al conocimiento cientifico y universal.

(El mismo argumento se ha dado como una critica a los medios masivos de comunicacién, como ele-
mentos de la dominacién “moderna,” pero igual ;se pueden valorar como espacios y herramientas

de posible liberacién?)

En tercer lugar, exploro la pregunta mas basica de todas: ;Para qué generamos nuestro conocimiento
etnografico sobre la educacién? Raras veces nos la planteamos tan escuetamente, pero para mi debe
estar al pie de todo. Surgen una variedad de preguntas cuyas respuestas diversas apuntan hacia las
posiciones contrariadas de nuestro campo. Generamos conocimiento antropoldgico e iluminamos

procesos de la educativos para:
;elaborar teoria “cientifica”?;
J“hacer critica” y asi cuestionar las practicas y presupuestos dominantes?;
jcambiar précticas y asi resolver problemas y ‘mejorar aprovechamientos’?;

(informar a la politica publica?;
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(informar a los dialogos culturales entre grupos antagénicos?;
(informar a los movimientos sociales para que reclamen sus derechos?;

(educar a los conciudadanos de nuestras sociedades y a nosotros mismos?

.Se puede, o se debe, perseguir todas estas metas al mismo tiempo? ;Cudndo y cémo se da prioridad

a ciertas metas,yno a otras?

Yo responderia afirmativamente a todas esas preguntas; recalcaria asi las bondades de la diversidad
misma de un campo de investigacién social el nuestro. Mas atin, yo diria que los ritmos de trabajo
y las fases y técnicas diversas de las investigaciones que realizamos, nos exigen estar atentos a
toda esta gama de preguntas, que no son excluyentes entre si. Pero hubo un tiempo en que la gran
mayoria de nuestros antropé6logos de la educacién se creian sin duda “cientificos sociales,” cuya
unica responsabilidad era “explicar” la realidad social sin hacer recomendaciones o intervencio-
nes2. En las dltimas décadas, por tendencias demograficas e ideoldgicas de nuestro campo dificiles
de resumir en este espacio, se palpa cada vez mas la urgencia y el compromiso de generar conoci-
mientos para abatir las grandes desigualdades educativas y asi superar el sufrimiento de muchos
nifios y jévenes que no han sido adecuadamente atendidos. En tal grado que la misma declaracién
de la misién (Mission Statement) del Council on Anthropology of Education fue cambiado hace unos afios
para poner énfasis en la busqueda de la la justicia social: “La misién del Council on Anthropology of
Education es avanzar soluciones anti-opresivas, socialmente equitativas, y racialmente justas para
los problemas educativos, a través de investigacién que emplea perspectivas, teorias, métodos, y
hallazgos antropolégicos.” (http://www.aaanet.org/sections/cae/sample-page/cae-mission/). Tal
cambio no se hizo sin mucha discrepancia y debate, y sin que se dejasen sentir fuera del campo los

que atin pregonaban una ciencia social interpretativa (Wolcott, 2011).

En efecto lo que se ha venido formando es un campo donde las distinciones previas entre hacer ciencia
social, critica social, o activismo social se cuestionan y se revientan. Por cierto, todavia hay muchos que
practican una forma de ciencia social basica, aunque retomen cuestiones criticas sobre poder, domina-
cidn, etc. La mayoria intentamos respetar los “momentos” de hacer ciencia, hacer critica, y hacer acti-
vismo. Se toman en cuenta las cuestiones de escala, tiempo, y publico; los conocimientos antropoldgicos
que generamos con nuestros participantes se circulan y se contextualizan segtin distintas dindmicas
de “publicacién,” ya sea por medios de prensa impresa, ensefianza oral, didlogo, ponencia académica,
reporte comunitario, comparecencia legal, etc. Existen muy buenos ejemplos de estudios que empiezan
en modo interpretativo y terminan con un sentido mds critico y activista (Demerath, 2009; Koyama,
2010; Lukose, 2009). Sin embargo, ha habido un movimiento hacia una forma de generar conocimiento
etnografico que lo concibe desde un principio en el marco de un proyecto de critica, activismo, e in-
tervencién —ya sea como una aproximacién politica econémica (Lipman, 2009), un tipo de “disefio” de
instituciones (Mehan, 2008), una forma de democratizar la politica puiblica (B. A. U. Levinson, Sutton, &
Winstead, 2009), o una forma de fomentar la participacién y transformacién de los educandos mas mar-
ginados (Campbell & Lassiter, 2010; Dyrness, 2008; Hurtig, 2008; Lashaw, 2010; McCarty, 2012).
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Conclusion

Sin privilegiar demasiado el espacio nacional como el que define nuestros campos de accién como
intelectuales, en este caso he intentado identificar algunos temas y tensiones que han surgido en la
antropologia estadunidense en los ultimos afios. He querido sugerir que nuestra produccién inte-
lectual no les puede ser ajena a los problemas y retos que se nos plantean desde el aparato escolar
estatal o desde los grupos y movimientos sociales. Sibien nuestro campo académico-social tiene su
propia dindmica, y sus propios intereses, y si bien insistimos en seguir proporcionando esa perspec-
tiva mas amplia de la educacién como la produccién continua de la cultura, nos hemos visto cada
vez mds urgidos de poner nuestros esfuerzos de investigacion y andlisis al servicio de la democrati-

zacién de oportunidades educativas y las posibilidades liberadoras de las mismas.
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Escuela, interculturalidad y comunidad
e DB[SDBGIIV& comparada: escuelas
indigenas en México y comunidades de
aprendizaje en Espana

Yolanda Jiménez Naranjo. Instituto de Investigaciones en Educacién-Universidad Veracruzana. yolandajim@yahoo.com

Introduccion

La presente ponencia es fruto del trabajo desarrollado en escuelas primarias en contexto mexicano
y esparfiol, en las cuales el paradigma de la gestién de la diversidad logra permear diferentes ima-
ginarios y practicas en torno a lo escolar. Ambos contextos abordan la problematica de la gestién
de la diversidad desde lugares diferentes; a) uno asociado al reconocimiento de los derechos de los
pueblos indigenas a una educacién que no excluya sus practicas culturales y lingiiisticas en el con-
texto mexicano y, b) el otro centrado en escuelas autodenominadas “comunidades de aprendizaje”
con enfoque educativo inclusivo, en el marco de la presencia de poblacién migrante extranjera no
comunitaria en territorio espafiol y la presencia cada vez mayor de otros tipos de diversidades en
las escuelas regulares’. Ambas propuestas tienen, por lo tanto, un “locus de enunciacién” diferen-
tes. Sin embargo, es precisamente su contraste en torno a la gestién de la diversidad en la educa-
cién bésica, el que me permite plantearme al final de este escrito algunas reflexiones en torno a lo

escolar.

Para ello, en primer lugar examino el caso mexicano y presento los diferentes enunciados que se
han generado en este contexto en torno a la relacién de los pueblos indigenas y el estado en el ambi-
to de su educacién escolarizada, ahondando en aquellos que enfatizan de forma particular un enfo-
que comunitario para la educacién intercultural en regiones indigenas. En segundo lugar, expongo
algunos de los tempranos hallazgos que estdn emergiendo del andlisis de un trabajo desarrollado

en escuelas autodenominadas “comunidades de aprendizaje” con enfoques educativos inclusivos

1 El trabajo de campo desarrollado en este contexto fue fruto de la Estancia de investigacién en la Universidad de Sevilla y
de Cérdoba en los proyectos de investigacién “Estrategias innovadoras en Educacién Intercultural: estudio de las distintas
gramaticas de la gestidn de la diversidad en los centros educativos” coordinado por la Dra. Esther Méarquez, del programa
Excelencia, Consejerfa de Innovacidn, Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia (ref. SEJ-6329) y “Escuela, comunidad e
interculturalidad: estudio de los procesos inter-culturales e inter-actorales ante la gestién de la diversidad cultural en los
centros educativos”, dirigido por la Dra. Maria Garcfa-Cano Torrico del Programa I+D+i (ref. EDU2010-15808).
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en contexto espafiol. Este apartado se encuentra aln en proceso y lo que se presenta son hallazgos
que me interesa socializar en este espacio. Finalmente, bajo un ejercicio reflexivo, atin emergente,
expongo lo que esta mirada comparativa puede aportar a las experiencias educativas que tienen
como eje rector la gestion de la diversidad, y mas alla de ella, a cualquier proceso educativo en las

escuelas actuales de educacidn bésica.

El caso mexicano

El Estado mexicano experimenta un notable “giro pluricultural” en su normatividad escolar en la
década de los noventa. A pesar de lo cual existe en la actualidad ain un importante desdoblamiento

entre su “querer ser” pluri- e intercultural y “su ser”, ain arraigadamente monocultural.

Paralelo a este desdoblamiento se observa una importante variedad de acepciones en torno a lo que
persigue una educacién intercultural para los pueblos indigenas. En otro escrito anterior (Jiménez
Naranjo, 2012) expongo dicha variedad en los siguientes enunciados: a) Escuela y participacién
democratica, b) Calidad y pertinencia educativa en escuelas indigenas, c) Transversalizacién de
la educacién intercultural y d) Escuela, etnicidad, resistencia cultural y autonomia. En ellos, se
aglutinan las principales “intenciones” de interculturalizar la escuela en el marco de las relaciones
entre los pueblos indigenas de México y el Estado, las cuales se pueden ubicar en un espectro de
posiciones que van desde un pluralismo “condescendiente” hasta una propuesta de autonomia para
los pueblos indigenas. Las argumentaciones que suscitan no son parte del clasico debate entre el
universalismo y el particularismo, sino una discusién al interior mismo del particularismo. En el
anterior documento citado, estos enunciados se exponen de forma mas extensa. Por la brevedad
de esta ponencia y su propio sentido, quisiera detenerme sélo en el ultimo, “Escuela, etnicidad,
resistencia cultural y autonomia”, ya que representa el enunciado en el cual la vinculacién entre lo

escolar y lo comunitario se torna central.

En estos escritos, se reconoce el contexto politico, social y cultural conflictivo y contestado en el
cual se desarrollan las relaciones de los pueblos indigenas y el resto de la sociedad nacional. Y desde
su particularidad cultural proponen un sistema de autogestion politica y cultural para “nivelar”
dichas relaciones. Por esta razdn, apuestan mas por un proceso, ya sea de empoderamiento interno
o de resistencia comunitaria, desde el cual poder confrontar relaciones de hegemonia con respecto
al Estado. Bajo estas premisas, la etnicidad se convierte en un instrumento politico (Stavenhagen,
1996:90) particularmente “subversivo” (Devalle, 1989:14) que participa en un espacio social contes-
tado. Y por esta razén, el mismo proceso de escolarizacién se convierte en un elemento central de
etnicidad (Bertely, 1997:201s.).

Los enunciados que defienden esta situacién suelen adjudicar a la escuela una doble funcién:
por una parte, se le reconoce su funcién etnocida, ya que es fuente de alimentacidén para una
autopercepcién étnica negativa y porque participa activamente en la destruccién de précticas
culturales de comunidades indigenas. Sin embargo, por otra parte, se reconoce que tiene capa-
cidad para revertir este proceso a través del empoderamiento y profesionalizacién de perso-

nas indigenas dentro de procesos de reafirmacion y fortalecimiento de categorias étnicas, y a
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través de esta posicién de mayor peso estratégico proponer alternativas educativas y de otro
orden al Estado.

Desde este enfoque educativo se realizan duras criticas al proceso de enseflanza-aprendizaje que
tiene lugar en las escuelas publicas - bilingiies interculturales o no - porque se considera que no
proporcionan “los saberes necesarios para vivir en la comunidad” (Rockwell, 2001:8), de tal forma
que ni ofrecen en situaciones de equidad el “conocimiento académico” que reciben los estudiantes
de otros medios escolares, ni favorecen la construccién, apropiacién, o utilizacién de los conoci-
mientos que les son propios (Rockwell, 2001: 9). Por ello, junto a las criticas sobre la asimilacién y
la integracién, se menciona también el cardcter “des-educativo” (Mayer, 1982: 275) que proporcio-
nan las escuelas, porque en ellas se trabaja conscientemente en la transformacién o anulacién de
los conocimientos culturales que les son transmitidos por su medio local, y de esta manera hacen
desconocer los “conocimientos elementales de ambas culturas” (Mayer, 1982:275).

En estas propuestas, la respuesta educativa en las escuelas no se centra en abatir el analfabetismo,
elevar las tasas de escolarizacién, aumentar la calidad educativa o la formacién de docentes con
insumos educativos suficientes (Maldonado, 2002:156). En general, rechazan los programas educa-
tivos compensatorios y en concreto el establecimiento de un bilingiiismo de transicién, y de planes
y programas educativos nacionales adaptados a los contextos locales (Hamel, 2003:137).

En general, los escritos dentro de este enunciado rechazan las propuestas curriculares en las cuales
el contexto de aprendizaje comunitario de los nifios y nifias se convierte en una mera adaptacion al
plan y programa nacional. Es decir, la flexibilizacién curricular o el establecimiento de un curricu-
lum diversificado no se entiende como una adaptacién curricular “aditiva” de contenidos étnicos al
ya formulado plan y programa nacional. Por el contrario, plantean establecer un vinculo estrecho
entre el conocimiento escolar y el conocimiento familiar-comunitario en el medio indigena como

eje fundamental que defina el proyecto educativo.

Gran parte de las criticas que recibe este tipo de enunciados se concentran en el proceso de esencia-
lizacién cultural e identitaria que desarrollan en su proceso de confrontacién politica con el Estado.
En especial, porque su proyecto politico necesita establecer fronteras culturales a partir de las cua-
les se pueda distinguir a unos sujetos y otros dentro de la arena politica confrontada por relaciones
de hegemonia y subalternidad. Por otra parte, estas propuestas tienen la ventaja de participar de
un concepto cultural que supera la visién de un contenido cognitivo étnico en el curriculum, pero
deja en el aire la complejidad de la explicitacidn de los procesos culturales comunitarios en el curri-
culum escolar, y por una via u otra sigue ofreciendo conceptos culturales esencializados.

El caso espanol. Comunidades de aprendizaje y escuelas inclusivas

Este apartado, el cual se encuentra atin en construccidn, es fruto del trabajo de campo desarrollado
en dos escuelas de educacién primaria en la provincia de Sevilla, Espafia, autodenominadas Comu-
nidades de Aprendizaje; una de ellas se ubica en un barrio de la periferia en la capital y se llama

“Juan del Valle” y la otra es una escuela de una localidad rural en la provincia y se llama “Piedra
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Labrada”?. Ambas comparten el enfoque educativo inclusivo y son parte de la red de escuelas deno-
minadas “Comunidades de aprendizaje”.

La escuela Juan del Valle, en la periferia de la ciudad de Sevilla, tiene una composicién multi-nacio-
nal. A finales del curso académico 2010-2011 asistian a la escuela nifios y nifias de nueve naciona-
lidades diferentes a la espafiola, lo que implicaba, entre otros procesos, competencias lingiiisticas
en espafiol muy diversas en el alumnado de origen extranjero; desde estudiantes que tenian el
espafiol como lengua materna - ya fuese por la procedencia de algin pais latino, por haber nacido
en territorio espafol o llegado a él a los pocos afios de edad - a estudiantes cuya lengua materna
no era el espafiol y mostraban diferentes grados de apropiacién lingiiistica. De cualquier forma, la
diferencias no eran sélo lingiiisticas, sino también religiosas y culturales - especialmente practicas
familiares cotidianas que entraban en interaccién constante con otras marcando la idiosincrasia
del propio barrio en el cual se ubica la escuela. Ademds de este tipo de diversidades la escuela, al te-
ner un enfoque inclusivo, atendia alumnado denominado con “necesidades educativas especiales”
(NEE). Y por supuesto, a todas ellas se le sumaban un sin nimero de diversidades, como son las de

género, de edad, de intereses particulares, de clase social, econémicas, etc.

La escuela primaria Piedra Labrada se ubica en una comunidad rural a 45 minutos de la ciudad de
Sevilla. En este caso, el perfil de su alumnado es mas homogéneo que el de la escuela Juan del Valle
en términos de nacionalidad, lengua y religién. Atn asi es una comunidad en la cual la inmigracién
a causa de la industria minera fue importante en el pasado y atrajo trabajadores de otros paises y
regiones del pafs. Sin embargo, como la industria minera estd en decadencia en la actualidad, la
presencia de alumnado extranjero es minima. En este sentido, también la diversidad religiosa y
lingiiistica es notoriamente menor que en la escuela Juan del Valle. De cualquier manera, comparte
el enfoque inclusivo con esta escuela, por lo que atiende diversidades relacionadas con alumnado
con NEE, y su alumnado también es portador de un sinnimero de diversidades relacionadas con
el género, la edad, el orden econdmico, los intereses propios de los estudiantes, la clase social, las
practicas cotidianas familiares, etc.

Una de las situaciones que incitaron el interrogante que mueve a este trabajo fueron las expresiones
de docentes y estudiantes en ambos contextos sobre su percepcién de las diferentes diversidades
presentes en la escuela. Me atreveria a decir, de forma generalizada, que los sujetos entrevistados
manifestaron que la diversidad no “molestaba” o no era un “problema” en la escuela dado que ésta
podia integrar muy bien diferentes tipos de diversidades. Argumentaban que esto tenia lugar en la
escuela en su propia cotidianeidad. Esta primera impresién de campo hizo virar mis interrogantes
hacia la gestién de la diversidad que estos dos centros estaban implementado. Pero no a partir de
una intencién explicita sino a través de los enfoques educativos que empleaban: comunidades de
aprendizaje, aprendizaje cooperativo y educacién inclusiva. Es decir, quise observar cuales son los
procesos de gestion de la diversidad que estan implicitos en estos enfoques y lo que esto nos pueden
aportar para una vision intercultural de la escuela.

Los procesos que observé tanto a partir de la revisidn de la literatura critica como en la experiencia

2 El nombre real de ambas escuelas ha sido sustituido por razones de anonimato.
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del trabajo de campo sefialan que, en relacién a estos enfoques (comunidades de aprendizaje, enfo-

que inclusivo y aprendizaje cooperativo) se propicia lo siguiente:

Se re-estructura la forma de ensefiar y aprender. El aprendizaje cooperativo gana espacio frente al
espacio individualizado y competitivo, lo que propicia sentidos diferentes del proceso de ensefian-

za-aprendizaje, de menor exclusién y por lo tanto, de mayor desarrollo personal y cognoscitivo.

Se re-estructuran las relaciones sociales-escolares clésicas. El docente pierde el monopolio sobre lo
educativo, el cual comparte con otros adultos (padres, madres, voluntarios, otros colegas, expertos
en lenguaje, en mediacidn socio-intercultural, en NEE, etc.). De esta manera, lo que acontece en el
aula y fuera de ella es “negociable” entre un colectivo mayor y se diluye con mas facilidad la idea de
una sola visidén sobre lo educativo en manos de un solo docente.

Se desestructura la idea de un curriculum igual para todos. En los casos observados esto es cierto
especialmente por el enfoque inclusivo que se trabaja en relacién al alumnado con NEE. Sin embar-
g0, a partir de este reconocimiento, en realidad el curriculum también acaba diversificindose en
relacién a competencias lingiiisticas y culturales diversas. Aunque no fue objeto de observacién en
el trabajo de campo desarrollado, también hay experiencias como las enunciadas por Tomlinson
(2003) en el libro El aula diversificada, en las cuales el debate sobre la diversidad trasciende los aspec-
tos relativos al alumnado con NEE para aplicar dicha preocupacién a las incontables diversidades
que representan los estudiantes en ritmos de aprendizaje, intereses particulares, tipos de inteligen-

cias, bagajes culturales, etc.

Se re-estructura la forma de entender al estudiante. La estructura curricular cede paso a las parti-
cularidades del estudiante, a sus diversas capacidades, a sus inteligencias multiples, a sus diversos
ritmos e intereses. La motivacién del estudiante toma un lugar central y de esta forma se produce

menor exclusién y menor estrés infantil.

En términos generales, observo que en estos enfoques pedagdgicos se produce una gestion de la di-
versidad intrinseca al mismo proceso educativo, lo cual ayuda a entender las razones por las cuales
los docentes y estudiantes que trabajan bajo estos enfoques educativos no perciben (al menos de

forma notoria) problemadticas que este tipo de diversidades pudiera generarles.

Sin embargo, estos logros sumamente interesantes para la gestion escolar de la diversidad, si los
analizamos bajo una 4ptica intercultural comparativa, nos plantean algunos dilemas y retos. En
principio, podriamos decir que en el contexto mexicano en general estos enfoques no tienen pre-
sencia y la cotidianeidad escolar es méas proclive por ello a la exclusidén que a la inclusién, incluso en
escuelas nominalmente interculturales. Sin embargo, entiendo también que la efectividad de estos
enfoques en incluir o integrar diferentes tipos de diversidades puede llevar a una invisibilizacién de
las diferencias y diversidades culturales. Lo cual, en si, anula una parte considerable del debate que
en México y en América Latina se construye al calor de lo que podriamos denominar una intercul-
turalidad critica. Junto a esto, de nuevo gracias a una mirada comparativa, observé una visién muy
instrumental del curriculum y de su construccién, y en muchos sentidos, de la didictica asociada

a él. Es decir, la presencia de diferentes tipos de diversidades - nacionales, lingiiisticas, culturales,
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étnicas, etc. - no despierta la necesidad de debatir sobre la construccién curricular, precisamente
por la visidn instrumental que se tiene de la misma, a la cual estos enfoques contribuyen notable-
mente.

Este aspecto se torna especialmente interesante a partir de la perspectiva comparativa. Dado que
en México el modelo educativo intercultural no tiene este desarrollo pedagdgico de atencién a la
diversidad, pero por contrapartida no tiene una visioén tan instrumental del curriculum, permite
una discusién sobre lo que se llama pluralismo epistemoldgico al interior de la cultura escolar. Es
en estos dos puntos donde considero que esta mirada comparativa aporta insumos para un debate
educativo mayor. Pensemos ahora en general en una escuela - intercultural o no - que coloca en el
centro del proceso educativo la diversidad, en muchas de sus manifestaciones. Al hacerlo, muchas
de las practicas educativas tradicionales tienen la oportunidad de transformarse, como hemos ob-
servado con estos enfoques. En segundo lugar, esta misma transformacion puede ser en realidad
muy “instrumental”, curricularmente hablando, evitando con ello la posibilidad de transformar la
escuela y su curriculum a partir del pluralismo en las formas de concebir y construir conocimiento.
Finalmente, si pudiéramos releer o resignificar estos enfoques educativos (que en el contexto espa-
fiol se leen mds como un enfoque pedagdgico-instrumental) con una lectura intercultural critica del
curriculum (que en el contexto mexicano-latinoamericano se lee como un enfoque politico-pedagé-
gico transformador), ;qué tipo de escuela estarfamos promoviendo? Lo que me lleva a sefialar, que
este debate es parte de un debate educativo mayor en el que el enfoque intercultural con mirada
comparativa tiene mucho que aportar.
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Jovenes indigenas transnacionales y
paradigmas de desarrollo alternativo:

encarnacion, aprendizaje y traduccion entre formas de
conocimiento en condiciones de globalizacion

Fina Carpena-Méndez. Oregon State University. fina.carpena@oregonstate.edu

Uno de los aspectos mas desatendidos de la condicién moderna es la relacién entre formas de
aprendizaje, sistemas de conocimiento, y la agencia socio-politica de la infancia y la juventud. La
globalizacién de determinadas culturas de la escolarizacién ha constituido un factor crucial en la
reestructuracién de los procesos cognitivos y la formacién de subjetividades que perciben y habitan
sus entornos diarios de forma fragmentada y lineal. Este trabajo parte de un proyecto etnografico
multi-temporal con nifios nahuas que estdn entre la primera generacién escolarizada de sus fami-
lias (en escuelas que no contemplan la educacién indigena), y jévenes de dichas comunidades que
fueron los primeros en migrar a los EEUU. La escolarizacién obligatoria de los nifios indigenas en
México (con programas sociales como Oportunidades) se dio a la par que una constelacién de poli-
ticas neoliberales desmantelaba las economias locales de subsistencia y promovia las migraciones
transnacionales bajo imaginarios globales de los migrantes como agentes de desarrollo econémico.

En el contexto de la constelacién de politicas neoliberales aplicadas desde finales de los noven-
ta, las comunidades rurales indigenas de Puebla (México), sin experiencia previa en la migracién
transnacional, fueron rapidamente incorporadas a circuitos migratorios a los EEUU. Lo que con
frecuencia ha sido desatendido al considerar cémo podria abordarse la articulacién de los patrones
migratorios contemporaneos, las relaciones agrarias emergentes, y las nuevas formas de vida y de
identidad, es el hecho de que los momentos de disrupcidén histérica requieren de actores sociales
clave como los nifios y los jévenes. Esto es, la migracién transnacional de comunidades indigenas
que hasta hace poco estaban dedicadas a la agricultura de subsistencia se ha ido configurando cada
vez mas como un proceso juvenil. Abordar los cambios en las relaciones socio-ecolégicas asi como
en los patrones de tenencia y uso de la tierra en el contexto del relevo generacional en comunidades
indigenas transnacionales requiere de atencién etnografica a las practicas, la agencia socio-politi-

ca, y la creacién de conocimiento e identidad de los jévenes.

Este masivo éxodo rural sefiala un proceso multifacético de desposesion de los jévenes rurales. Por
un lado, los adolescentes estdn siendo apartados de formas de conocimiento y practicas diarias
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ligadas al mantenimiento de los recursos locales en contextos especificos de relaciones huma-
no-ecoldgicas, de vidas sociales y economias morales basadas en la inter-dependencia y la recipro-
cidad entre la gente y con el entorno natural. El proyecto migratorio implica la huida imaginada de
una situacién de profundizada desigualdad social e incertidumbre econémica en el campo mexica-
no que se vuelve una realidad que debe ser enfrentada de nuevo en el contexto migratorio de recep-
cién como un fenémeno total. Mientras las trayectorias de vida de los jévenes se van configurando
a través de la movilidad y la circulacién a través de la frontera, incorporando nuevas practicas
sociales e identidades basadas en formas de consumo globalizado, sus tierras, recursos naturales y

conocimientos estdn siendo apropiados para y por el mercado.

Los jévenes nahuas fueron desarraigados de las actividades de subsistencia en sus comunidades ru-
rales para trabajar en la expansién sin precedentes de la economia informal en los EEUU. A través
de patrones de migracién indocumentada circular que duraban unos dos o tres afios, los jovenes
buscaban trabajos no protegidos de bajos salarios en Nueva York y Nueva Jersey, principalmente
en restaurantes. En poco tiempo muchos se convirtieron en hébiles cocineros, mientras regresaban
periédicamente a México, esforzandose por forjar nuevas formas de pertenencia a la vida social
de sus comunidades rurales. Los retornos a México no eran el final del proceso o experiencia mi-
gratoria de los jévenes sino parte integral del circuito migratorio transnacional. Los jévenes estan
reviviendo y reformando practicas e ideologias del pasado a través de su auto-organizacién en
bandas o pandillas que, operando bajo la misma ldgica practica y moral en paralelo al sistema de
cargos durante el ciclo festivo, trabajan a ambos lados de la frontera como una nueva institucién
trasnacional que hace posible la recepcién en los EEUU y la reinscripcién de vuelta en México rural
(Carpena-Méndez, en prensa). Esto muestra cuan hébiles son los jévenes para auto-organizarse a
pesar del emergente colapso de las jerarquias morales y de autoridad basadas en la edad. Esta au-
to-organizacidn transnacional de los jévenes, construida sobre la base de nociones especificas de la
persona interdependiente y de sus esfuerzos por forjar formas de pertenencia a la vida social rural,
les ha permitido (después de varios ciclos migratorios a los EEUU) concebir proyectos productivos
alternativos que les permitan sostener sus comunidades transnacionales y a la vez mantener sus

tierras comunitarias productivas.

Las politicas neoliberales para el campo mexicano y la migracién transnacional han reconfigurado
la posicidn social y las subjetividades de los nifios rurales en consumidores y sujetos econémica-
mente dependientes. Sin embargo, y a pesar de su dependencia cada vez mayor de las remesas de
padres y hermanos migrantes, de las desalentadoras perspectivas agrarias, y de un legado cultural
desacreditado, los nifios dejados atras en estas comunidades indigenas han contribuido a remendar
las rupturas del dia a dia y sostener el trabajo agricola, a la vez que hacian malabares con las en-
tradas y salidas de la escuela. Las representaciones de los nifios dejados atras como sujetos depen-
dientes de las remesas ha obscurecido los esfuerzos que los nifios hacen para sostener el dia a dia
en las nuevas comunidades migrantes. Las contribuciones de los nifios al sostenimiento del trabajo

agricola y de las practicas diarias tiene una importante dimensién educativa y de aprendizaje.

Durante los primeros afios de la emigracion, cuando las familias tenian dificultades en reunir sufi-

cientes trabajadores para las tareas agricolas, el trabajo de los nifios parecié intensificarse, incluso
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en los hogares que recibian remesas. Muchos nifios dejados atras estuvieron sobrecargados de res-
ponsabilidad y trabajo, manejando expectativas contradictorias de los padres migrantes, sus cui-
dadores, sus pares, y la escuela. En hogares donde no habia suficientes manos disponibles debido a
la emigracidn, los nifios faltaban a la escuela en momentos pico del ciclo agricola. El conocimiento
cultural, agricola, y medioambiental se adquiria de forma profundamente interrelacionada, en las
précticas diarias, en relacién intima con el entorno local social y natural. Los nifios encarnaron
este saber hacer de forma no enteramente consciente, ya que la naturaleza de este conocimiento
no puede ser solamente capturada, articulada y transmitida en el lenguaje; y en parte, porque este
conocimiento no era reconocido como tal en la escuela. Las epistemologias indigenas estan inte-
rrelacionadas con modos de aprendizaje en economias de subsistencia que se dan sin esfuerzo, no
coercitivos, centrados en la autonomia y la iniciativa del aprendiz, a través de la articulacién de ac-
tividad y pensamiento en su integracidn en el contexto inmediato. El ritmo de aprendizaje lo marca
el aprendiz y no se espera que todos desarrollen el mismo nivel de interés o competencia. Por lo
tanto, los modos y estilos de aprendizaje en economias de subsistencia dan forma a la naturaleza de
lo que ha sido llamado conocimiento tradicional agricola y medioambiental: situado localmente en
caracter, no es un sistema de conocimiento exhaustivo donde todos los miembros de la comunidad

comparten el mismo nivel de competencia.

México estd en proceso de desmantelar un sistema agrario que histéricamente ha proporcionado
seguridad alimentaria en las zonas rurales. Los nifios y los jévenes son actores claves en los procesos
concurrentes de reformar y reproducir formas de vida: ellos encarnan, reforman y se reapropian
de flujos contradictorios de conocimiento y practicas. Y sin embargo, los jévenes no son tenidos en
cuenta en los analisis de este momento de transformacién histdrica. A pesar de que estan cargando
con los profundos costes sociales de la restructuracién agraria, la migracién, el desarraigo, y la in-
seguridad alimentaria, los jévenes de comunidades indigenas intentan mantener una forma de vida
que permita la sustentabilidad social y medioambiental, manteniendo el control de sus recursos

naturales y comunitarios.

La constelacién de politicas neoliberales que ha reestructurado la condicién de vida y promovido
las migraciones transnacionales no ha podido dotar a las comunidades rurales de formas alternati-
vas de vida socio-econédmicamente sustentables. Las remesas no generaron actividades productivas
y pronto mas remesas fueron necesarias para mantener estilos de vida dependientes del consumo,
generando asi mas migracidn. Sin embargo, las trayectorias de vida méviles de estos jévenes los
han posicionado de forma tinica para hacerse con diferentes formas de conocimiento, ya que tienen
memorias encarnadas y una sélida experiencia de distintas formas de vida. A través de las recon-
figuraciones de género en el contexto de la migracidn, los muchachos nahuas se convirtieron en
habiles cocineros en Filadelfia, a la vez que tomaban conciencia de las luchas locales en los EEUU
para cambiar el sistema alimentario hacia una mayor justicia social, salud pdblica y sustentabilidad
ambiental. El agotamiento, la enfermedad, la depresién, y los accidentes son parte inextricable de
las condiciones de vida y trabajo diarias que caracterizan la integracién subalterna de inmigrantes
indigenas de México en la restructuracion neoliberal del mercado de trabajo en los EEUU. Es desde
estas experiencias que una conciencia encarnada de su posicién en el mundo emerge en algunos

de los jévenes. Trabajar en los extremos opuestos del sistema alimentario global ha facilitado a
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los jévenes nahuas una renovada conciencia de las interconexiones entre su mundo y el mundo
de sus Otros, permitiéndoles reapropiarse de su cultura después de haber sido sujetos a formas de
desposesién y dominacién simbdlica como son la experiencia de la escolarizacién seguida de la ex-
periencia migratoria. Equipados con nuevas experiencias encarnadas y sensoriales, la posibilidad
de recordar sus infancias recientes como agricultores de subsistencia, y una nueva comprensién de
s{ mismos, algunos jévenes nahuas estan regresando a México en el contexto de la recesiéon econé-
mica para impulsar agendas fundamentadas en otros imaginarios. Nuevos procesos de migracién
forzada de retorno debido a la deportacién o pérdida de trabajo se han puesto de manifiesto en los
ultimos afios, después de la recesidn del 2008. Las tacticas que los jovenes emplean para enfrentarse

a esta situacidn les hacen resituar la esperanza en el futuro en sus pueblos, en México.

A pesar de mas de una década de migracidn circular y recepcién de remesas, muchas familias han
continuado cultivando sus milpas como una ayuda a la economia familiar, una estrategia contra la
inseguridad alimentaria y para mantener sus tierras productivas. Los jévenes nahuas organizados
a ambos lados de la frontera estan luchando por mantener sus campos de maiz criollo azul para
producir pinole como un producto artesanal para ser exportado a los EEUU, intentando asi crear
nuevas formas de ganarse la vida desde los conocimientos y los recursos locales, con la esperanza
de detener el flujo migratorio juvenil. Pinole es harina de maiz azul para una bebida local que se
prepara para los nifios en ocasiones especiales. Los jovenes lo asocian a preciadas memorias in-
fantiles de cuidados maternos. Los cocineros nahuas en Filadelfia sedujeron a sus jefes y clientes
introduciendo recetas hechas con pinole en los menus. Pronto los productos hechos con pinole para
el gusto y habitos alimentarios de los americanos (galletas, helados, leche, yogurts...) eran vendidos
en mercados semanales y eventos culturales. Algunos jévenes regresaron a México para organizar
a las familias productoras para el proyecto transnacional del pinole mientras otros promovian los
productos en los EEUU y buscaban el apoyo de fundaciones para afrontar los procedimientos legales
de certificacion para la importacién del producto, ya que la mayoria de los jévenes son indocumen-

tados.

Aunque los jévenes no conocian el concepto de cultivo bioldgico, pronto se dieron cuenta de que
tenia una resonancia en la forma en que sus abuelos cultivaban maiz y frijol en el pasado. Una re-
novada auto-comprensién como sujetos de conocimiento valioso, aunque basado en experiencias
encarnadas en diferentes formas de vida, sélo pudo articularse cuando fue interceptada por los
mercados globales neoliberales verdes y de la identidad étnica. En la globalizacién neoliberal la
identidad étnica y la naturaleza han sido absorbidas por el régimen de propiedad intelectual. La co-
mercializacién de la etnicidad es parte de un proceso mas amplio en el que instituciones y entidades
sociales son progresivamente definidas en términos de empresa comercial (Comaroff y Comaroff,
2009). Simultdneamente, las naturalezas en las que vive la gente estdn siendo comercializadas a
través de procesos de apropiacion de tierras y recursos naturales para el mercado (Fairhead et al.,
2012).

Los migrantes indigenas adolescentes y veinteafieros que habian hecho todo lo posible para ocultar
sus habilidades para hablar ndhuatl y superar la indianidad de sus abuelos se encuentran ahora

manejando las contradicciones entre ser posicionados en lo mas bajo de la jerarquia etno-racial y
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socio-laboral en los EEUU y ser construidos como portadores de conocimiento tradicional para el
mercado global. Al basarse en las précticas agricolas y recursos locales, su intencién era producir
maiz azul para mercados regionales en México y para los desayunos escolares. Pero el proyecto
pronto muté a una empresa comercial en busca de posibles nichos en el mercado internacional de
los “alimentos sanos”. Aunque se previd que el proyecto se basaria en lo que se ha llamado “cono-
cimiento agricola tradicional”, el proceso de produccién acabé requiriendo el entrenamiento de las
familias campesinas en cuerpos de conocimiento y técnicas de agricultura orgédnica y sustentable
que circulan globalmente. Estas practicas estan insertas en marcos sociales y discursivos que in-
cluyen relaciones de poder, imaginarios, y construcciones de identidad de las que no pueden ser
separadas. La agencia que financié el proyecto requirié realizar multiples talleres como técnicas de
composta y de control ecolégico de plagas, ademds de otros sobre equidad de género y edad (con el
objetivo de reformar las divisiones del trabajo en la comunidad). La organizacién transnacional del
proyecto productivo se basé en las formas de organizacién y las idas y venidas a ambos lados de la
frontera de los jévenes. Algunos regresaron a México a organizar a las familias productoras y crear
una organizacién gemela a la de Filadelfia para coordinar las acciones de ambas. Hicieron de media-
dores y traductores entre sus padres y abuelos y los multiples técnicos, ingenieros e investigadores

que fueron llamados por la fundacién que los apoyé para guiar y supervisar la produccién de maiz.

El proceso de retorno de algunos de los jévenes no se dio sin contradicciones, tensiones y conflic-
tos entre generaciones y entre distintas facciones de la comunidad por el uso de la tierra. Las eco-
nomias locales de subsistencia estaban siendo desmanteladas a través de la retirada por parte del
estado de créditos y subsidios a los pequefios productores, después de décadas de profundizar su
dependencia de fertilizantes comerciales y pesticidas. El llamado conocimiento tradicional de las
comunidades indigenas incluia la incorporacién y adaptacién de practicas como el uso del arado,
fertilizantes, y herbicidas. Los jévenes migrantes retornados, que tenfan memorias de haber traba-
jado en las milpas cuando eran nifios pero que habian sido desplazados del trabajo agricola durante
la adolescencia, estan viviendo procesos complejos de traduccién e imbricacién de conocimientos.
No estdn recurriendo a sus abuelos como custodios del conocimiento agricola, sino involucrandolos
en hacer frente juntos a las condiciones de degradacién medioambiental y las actuales ecologias
rebeldes en la lucha por preservar las tierras comunitarias. Con la reforma de la constitucién que
permite la privatizacién ejidal, los ancianos, sin embargo, son los encargados del trabajo de recor-

dar quién tiene derechos a qué tierra.

Cuando se inicid el proyecto transnacional del pinole, se planed incorporar a todas las familias de
la comunidad siguiendo las formas de organizacién social en barrios. Los conflictos se desataron
tan pronto como los jévenes que iniciaron el proyecto en Filadelfia empezaron a dejar el control del
proceso de produccién en manos de “expertos” (ingenieros agricolas y personal de las ONGs), los
cuales, por otro lado, tuvieron un papel crucial en conseguir las certificaciones organicas y resolver
la fase de comercializacidn. Estos expertos se posicionan como intérpretes legitimos de las formas
de saber locales, con el rol de rescatar, revivir, y mejorar el maiz azul, y ensefiar a los jévenes a pre-
servarlo para las generaciones futuras. Durante la visita a las milpas de Juan, uno de los ingenieros

explicé:
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“El maiz azul es muy importante localmente. Nuestra tarea es mejorarlo. Nuestro interés es
por el color azul, producido por antocianinas, un antioxidante, del cual se puede hacer un uso
comercial. Aisladas, las antocianinas se pueden usar como colorante natural y tienen mucho
potencial en el mercado de los alimentos sanos. Es debido a estos intereses que hemos inva-

dido las parcelas de esta gente con nuestras ideas.”

El discurso del experto es un acto de apropiacion y traduccién en el que el saber encarnado que ha
sostenido el cultivo del maiz durante generaciones y la inventiva y las contribuciones de los jévenes
a dicho proceso se ven oscurecidas.

Javier, uno de los pioneros del proyecto en Filadelfia, y ahora un migrante retornado, explicé:

“Aqui la gente tiene sus maneras de hacer las cosas... y nos empezamos a meter con el orgullo
de la gente. Porque aqui nosotros sabemos cémo cultivar maiz. Nuestra idea fue usar recursos
y conocimientos locales, usar lo que ya tenfamos, pero empezaron a llegar ingenieros, por do-
cenas... Vamos a compostar, vamos a hacer surcos para retener el agua, vamos a hacer esta 'y
otra cosa... No! ;Te imaginas los ancianos? Todas estas cosas no van a funcionar, eso es lo que
dijeron... y tuvieron razén... porque toma tiempo y atencién adaptarse a cada parcela, cada
terreno es distinto, tienes que ir todos los dias a la milpa para saberlo...” (Javier, 17 cuando

migrd por primera vez a Filadelfia, ahora 24).

El proyecto del pinole fue concebido por jévenes en Filadelfia cuyas subjetividades estaban en un
proceso constante de reconfiguracién, primero por regimenes materiales y discursivos de desa-
rrollo y migracién, y después por las visiones neoliberales de la agricultura verde y sustentable
dentro de los valores y la ldgica del mercado. Para verse a si mismos como sujetos de conocimiento
se requirié una reevaluacién del pasado (una forma de vida basada en la subsistencia) dentro de
un marco discursivo anclado en conceptos como sustentabilidad, ecoldgico, biodiversidad, y auté-
nomoy; esto es, una desarticulacién del pensarse a si mismos como sujetos con necesidad constante
de mejora, producido por sucesivas rondas histdricas violentas de modernizacién y desarrollo, e
internalizado en instituciones como la escuela. Se requirié una reinvencién del campo no como un
espacio simbdlico de muerte y falta de futuro, imagen que es facilitada y se hace posible por el deseo
generalizado entre los jévenes de emigrar y ver el mundo fuera de sus comunidades, sino como un
campo simbdlico abierto a la posibilidad de la vivencia de una juventud moderna; como una posi-
cién de sujeto que no renuncia a las practicas agricolas como fuente de la deficiencia, vergiienza,
e inadecuacidn, sino que las reconfigura y reapropia como impulsoras de la esperanza y agencia
colectiva. Hay, sin embargo, en estos tiempos de confusidn, poco acuerdo en la comunidad sobre

cémo mantener la continuidad de la vida, o qué orden debe ser creado o restaurado.

Los procesos de aprendizaje, lejos de ser procesos de transmision cultural, son actos comunicativos
que requieren la recreacién por parte del que aprende, en una continua generacién a lo largo de
trayectorias méviles (Bloch 2005, Ingold 2011). El conocimiento aprendido no es preexistente sino
que es sujeto a un proceso de continua generacién por parte de los jévenes, siempre en interaccién
con otros y con el mundo. Es por eso que no podemos entender las comunidades indigenas con-

temporaneas sin considerar a los nifios y jévenes como sujetos clave de transformacién histdrica,
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a través de sus experiencias de movilidad, transculturalidad y el manejo de distintas formas de

conocimiento.
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30 A: In-consecuencia politica (y
mediaciones difusas en la era (escuela)
de Ia racionalidad instrumental
(evaluadora) y la alta velocidad

Feliciano Castario Villar. Universidad de Granada. fevillar@ugr.es

Las sociedades son entramados (Elias, 1999) en perpetua formacién entre instituciones, mas o menos
destituidas, y campos que tienen relaciones de tensidn, alianza y conflicto. Esta concepcién webe-
riana (Weber, 2002) supone considerar a la sociedad (escuela) como un conjunto de terrenos donde
hay diferentes dindmicas en accién, atenuando la visioén funcionalista, para ampliar la compresién
de la génesis y la dindmica de las instituciones (Martin-Criado, 2010). Abriendo la puerta a inter-

dependencias, ambivalencias, conflictos y complejidades histéricas que existen en las relaciones.

El desafio es leer y escribir la experiencia con la necesaria reflexividad' y con la suficiente valentia.

Presentacion

3° A es una investigacidén? centrada en el estudio de las relaciones inter-personales y las practicas
politicas de un grupo-aula de 30 estudiantes de 3° de la ESO, grupo iniciador del programa bilingiie.
Los con-textos de estudio son el aula, centro, municipio y los lugares de ocio del grupo, tanto en sus
inter-acciones directas como en las mediadas por las pantallas. El enfoque aplicado se aproxima a
la etnografia multi-situada (Marcus, 2001) y reflexiva. El trabajo de campo se ha realizado durante
los dos ultimos trimestres del curso 2011-12 en un instituto pablico, dotado de recursos administra-
tivos y ubicado en un municipio del cinturén metropolitano de una ciudad media. La organizacién
escolar del IES se realiza por grupos flexibles determinados segtin logro académico.

1 Reflexividad para el conocimiento de los hechos sociales (Mauss, 2006) y el método aplicado en el quehacer empirico
(Malinowski, 2001), en el sentido de vigilancia epistemoldgica (Bourdieu, 1987) y de razonamiento socio-etno-histérico (Pas-
seron, 2011) e incluyendo en ella el marco de referencia (Goffman, 2006) y bajo una mirada dialéctica del trabajo cientifico
(Sacristdn, 1987).

2 Dentro del proyecto del Plan Nacional de I+D+i EDU2010-18585: La ciudadania en los nuevos escenarios digitales y escolares:
relaciones e implicaciones en el alumnado de la Educacién Secundaria Obligatoria.
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Las practicas de investigacion han sido entrevistas en profundidad (21 estudiantes y 3 docentes),
observacién (IES, parque del municipio, casa de cultura, cafeteria y un par de centros de ocio-co-
mercial de la capital), un sociograma y otras actividades exploratorias como carta a una maestra y
texto libre®. La literatura gris, la cientifica, los textos generados y la devolucién de resultados a es-
tudiantes y docentes han impulsado el contraste y la discusién entre lo empirico/tedrico, asi como

entre lo registrado, interpretado e interpelado.

30 A: Clase e instituto

El aula es un espacio fisico basado en lineas rectas y paralelas, orientadas al principal protagonista

que controla, amenaza y habla. Son constantes las expresiones docentes como:

“callaros, os voy a poner un cero, atended, silencio, ya sabéis que no me gusta poner partes, si al-
guien quiere, puede ir al jefe de estudios, si queréis pongo un examen, etc.”

Bajo esta matriz de filas-columnas los cuerpos no dejan de encontrar posiciones que rompen tal
constriccidn, posibilitando el desarrollo intermitente del deseo de hablar, mirar y ser mirado, susu-

rrar palabras e incluso intercambiar caricias y ejercicios entre iguales.

El grupo lo forman 15 chicas y 15 chicos de catorce-quince afios, cuatro personas son de proceden-
cia no espariola. Cinco estudiantes tienen dificultades econémicas familiares, dos pertenecen a una
clase media-alta y el resto estdn alrededor de la clase media-trabajadora. Coinciden las peores (me-
jores) ganancias académicas con un escaso (mayor) capital econémico y cultural. Nadie del grupo
presenta disfuncién fisica/intelectual declarada.

Las personas del grupo se juntan por semejanza segin sexo, logro académico, apariencia fisica y
segun la construccidn social del gusto. Entre los diferentes grupos de colegas apenas reconocen las
dificultades estructurales y coyunturales del resto. Se aprecia el desconocimiento de las diferentes
circunstancias, respecto al viaje a Inglaterra dicen:

“...me gustaria ir..., pero no tengo dinero.” Ramon. “...es que el resto no quisieron, no les gus-
ta, Juanma tiene buen nivel y no quiere, dice que no le gusta...” Erika. “Cada uno hace lo que
quiere.” Ana. “También tenemos problemas econémicos, vendimos libros pa” sacar dinero,

pero por mucho que vendas...” Carmen.

No se reconoce la exclusién de personas por sus caracteristicas etno-raciales, fisicas y/o sociales.
Las problematicas* de las personas se ven como pertenencia individual, el logro o caida es respon-
sabilidad de cada cual. Cuando se siente interpelado moralmente por la pregunta, en ocasiones, se

muestra la des-responsabilizacién del rechazo a las(os) demas.

3 Sugeridas por la escuela de Barbiana (VV.AA, 1998) y en Freinet (1996).

4 En Barbiana los chicos y chicas dicen (AA.VV, 1998: 10) “he aprendido que el problema de los demés es igual al mio. Salir de
él todos juntos es la politica. Salir solo, la avaricia.” Ferndndez Buey (2003) edifica una filosofia de la responsabilidad, capaz
de volver a vincular hermanando la politica y la propia vida como ética de lo colectivo.
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“Este aflo no hay nifios fuera, Teresa por ejemplo, era nueva, y Jia Li, pero como se ha ido
yana’. ...nadie la queria, tenia que ir el profesor y finalmente la metimos en nuestro grupo
porque nos daba cosa. La ven de otro pais o algo y..., no sé, la ven diferente.” Sagrario.

En el instituto las segregaciones son naturalizadas, igualmente en los parques, la biblioteca o los
centros de ocio-comercial. La diferencia social y étnica® aparece como un rasgo poco atractivo para
la mayoria. No obstante, en el centro hay multitud de actividades (puntuales) de sensibilizacién, pero
las observadas; fiesta de la inter-culturalidad (musica, artesanta,...) y exposicion de fotos tienen una
naturaleza de consumo-espectaculo. Impulsadas y desarrolladas por el profesorado, apenas partici-
pan estudiantes en el proceso, desarrollando un papel pasivo y des-afectado®.

Francisco no cumple el molde habitual asignado para un chico. No encuentra aceptacidn, salvo en

un grupo reducido de chicas y un amigo.

“No me siento parte de Almiar’... Desde pequefio me han humillado por ser nifio y bailar, y
no jugar al fatbol... Ahora nifios de 12 afios se creen importantes por contestarle al maestro,
beber o ir a alguna fiesta de mayores.” Francisco.

La relacién entre estudiante-profesor(a) esta condicionada por la mediacién evaluadora-examina-
dora, se expresa la imposibilidad de decir las cosas a la cara en caso de sentirse mal, salvo excepcio-
nes como la anterior. Hay una prevalencia de la des-estima y la simulacién. Aflora una degradacién

comunicacional, donde el pragmatismo impone en la relacién una subjetivacién calculadora.

“Ante un malestar ;Preferis hablarlo?” “-Es peor, es imposible solucionarlo, te puede influir
en la nota,... Siempre te preguntan al final qué mejoraria y luego hacen lo que les da la gana...
mejor callarse”. Jesus.

“Hay que decirle lo que él quiere escuchar... asi no tienes mala relacidn, no te afecta a la eva-
luacién.” A.

El jefe de estudios junto al parte es el corrector simbdlico, para conseguir la atencién (o simulacién de
la misma). Hay una falta de adhesién hacia los érganos de representacién-participacién. La partici-

pacidn y la toma de decisiones colectiva es minima, relegada a poner fecha de examen.
“El jefe de estudios sirve para decirte... si te portas mal te llevamos al jefe de estudios.”

“;Delegado?, es que no queriamo’ ser nadie, salié Juan... Iba por el parte,...las tizas... y a veces
alguna reunién en el recreo, pero casi nunca.” Sagrario.

5 “;Tenéis alguna amiga o amigo gitano?” P: “No nos gusta su actitud, ni su forma de ser”. I: “Ademdas como siempre van en
grupo, pues no vas a llegar ahi...” Inma y Paula.

6 Enmascarando los conflictos por medio de la ritualizacién-consumo de costumbres. Frente a una ciudadania sensible y
enraizada con la plural comunidad, convirtiéndose la responsabilidad colectiva de la escuela (vida) en derechos del consu-
midor(a) de las personas, como bien refleja Martinez (2005: 33).

7 Nombre ficticio del municipio. Igualmente, las personas se citan bajo pseudénimo.
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“;Democratas? No, son como los politicos, cada uno hace lo que le conviene. Y en el instituto

menos...” Dario.

La centralidad del diagndstico y el expediente individual impulsa una pedagogia de la disciplina
(subordinacién) funcional, ajena a una relacién profesorado/alumnado basada en la confianza, la
responsabilidad-libertad y el didlogo (discusién) acerca de la vida, el mundo y su comprensién. En
el aula se aprende-ensefa a examinarse, a competir con el resto, credndose un frenesi de automatis-
mos que desplazan a la posibilidad de reflexionar y dialogar sobre contenidos. Un acelerado modelo
de pedagogia intensiva repleto de multi-tareas, que privilegia a estudiantes que saben gestionar los
ejercicios computables, maximizando los resultados por medio del cumplimiento de las exigencias.

Una vertebracion desde el paradigma de la evaluacién orientada a resultados estandares.

“Competencia hay muchisima, cuando el maestro dice quién sabe esto, todos levantando las
manos.” Maria. “No deberia preocuparnos tanto la selectividad, pero en verdad, ya esta ahi.”
Eugenio.

“-...el 2° trimestre, la” Gltima” do” semana’, jmadre mia! fueron mortale”; exdmene’, obra’,

baile, -Si, que pasada... ”pa’ arriba, pa’abajo”...” Eugenio y Mario.

3¢ A, sobre todo los y las mejores calificados tienen una marca de distincién® intelectual en el centro,
al otro extremo estarian “los del PCPI°”. Valga el testimonio, de las dos personas con mayor capital
econémico y cultural de la clase, hacia aquellas(os) de menor logro académico del centro, justifi-
cando la divisién estudiante bueno/malo y su proyeccién en un futuro trabajo intelectual/manual:

7

“...suspenden porque no hacen nada...” “- ...si su familia esta bien, es que no hacen... si es-
tudian por lo menos un ciclo... Desaprovechan las oportunidades. Siempre viviendo de sus
padres. Aunque bueno, yo pienso que debe de” haber de todo, porque si no perde... (perderia-

mos)... Tiene que haber camareros”. Inma y Paula.

Mas alla del IES: In-comunicacion, des-conexion y tele-conexion

“En mi casa la tele esta puesta todo el santo dia... Mi hermano cuando quiere ver los dibujos

en el salén y los hijos cada uno en su habitacién.” Ramoén.

Los hogares tele-(des)ordenados descritos por las y los jévenes revelan una brecha comunicacio-
nal en la unidad doméstica, la comunicacién/informacién directa disminuye frente a la medidtica.
Aparece la posibilidad de ir més all4 virtualmente, ampliando el limitado circulo de colegas al “ex-

pandido” tele-circulo de amistades.

El yo individual hiper-conectado supone un aumento en la brecha relacional del hogar doméstico,

pasando menos tiempo y espacio compartiendo sin medios, convirtiéndose en ocasiones el medio

8 “Nos lo tenemos muy creido, por lo de ser bilingiie, y también ha bajado el nivel.” Eugenio. “Nos llaman las empollonas
porque estamos en bilingiie.” Celia. ”...somos alumnos ma’ inteligentes.”

9 Programa de Cualificacién Profesional Inicial, compensatoria.
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en un fin en si mismo para diferenciarse, auto-(tele)cultivarse o como antidoto contra la incomuni-

cacién familiar y via para evitar el vacio y/o la tensién.
Las medidas parentales tomadas al respecto suelen ser relativas al control restrictivo.

“A mi de vez en cuando me dicen, que tengas cuidado, creen que vas a entrar con violadores
y todo eso... yo me rio y se enfadan.” Dario.

Las relaciones mds significativas —con un vinculo social fuerte-, segiin expresan, son las directas.
Aquellas dadas por las vivencias en comun; excursiones, confesiones, aventuras,... quedando rele-
gadas a un plano inferior con tanto productivismo y control/des-atencién parental. No obstante
los media, fuente de estimulacién permanente y sociabilidad intensa, da recompensas inmediatas
frente al déficit de experiencia socio-vital. En las redes de las pantallas hay un gran peso de lo sim-
bdlico, aspecto que potencia los vinculos sociales por medio de habitos y mercancias de consumo. A
partir del simbolismo que generan los productos de consumo se hacen lazos sociales por medio de
identificaciones y distinciones, que de algiin modo van configurando la identidad del sujeto. Se ha-
bla de un practicar, un tele-conectarse como habito, sin objetivo definido previo, abrirse al mundo

virtual de la pantalla, probar a hacer (ser). Segin Tere:

“unas cosas llevan a otras y asi, a veces empieza a agobiar y digo basta, pero... también otras

nada, no me doy cuenta y al final he estado toda la tarde y me duele la cabeza”.

La amplitud simbdlica y audiovisual que ofrece todo el mercado social e informacional de las pan-
tallas aumenta para la/el navegante intensivo, revelando una tele-reclusién o tele-expansién del
placer. La ilusién de una autonomia y libertad de eleccién que ofrecen los media frente a un a cara
restringido aumenta ese mercantilismo antropoldgico del consumo-hago-crezco luego existo, com-
pensador/productor de malestares. La sobre-informacién® y la tele-conexién suponen un impulso
al placer de saber, inter-actuar, un modo de subsanar la fluidez y el vacio de la vida institucional,
que segun la trayectoria que siga, puede convertir a la curiosidad en abandono, fuga o saturacién.
La confluencia de maltiples contextos por medio de la tele-conexién mévil y el aumento de la satu-
racion fragmentada, supone una crisis del estar, un declinar de la experiencia de la presencia'' y de

la capacidad de los sentidos sobre la vivencia directa.

Apostillando

Existen contradicciones y ambivalencias en el profesorado critico-sensible y también en estudian-
tes respecto a los sentidos y las practicas que tienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje, asi

como en la construccién colectiva del centro y del proyecto educativo.

10 O info-toxicacién, implicando un menor interés de la ciudadania por el mundo en el que vive, Ortega (2011).

11 Benjamin (2001) cuenta que la experiencia de la vida se empobrece a medida que aumenta la riqueza de la informacién y
la de los productos. El aumento de la incapacidad de narrar, de contar la propia vivencia deviene la experiencia a objeto de
consumo o a dtomos aislados. Sintoma de la pobreza contemporanea.
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No hay vivencia democratica por parte del estudiantado en los diferentes procesos de circulacién
de informacidn, participacién-comunicacién, uso de recursos'? y toma de decisiones. Tampoco en la
toma de decisiones del claustro, segun el profesorado mas critico, dejando que el consenso emerja

de la voz principal del director por agotamiento y desgaste del resto.

Los y las jovenes pasan cada vez mds tiempo tele-conectados, incluso en los tiempos libres que com-
parten en centros de ocio-comercial®. No desarrollan una educacién mediatica, y mucho menos
una praxis reflexiva y creativa con los medios, dicen que éste estudio les ha servido para empezar a

reflexionar sobre estas cuestiones.
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Teoria emergente sobre educacion
intercultural: narrativas de profesores
en formacion de Pedagogia en Historiay
Ciencias Sociales de Ia Universidad Viia
del Mar (Chile]

Ricardo Murioz Romdn. Becario Banco Santander - Universidad de Zaragoza, Universidad Vifia del Mar. r.munoz.

roman@gmail.com

Introduccion

Nicole es estudiante de 4° afio de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad Vifia
del Mar y ha realizado dos practicas, inicial e intermedia. Fue una de nuestras informantes clave
durante el proceso de trabajo de campo realizado entre septiembre y diciembre de 2012. Acerca de

la nocién de educacién intercultural sostiene que

“lo entiendo como un proyecto educativo, de manera general, enfocado a la integracién de
las diversas culturas que viven en el pais y dandole los espacios que se corresponden a esas
manifestaciones. Entendiendo que hay una cultura hegeménica, abrir los espacios de inter-
culturalidad, reconociéndose como una nacién multicultural, asumiendo que hay multiples
culturas en un mismo espacio. Desde ahi podemos trabajar la interculturalidad integrando
a esas culturas en un proyecto educativo que incluya esa diversidad de cuestiones que se
dan en nuestra sociedad. Dentro del curriculum, cierto, hay nociones de reconocimiento a
los pueblos indigenas; en ciertos grados, se potencia en cierto sentido la diversidad cultural,
pero no se apunta, o sea ese no es el foco principal. No se ve una intencién por parte del Go-

bierno de reconocer culturalmente la diversidad en la que vivimos.”
En cuanto a su proceso formativo sefiala que

“bajo las nociones que uno maneja y lo que uno ha aprendido estos afios, hay nociones y hay
una intencién de generar docentes, profesores, futuros profesores con el compromiso social
y con el compromiso como sujetos histdricos de cambio: asumiendo ese rol uno entiende

que la pedagogia y la escuela es un espacio abierto y en que conviven y se disputan muchos
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pensamientos, se disputan ideologias, se disputan espacios socioculturales. Bajo esa nocién
uno es consciente de lo que pasa hoy en dia en el aula”.

Este relato al igual que el de los demas participantes, permite comprender que el concepto de edu-
cacién se evidencian diversas representaciones sociales, incluso contradictorias las que bien po-
drian alentar u obstaculizar practicas pedagdgicas inclusivas o abiertas a la diferencia. En otro
sentido el concepto de educacién intercultural que podria estar estrechamente vinculado con el
curriculo, no obstante, a través de las entrevistas hemos podido detectar que otros componentes
biograficos como la experiencia familiar, sus experiencias escolares previas, sus profesores forma-
dores, etc. tienen un peso especifico en estas narrativas.

La presente comunicacion describe y analiza las narrativas de profesores en formacién de la carrera
de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad Vifia del Mar, la que se ve antecedida
por las narrativas de los profesores formadores. Nuestra contribucién se aproxima a las narrativas
de los futuros profesores respecto a su formacién en educacién intercultural y al concepto de edu-
cacién intercultural que emerge a partir de los significados de sus relatos. Esta cuestién de investi-
gacion ha definido la utilizacién de una modalidad de investigacién fundamentalmente cualitativa
(Sabiron, 2007; Taylor y Bogdan, 2002).

El estudio de caso se centra en la descripcidn e interpretacidn, recurriendo para ello a técnicas
propias de la investigacién de caracter etnografico (observacidn, entrevista). Para dotar de sentido,
significado y valor a la informacién hemos observado de manera no intervencionista y realizado
descripciones detalladas en un cuaderno de campo. Realizamos entrevistas estructuradas, abiertas
y semiestructuradas y/o en profundidad y reuniones con los participantes en busca de relatos sig-
nificativos. Los propésitos de este estudio son los propios de investigaciones de tipo descriptivo:
describir contextos, caracteristicas, propiedades o relaciones entre grupos, eventos o fenémenos
sometidos a estudio; y aumentar el conocimiento sobre problemas particulares o proporcionar da-
tos para estudios futuros.

Profesores formadores y educacion intercultural

Entre los profesores formadores, hay una comprensién critica del sistema educativo al que consi-
deran culturalmente homogéneo, pero esto no conlleva asumir una perspectiva ni multiculturalista
ni menos aun intercultural®. Para uno de estos profesores, la educacién “estd centrada en una idea
monocultural”, por lo que resulta limitado articular una educacién intercultural en el sistema esco-
lar. Asume que hay mas bien una tendencia a “ver y aceptar identidades” que a reconocerlas, a inte-
grarlas “en el sentido negativo de integrar al sistema monocultural nacional” (P. G. profesor forma-
dor). Aspecto que precisa otro profesor, sosteniendo que “se trabaja en funcién de la integracién no
en términos de ver al otro sino en términos de meter a los estudiantes que tienen deficiencias cog-

nitivas” (N. R. profesor formador). Si en el primer profesor se dimensiona una conceptualizacién

1 Los materiales de este apartado, corresponden a un primer grupo de profesores formadores de la Carrera. De los cuatro
entrevistados, tres se desempefian como docentes en el sistema escolar y se vinculan al drea de formacién préctica en la
Universidad.
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culturalista de la educacién intercultural, en esta intervencién se la relaciona sélo con la atencién

a las necesidades educativas especiales.

Por otra parte, los profesores formadores piensan que la comprensién multicultural, que se ofrece a
los estudiantes, “se asemeja mucho a lo que es un comercial de Coca-cola, es decir hoy vivimos en la
ciudad de gente de distintas nacionalidades y culturas y... tenemos que aprender a querernos” (J.C.
profesor formador). Se trata de una caricatura ampliamente divulgada por criticos de izquierda
del multiculturalismo, e incluso de la interculturalidad, en la que se éstos asocian a una estrategia
tendente a invisibilizar el conflicto producido por los intercambios culturales, presentando un es-
pacio o una ciudad en la que se despolitizan las realidades sociales y se anulan los conflictos. En este
sentido, se puede comprender la insistencia, compartida por el grupo de profesores entrevistados,
de uno de los profesores al sostener que “nos resistimos a basar nuestra forma de educar o nuestro
proceso de ensefianza en funcién del multiculturalismo porque tenemos la conviccién que detras
de ese concepto existe también una légica que es muy funcional al mercado” (R. A. profesor for-
mador). Pero también la sospecha frente a los discursos multiculturales se da “porque en el fondo
se construyen como discursos de exclusion del otro y reafirmacién de las identidades que uno las
puede homologar a la diversidad del mercado”.

Estas sospechas frente a las propuestas multi e interculturales, permite comprender que este grupo
de profesores formadores, prefiera “hablar con mayor fortaleza sobre ensefianza desde una pers-
pectiva democratica”. Unos de los profesores entrevistados, piensa que “antes de hablar de multi-
culturalismo” se debiera resolver algunos problemas vinculados a “la democracia”. En su perspec-
tiva, esto resulta de mayor relevancia como si el reconocimiento de derechos sélo pudiese operar
cuando los sujetos participan de y en las instituciones. A esa falta de participacidn, se vincula la
imposibilidad de negociar con los estudiantes, que son profesores en formacién, “pero también si
te planteas desde la negociacién, ademds eres débil [...] tienes que plantearte desde la autoridad:
porque yo lo digo, porque es asi, porque si no, se te suben por arriba” (N. R. profesor formador).

La posicién de este grupo de profesores formadores, se vincula con una cierta comprensién de la
ensefianza de la democracia dominada por una educacién civica minimalista, en la que los deberes
ocupan un mayor lugar que los derechos (Bolivar, 2007). Pero esta concepcién minimalista, también
se extiende a las relaciones que los profesores formadores establecen en la catedra universitaria
y en el aula escolar. La negociacién es vista como un elemento que distorsiona las relaciones en la
catedra o en el aula, pues “debilita la autoridad del profesor”. Negociar o consensuar los procesos
de evaluacidn, alentados por una pedagogia del contrato o una pedagogia radical, provoca rechazo
tanto en profesores con experiencia como en profesores noveles. Uno de los entrevistados recuerda que
este fue el juicio que compartia la totalidad de los profesores de un Liceo en el que habia implemen-
tado un taller..., “yo también tuve mis reparos, a que se conversara, se consensuara [....] todo apunta

hacia la negociacién... somos reticentes a esas perspectivas” (R. A. profesor formador).

En cierta medida, el rechazo a dindmicas de negociacién en el aula, depende de la experiencia que
han tenido los profesores formadores, pero también de la categoria dominante en la comprensién
de su actividad y en la apercepcién de los estudiantes. Hay una comprensién de si mismos como

autoridad cognitiva, y no de comparierismo cognitivo, que se dirige a estudiantes que portan errores
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cognitivos. jPodrian estar éstos en posicién de interlocutores en una negociacién? La respuesta
negativa de parte de este grupo de profesores formadores se puede comprender porque este grupo
no advierte las relaciones en la Catedra o en el Aula como un proceso de comunicacién y de nego-
ciacidn, sino de erradicacidn o extirpacion del sentido comiin. Las comprensiones de los estudiantes
las suponen revestidas de “sentido comun, no se puede romper a través de la argumentacién”,
aclara uno de los profesores formadores haciendo extensiva su experiencia de aula a la experiencia

universitaria.

La relacién entre modelos pedagdgicos y modelos ciudadanos se evidencia en el modo como un
profesor formador asume el sentido de su ensefianza. Aunque plenamente confiados en la funcién
emancipatoria que tiene la educacidn, pero sin asumir que ella surja de un proceso de comunica-
cién y de negociacién, una parte del grupo entrevistado restringe esa funcién a la autoridad cognitiva
del profesor. Sin embargo, un miembro del grupo toma distancia de las opiniones compartidas por
sus colegas; “por lo menos una clase de geografia —agrega— debe partir de la base de que todos te-
nemos los mismos derechos de participar en esta cosa que se llama construccién del mundo” (J. C.
profesor formador). En esta comprensidn de la ensefianza de la geografia, hay también una analogia
entre modelo pedagdgico y modelo de ciudadanta.

Este profesor estd mds cercano de un segundo grupo de profesores formadores entrevistados, en el
que hay una mayor consideracién no sélo por la educacién intercultural sino que también por los
modelos pedagdgicos y ciudadanos que ésta alienta. Uno de estos profesores indica que, en la en-
seflanza, resulta ser un “elemento fundamental, la capacidad de escucha, la capacidad de didlogo,
sin olvidar el conflicto que es constituyente de nuestras propias relaciones”; se trata de una dispo-
sicién que también articula “nuestra propia practica de ensefianza, sin anularnos nosotros mismos,
porque nosotros mismos portamos una serie de concepciones, preconcepciones, preformatos para
bien o para mal” (N. C. profesor formador). A estas concepciones las denomina “cartografias, que
no son presupuestos o axiomas, que vamos cambiando en la medida que vamos conociendo otros

territorios, otras personas. Se trata de una cartografia construida con los otros”.

La autoridad cognitiva se ve desplazada por una mayor incidencia de las experiencias comunes del

profesor con los estudiantes. Uno de los entrevistados no vacila en sefialar una primera cuestién.

“Provenimos del mismo mundo social [...], o sea, son estudiantes que provienen de sectores
bajos socialmente, que han sufrido una serie de exclusiones y, por lo tanto, el modo c6mo
ta te relacionas con ellos no es el modo de como tu te relacionas con un nifio del Pequefio
Cotolengo, si no que plenamente confiado en sus tremendas potencialidades, la que ellos
portan, las que traen, las que tu podras contribuir a sacar, a reflotar también” (N. C. profesor

formador).
Lo que también comparte otro profesor de este grupo, quien relata que

“mi experiencia como alumno, como estudiante mas bien, ha determinado lo que yo soy como
profesor y estd mediado por un sinfin de otras cosas, experiencias personales, amistades, ad-
miraciones, adhesiones que pueden ser politicas y emocionales también y me han formado
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en lo que soy hoy, estara bien o estard mal no lo sé, pero es lo que me parece honesto hacer”

(M. G. profesor formador).

En sus relatos estos profesores consideran que “la escuela normalizadora homogeneizante, es una
escuela que fundamenta los autoritarismos, el autoritarismo que fundamenta la violencia y de una
u otra manera que alienta los desafectos”. Para uno de ellos, “ese esquema de escuela que predo-
miné puede explicar la brutalidad de la dictadura militar en Chile, puede explicarnos también la
violencia constante, el machismo, la homofobia, el fanatismo religioso de cualquier tipo, etc.” (N.
C. profesor formador).

Profesores en formacion y educacion intercultural

Entre los profesores en formacién, la comprensién de la educacién intercultural se encuentra vin-
culada a las ideas previas que portan sobre la nocién de identidad nacional y estado-nacién. Uno
de ellos sefiala que existe “un paradigma monocultural, la exclusién, el miedo al Otro [...]”, que se
evidencia en el curriculo nacional, pues éste sigue “formando una identidad nacional”. Algunas ri-
tualidades, como cantar el himno nacional o enarbolar una bandera, también reproducen un discurso
identitario, “desechando todo lo que podemos hacer en la sala de clase [en su intervencién practi-
ca]” (F. H. profesor en formacién).

Para otro profesor en formacidn, esto es el efecto del peso que tiene “el estado en la construccién
de identidad, en la vision de cultura que quiere inyectarles a los ciudadanos”. Se trata de una com-
prension del estado como un aparato ideoldgico, aunque la metafora de la inyeccién le permite
comprender el proceso de produccién de identidades como si se tratase de la alteracién de un esta-
do que se juzga originario. En su perspectiva, el estado delimita qué rasgo cultural debe prevalecer,
“puede decir qué prevalecer, si le conviene, le prevalece y esto hace que esta cultura prevalezca
pero la otra se acalla [...] y se empiezan a producir conflictos” (M. G. profesor en formacién). De
manera que el conflicto cultural reviste una suerte de artificialidad y no se vincula a procesos espe-
cificos de expropiacidn cultural y territorial. Esta comprensién puede derivarse de la orientacién
culturalista, que ha predominado en las instituciones educativas latinoamericanas, en la que pre-
domina una imagen cerrada y estatica de la diferencia, descuidando los contextos y “las situaciones

concretas de exclusién social, donde pobreza, cultura y conflictividad van de la mano” (Mart, 2007).

Esta posicién del profesor en formacién, puede ser concordante con la concepcién que tiene de la
funcién docente: “pienso que una de las misiones que tengo como profesor de historia, no sé los
demds, cdmo tendran esa misidn, es que no se note mucho esa ideologia de parte mia, si soy de dere-
cha o si soy de izquierda, que no se note, que soy ateo o soy catdlico” (M. G. profesor en formacién).
Este ideal de neutralidad, fuertemente defendido por una concepcién instrumental del sistema
educativo, tiende a suprimir las relaciones entre poder, conocimiento e ideologia, obliterdndose no
so6lo “la gramatica profunda del orden social existente, sino también los principios que sustentan
el desarrollo y naturaleza de su propia visién de mundo”. Lo que conlleva comprender las escuelas
simplemente como sitios de instruccién, ignorando que constituyen “también sitios culturales y
politicos, como es la nocién de que representan espacios de contestacién y luchas entre grupos

diferencialmente dotados de poder cultural y econémico” (Giroux, 2004: 22).
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Ahora bien, las representaciones identitarias que prescribe el curriculo escolar, junto a una serie
de rituales mds propios de una escuela pensada para formar patriotas que para formar ciudadanos,
constituyen un obstdculo para abordar la ensefianza desde un enfoque de educacién intercultu-
ral. Para una profesora en formacion, la educacién intercultural debiera promover “la integracién
de las diversas culturas que viven en el pais y dandoles los espacios que se corresponden a esas
manifestaciones culturales”. Sin embargo, esta dimensién declarativa, agrega, “es completamente
incongruente con la sociedad en que vivimos” (N. A. profesor en formacién). En esa sociedad, ella
constata la presencia masiva de un lenguaje comiin en el que se reproducen las légicas excluyentes
de los estereotipos. Los estereotipos se reproducen en un ambiente en el que dificilmente puede
interferir el profesor y la escuela, pues se trata de procesos de socializacién que se dan en el 4mbito

de la familia, los grupos barriales y el consumo de los mass media, entre otros.

Pero también los profesores en formacién logran visualizar que el proyecto educativo de algunos
establecimientos, en los que realizan sus practicas, constituye una barrera para el desarrollo de
competencias interculturales. De uno de los centros de practicas, se indicé que “basa [su proyecto
educativo] en crear mano de obra”, agregando que los docentes del establecimientos remarcaban
que “no se esperaba nada mas all de los alumnos” (J. M. profesor en formacién).

Observaciones finales

Si el proyecto educativo del centro de practica no incorpora un enfoque intercultural, con bastan-
te dificultad el profesor en formacién podra desarrollar o potenciar competencias interculturales
en su proceso de formacién practica. La formacidn préctica de los profesores en formacién se ha
vinculado a centros cuya cultura sigue reproduciendo ya sea una concepcién culturalista de la di-
ferencias o, en el mayor de los casos, ofreciendo una invisibilizacién de las diferencias bajo una
comprension instrumental de la escuela. A lo que se agrega las propias tensiones derivadas de las
narrativas de los profesores formadores.

En nuestra perspectiva, los profesores en formacidn, y aquellos que ejercen en el sistema escolar, no
son simples reproductores de la “ideologia dominante”, también participan de un “mundo de senti-
do y de vida” desde el cual articularian sus practicas pedagdgicas, que también se ven constrefiidas
por las disposiciones administrativas y la orientaciones de los proyectos educativos de los centros
en los que laboran. Desde una perspectiva epistemoldgica, se asume la necesidad de concebir esta
indagacién bajo la consideracién de la escucha de los sujetos que permita producir, en un didlogo
participante entre éstos y el investigador, las relaciones, negociaciones, modos y conflictos inter-
pretativos que establecen los profesores en formacién respecto de las representaciones y discursos
sociales, presentes en el curriculum nacional, sobre diversidad y pluralidad. Se trataria, siguiendo
a Goodson (2004: 31), de generar nuevos modos de investigacién, con narrativas mas amplias sobre
el cambio social y la globalizacidn, en los que el saber docente devendra plenamente generador y

eficaz, social y politicamente.
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Educarse como “aprenderaser’: el
valor de la persona en las expectativas
educacionales de padres mapuche y no
mapuche del Sur de Ghile

Laura Luna Figueroa. Pontificia Universidad Catdlica de Chile. lluna@uc.cl

Introduccion

En este trabajo se analiza la visién de la educacién de los padres y apoderados de dos escuelas chi-
lenas de ensefianza bdasica ubicadas en contextos social y culturalmente diferentes: una escuela
municipal de la ciudad de Villarrica y una escuela particular subvencionada ubicada en la comu-
nidad rural mapuche cerca del Lago Budi, ambas en la regién de la Araucantia, en el sur de Chile.
La primera, la escuela Gregorio Urrutia atiende una diversidad de nifios que se reparten entre los
sectores rurales de concentracién mapuche, la zona urbana periférica de la ciudad de Villarrica y el
rea cercana al colegio ubicado en el centro de la ciudad. La poblacién estudiantil del colegio es ca-
racterizada como “vulnerable” por factores socio-econémicos. La segunda es la escuela We Newen,
ubicada en la comunidad mapuche rural Toqui Kura, en la zona latkenche del lago Budi. Constituida
en 2006 por un grupo de profesores mapuche y sostenida por la comunidad que participa, a través
de sus representantes, en la gestién del colegio, esta escuela fue creada con el doble objetivo de
entregar una educacion de calidad y de formar nifios con un claro sentido de pertenencia étnica en

el marco de una educacién lo mas posible acorde a su cultura de origen.

Estas dos escuelas han sido el sitio de las etnografias realizadas con fines comparativos durante el
afio académico 2012, En el presente trabajo se examinan diferencias y similitudes entre los apode-
rados de los dos establecimientos en relacidn a expectativas y valores educacionales, indagando en
el concepto de educacién que emerge con caracteristicas comunes, pese a las particularidades de
cada contexto. También se aborda la pregunta sobre en qué medida los intereses y aspiraciones de
los padres para la educacién de sus hijos son cumplidas por las practicas de los dos establecimien-
tos.

1 Proyecto Fondecyt n.11110390, 2011-2014. “Aprender en diferentes “comunidades de préctica”: estudio etnogréfico compa-
rativo de la practica social de una “escuela indigena” rural y una “escuela no indigena” urbana en la regién de la Araucania”.
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Laescuela We Newen y [a escuela Gregorio Urrutia

Al visitar la escuela We Newen es posible darse inmediatamente cuenta que ésta no es una escuela
rural de Chile ubicada en contexto mapuche como muchas otras. Desde la mafiana temprano, antes
que la campana marque el inicio de las clases, los profesores se encargan de recordarle a cada nifio,
individualmente, que es mapuche, saludandolo de mano en lengua mapudungun: “Mari mari lamn-

”, «

gen”;

~ ey

Mari mari pefii”. Los nifios contestan dirigiéndose a sus profesores como “pefi” (hermano)

y “lamngen” (hermana).

En la sala de 7° afio los nifios estdn dispuestos con sus respectivas mesas y sillas en semicirculo mi-
rando hacia la pizarra, delante de la cual estd la mesa del profesor, dirigida hacia los estudiantes.
El profesor José, que es también lonko (jefe) de la comunidad, da inicio a las clases de Lenguaje y
Comunicacién. Antes de pasar a escribir el objetivo de la clase del dia, el profesor hace un breve
recuento de las actividades y eventos que han ocurrido en el territorio. Aquel fin de semana se ce-
lebré en la comunidad un kamarikun y José comenta rapidamente que aquella ceremonia consiste
en realizar una rogativa y agradecimiento por la abundancia que trajo el verano y poner término al
mismo para comenzar el otofio. José dibuja en la pizarra un circulo y va explicando la cosmovisién
mapuche contenida en el kultrun (instrumento musical a percusién) y cémo esto refleja también el
ciclo anual de estaciones. También hace mencién de los nifios que asistieron a la ceremonia, felici-

tando a los participantes y sus familias.

El dia escolar en la We Newen se vive con la tradicional rutina de las escuelas chilenas, pero a la en-
seflanza de las diversas asignaturas del curriculum nacional se alternan clases de lengua y cultura
mapuche o de artesania mapuche que se imparten en la ruka (construccién habitacional tipica ma-
puche hecha de madera y paja) que es parte de las instalaciones del colegio. Aqui mismo una vez a la
semana se hace trawun, es decir se retinen todos los estudiantes junto con los profesores, instancia
en la cual quien quiera puede plantear, con la ayuda de un profesor que hace de moderador, asun-
tos que atafien su bienestar en el colegio y la convivencia con los demés. Aqui los nifios libremente
se ponen de pies para exponer quejas y acusaciones, hacer peticiones a sus compaifieros y expresar

agradecimientos y elogios.

La escuela We Newen es efectivamente una escuela “comunitaria”, tal como se suele autodenomi-
nar. Ademds de haber sido constituida por la comunidad y operar con el apoyo de kimche (sabios) y
representantes de la comunidad local, todos los profesores y el personal auxiliar del colegio residen
en la misma comunidad o en la zona y tienen a sus hijos en el mismo establecimiento lo que genera

un clima muy familiar dentro de la escuela.

Contrariamente a la We Newen, las practicas de la escuela Gregorio Urrutia no se ve que estén
orientadas por un proyecto educativo claramente definido. Sus profesores, interrogados sobre este,
en el marco de esta investigacién, confirmaron, en su mayoria, esta falta de claridad, mientras al-
gunos se pronunciaron sobre la preparacién para la ensefianza media, por medio de una educacién
de calidad, como la orientacién principal del colegio. La relacién profesor-alumno, es en cantidad

como en calidad muy diferente de la que se desarrolla en la We Newen, porque los cursos son tres
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veces mas numerosos y, como se ha sefialado, los nifios provienen de lugares diversos. La diversidad
de alumnos es reconocida en el documento del proyecto educativo institucional, donde se declara
la preocupacién del colegio por mantener la buena convivencia y evitar situaciones de discrimina-
cidn, sin embargo no destacan acciones en el colegio en este sentido. La convivencia escolar es un
asunto abordado segtn las indicaciones del Ministerio mediante actividades preparatorias en dife-
rentes asignaturas en vista del Dia de la Convivencia escolar que se celebra una vez al afio. Estas son
solo algunas de las razones que hacen que el clima en la “comunidad de préctica” (Wenger, 1998) de
la escuela Gregorio Urrutia sea muy diferente al que se percibe en la escuela We Newen. Mientras
en la segunda profesores y alumnos parecen desenvolver sus actividades cotidianas alineados en
pos de una meta comdn, en la primera las relaciones en la comunidad escolar se caracterizan por
un trato vertical de los adultos hacia los nifios y por la oposicién de intereses entre estos dos grupos

que, a veces, parecen conformar dos bandos antagdnicos.

Los padres y apoderados de Ias dos escuelas opinan sobre la educacion

La visién de educacién de los padres y apoderados de los dos colegios se recogi6 en el focus group
que se realizd respectivamente con cada grupo. Se pregunté directamente a los participantes qué
tipo de cosas era importante que sus nifios aprendieran en su educacién en general y en la educa-
cién escolar en particular. En ambos contextos hubo consenso sobre el hecho de que la escuela y la
familia comparten la responsabilidad de abordar la formacién en valores de los nifios. Es decir, en
ningun caso se asignd a la escuela un papel preponderante en el desarrollo de habilidades académi-

cas versus la formacién moral del nifio, como algo de competencia mas bien de la familia.

7« M«

“Ser responsable”, “que le entreguen més valores”, “disciplina”, “respeto”: estos son los primeros
aspectos nombrados por los padres de la escuela Gregorio Urrutia. Por otra parte, en la We Newen
se menciona, en primer lugar, el “respeto”. Sin embargo, la visién de respeto entre los padres ma-
puche es mas compleja y multifacética que la de sus pares no mapuche. Estos dltimos se refieren
a ser respetuosos como “ser educados”, es decir al tener un buen trato tanto en la casa como en
el colegio y tanto hacia los adultos como hacia los pares. Pero en contexto mapuche el respeto se
vincula por un lado con la “obediencia a los mayores”, que se entiende como “escuchar”, tener la
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como “deber como nifio”: “el deber de estudiar, el deber de aprender, el deber de sacarle provecho
a cada palabra o cada cosa que un mayor, una persona mayor les diga”. Por otro lado, el respeto
esta asociado a la valoracién y al conocimiento de la cultura mapuche y a la identidad étnica. “Re-
conocerse como mapuche” significa respetar el legado de los mayores y tener una actitud cuidadosa

hacia el propio entorno social y natural. Asi lo explica una madre:

2 De acuerdo a la investigacién de Quilaqueo y Quintriqueo (2010), el respeto se relaciona al saber escuchar o ajkiituwiin.
Este es un “saber actitudinal y procedimental que facilita el desarrollo de la cualidad del nifio o nifia en relacién con el saber
y el conocimiento, lo que permite una comprensién de lo que se ensefia” (Ibidem: 348). El “saber escuchar” considera estos
aspectos: disposicién cognitiva, concentracién, determinada postura corporal, seleccién de la informacién y concrecién de
lo aprendido mediante acciones.
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“Yo pienso que el nifio por esa parte aprende a ser responsable, a respetar también; porque
cuando los niflos empiezan a aprender de su cultura respetan mucho (...) porque igual a mi,
mi papa nos educo asi, que nosotros como mapuches tenfamos que ser respetuosos tenfamos
que respetar a las personas, respetar todas, todas las cosas que existen, porque todo, todo tie-
ne vida y todo hay que respetarlo. Y yo creo que un nifio formandose de esa manera siempre
va a ser alguien en la vida”.

Respetar a los demds, a los pares (“compafieros”), recalca un hombre, es también fuente de respe-
to, es decir la dignidad del mapuche en el medio social es, en buena medida, su responsabilidad,
porque tiene relacién con su propia actitud de respeto hacia las personas (“no los van a mirar mal,
porque van a ser respetuosos”). Por lo tanto, existe una estrecha relacién entre el respeto hacia los
mayores y el propio entorno, la auto-identificacién como mapuche y el sentido de pertenencia a
un legado cultural transmitido por los mayores, y la posicién que se adquiere en el medio social. Se
valora, por ejemplo, que los nifios salgan de esta escuela con “una autoestima alta como mapuche”.
La escuela debe ensefiar alos nifios “quiénes son” y “de dénde vienen” porque eso los va a preparar
para la vida y el mundo menos familiar, mas diverso y discriminatorio que se empieza a conocer
en la educacién media. Se aprecia también que los nifios adquieran en la escuela “personalidad” y
capacidad de argumentar.

Entre los padres de la escuela Gregorio Urrutia también se enfatiza la autoestima como un aspecto
que la escuela esta a cargo de fomentar en los nifios: “hacerlos sentir que valen como personas”,
que tienen “derechos”, que pueden “levantar la mano con seguridad para poder recibir una res-
puesta como ellos se merecen”. Especialmente les preocupa la posicién social de un nifio que egresa
de un colegio municipal: “(...) entonces como que de repente a uno lo miran en menos (...) o sea no
es laidea (...) tus valores son importantes igual que el de todo el resto, o sea tu igual tienes derecho

a aspirar mas que a la ensefianza media”.

La educacién en general y de colegio en particular tiene que entregar a los nifios una sélida base de
autoestima que los ponga en condiciones de superar la estigmatizacién a la cual podrian ser sujetos
en un liceo por venir de un colegio municipal. Centrarse en las propias capacidades individuales

permite al nifio enfrentar la discriminacién de clase.

Entre los padres de ambos establecimientos se considera que la educacién tiene que formar nifios
conscientes de su identidad. Esta en el caso de la escuela We Newen es étnica y cultural, mientras
que en el contexto no mapuche es individual y tiene relacién con las capacidades de cada individuo
para superar las limitaciones impuestas por el medio social.

Educarse como “aprender a ser” en contexto mapuche y no mapuche

En conclusidn, tanto en la escuela municipal urbana Gregorio Urrutia como en la escuela mapu-
che rural We Newen, los padres tienen la expectativa de que, al educarse, sus hijos adquieran, por
un lado ciertas cualidades morales y por otro, una conciencia de su ser individual (en el primer

caso) y cultural (en el segundo). En otras palabras, esperan que la educacién que los nifios reciben
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especialmente en el colegio responda a su preocupacién por la formacién de sus hijos como “per-
sonas”, en el doble sentido en que “persona” es entendida en la sociedad occidental: como “agente
en la sociedad” (Harris, 1989) y como “self” o “conciencia psicolégica” (Mauss, 1985), que es lo que
otorga continuidad a la experiencia (Morris, 1994). La identidad individual y cultural y la autoesti-

ma del nifio entrarian en esta dimensién de la persona.

Ahora, consistentemente con la tradicién histdrica y filoséfica del mundo occidental, en la escuela
urbana la concepcién de persona y de self se traslapan, ya que, como argumenta Mauss (1985), en
la era moderna se afirma una visién de persona como individuo racional, responsable y autocons-
ciente. En la escuela Gregorio Urrutia, “sentir el valor de uno mismo como persona” es sinénimo
de reconocerse capaz intelectualmente al igual que todos los otros seres humanos y por lo tanto
sujeto de derechos (“el derecho de uno como nifio”). Por otra parte, en la escuela mapuche, en
conformidad con la concepcién mapuche de che, se sobreponen el mandato de cumplir con ciertas
obligaciones morales con la idea de ser o convertirse en persona. Respetar y saber escuchar a los
mayores son actitudes fundamentales para “transformarse en che o persona” (Quilaqueo y Quin-
triqueo, 2010: 349). Es decir, en el contexto mapuche, la calidad de che se va construyendo durante
toda la vida y tiene relacién con la conducta social (cf. Course, 2011)°.

Esta concepcidn de persona hace que las expectativas hacia la educacién de parte del mundo mapu-
che sean mas exigentes: no se trata de que los nifios aprendan solo a hacerse conscientes de su ser
persona, sino que aprendan a ser persona. Para los padres no mapuche, los nifios también tienen
que aprender a ser (responsables, disciplinados, respetuosos, etc.), pero su calidad de persona no es
parte de ese proceso porque ser persona es la premisa para cualquier aprendizaje. Sin embargo, hay
que destacar la coincidencia en ambos grupos en la concepcién de educacién como un proceso de

formacién de la persona como sujeto integro desde el punto de vista tanto moral como psicoldgico.

La escuela We Newen efectivamente da respuesta a las inquietudes de los padres con un proyecto
educativo que, ademds de atender a las exigencias académicas puestas por el sistema escolar, estd
orientado al fortalecimiento de la identidad mapuche. Su trabajo de socializacién y de formacién
moral es evidente en la practica cotidiana de la escuela, caracterizada, tal como se ha mostrado, por
una constante vinculacién con los sucesos socialmente relevantes en el territorio y constitutivos
de la identidad étnica, por un discurso explicito de valoracién de practicas propiamente mapuche
(habla del idioma, participacién en eventos rituales, etc.), y por la realizacién de una sistematica
actividad de autorregulacién social como es el trawun. A estos aspectos se suma el adoctrinamiento
en saberes mapuche, es decir el aprendizaje de elementos culturales que contribuye a formar che,

personas.

En la escuela Gregorio Urrutia no parece haber un proyecto educativo que opere como un referen-
te para la construccién de un comin sentido de pertenencia entre los miembros de la comunidad
escolar. Esto se ve reflejado en el tipo de relaciones que se dan entre los adultos, asi como entre
los adultos y los estudiantes. Oficialmente, la funcién moralizante del control social expresado por

los valores de respeto, disciplina, orden, responsabilidad, tal como los conciben los padres, esta

3 Magnus Course hace hincapié en la distincién entre ser humano (“humanity”) y ser persona (“personhood”) presente en la
cultura mapuche. Aclara que, seglin esta, para ser una persona verdadera hay que poseer dos atributos: “Human physicality
and a capacity for productive sociality” (Course 2011: 30).
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asumida por la figura del Inspector, cuya labor es cuestionada tanto entre los padres como entre
los estudiantes. La atencidn a la diversidad, el respeto hacia el otro, la convivencia no son temas
abordados en las practicas formativas habituales sino a través de actividades puntuales, como son
las que se desarrollan alrededor del Dia de la Convivencia. Tal como plantean los profesores, el
quehacer cotidiano de la escuela esté orientado a la preparacién académica, cuyos pardmetros son
dictados por los programas educacionales ministeriales, que enfatizan el cumplimiento de estan-
dares de desempefio. En este sentido, se evidencia una brecha entre las expectativas de los padres
para la formacién escolar de sus hijos y la efectiva labor de la escuela. Los primeros parecen estar
en busqueda de una formacién integral donde lo académico queda relegado a un aspecto, y cierta-
mente no es el mds importante. Asi, mientras los padres esperan que la escuela ayude a sus hijos a
desarrollar habilidades sociales y cualidades morales, la escuela apunta al desarrollo de habilidades

cognitivas finalizadas a la continuacién de estudios e insercién en el mercado laboral.
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Pedagogia correccional

Somatizaciones de la institucionalizacion en Centros Educativos de
Justicia Juvenil

Marta Venceslao. GRECS, Universidad de Barcelona. mvenceslao@ub.edu

Introduccion

El presente trabajo se inscribe en el marco de una investigacién antropoldgica mas amplia realiza-
da en Centros Educativos (régimen cerrado y abierto) del sistema de Justicia Juvenil espafiol cuyo
objeto ha sido el andlisis de la discursividad y la practica pedagdgica correccional. La etnografia se
realizé entre los afios 2009 y 2012.

Podemos situar en primer lugar que el encargo educativo de los centros de internamiento consiste
en la correccién de quienes han sido calificados y clasificados como “jévenes delincuentes”, chicos
a los que se supone portadores de un desajuste que debe ser reconducido. Se trata de enderezar lo
que fue torcido a causa de las deficiencias familiares, la droga, la delincuencia o la vida en un barrio
“problematico”. En otras palabras, regenerarlos para incorporarlos de nuevo a la vida social. Pero,
(bajo que racionalidad pedagégica se sustentan estos postulados? ;Qué representaciones institu-
cionales del “joven delincuente” orientan esta practica? ;Cudles son los efectos de la intervencién

correccional en los internos?

En las paginas que siguen me propongo exponer algunos de los lineamientos medulares que confor-
man la pedagogia correccional, asi como esbozar las somatizaciones del encierro en los categoriza-

dos como “menores infractores”.

La pedagogia correccional en acto

El trabajo etnografico dirigié la mirada a los decires y los haceres de los educadores toméandolos
como el conjunto de pricticas y representaciones que conforman el modelo pedagdgico de los cen-

tros. Esta mirada prest6 especial atencién a los sistemas de clasificacién que actiian como matriz
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simbdlica de las actividades, conductas, pensamientos y juicios que los profesionales despliegan en
su tarea. Se trata de un examen de la pedagogia correccional en acto, una exploracién que se inte-
resa particularmente por la accién de los educadores, en cuanto ésta expresa un concepto acerca
del encargo educativo, de su metodologia de intervencién y del sujeto sobre el cual se opera. Fue ne-
cesario, al mismo tiempo, detenerse en las formas institucionales e institucionalizadas de mirar al
otro, es decir, los esquemas interpretativos que la institucién proporciona a sus profesionales sobre
la naturaleza del “joven delincuente”. Me refiero al examen de los presupuestos implicitos -y en

mucho casos, inconscientes- que orientan la practica educativa.

La investigacién muestra como el joven categorizado como “menor infractor” es investido con una
serie de rasgos inferiorizantes que constatan su condicién anémala: es peligroso, al mismo tiempo
que estd en peligro. Esta imagen doble lo sittia de forma simultdnea como culpable de su peligrosi-
dad, al tiempo que como victima de un entorno socio-familiar deficitario. Es aqui donde encontra-
mos el principal basamento que legitima la necesidad de que sea, no sélo custodiado y controlado,
sino también corregido. El andlisis de los esquemas de percepcién y accidn de los educadores parece
indicar que, en términos generales, los jovenes son concebidos como sujetos carentes de habilida-
des y habitos sociales, violentos, incapacitados para la vida social, inconsistentes, sin valores, etc.

Estas representaciones, inscritas en el modo de pensamiento sustancialista (Bourdieu, 2007), parecen
totalizarlo definiéndolo a partir de un rasgo distintivo o de una dificultad determinada (déficit
emocional, consumo de téxicos, conducta agresiva, etc.). El sujeto pasa a ser concebido entonces
como “problematico”, “violento”, “carencial”, “conductual”. La atribucién de un rasgo anormal
opera como totalizador del sujeto, de modo que se lo supone automaticamente poseedor de otros
rasgos indeseables asociados al mismo. Pasa a ser la encarnacidn, la corporalizacién de una catego-

ria social que lo engloba y define mas alla de si mismo, es alguien del cual ya se sabe.

Heredera del positivismo social, la pedagogia correccional presupone la posibilidad de conocer y
operar en el interior del joven para lograr (re)estructurar su personalidad y transformar su esen-
cia. Los sujetos son contemplados como individuos legibles a la mirada del profesional, ademas de,
y este es el punto fundamental, modelables. Si su interioridad puede ser objeto de examen, y por
lo tanto puede accederse a las dindmicas que marcan su comportamiento, podra ser asimismo co-
rregido. La intervencién educativa se encamina, entonces, a incidir en su interior para recalificar-
lo (moralmente) y hacer de él un individuo susceptible de reinsercién. Bajo una cierta ilusién de
transparencia, los profesionales interpretan el correcto comportamiento del joven -aquél acorde
a la reglamentacién y disciplina de la institucion- como manifestacién del éxito de la intervencién
educativa. Por el contrario, toda discordancia es entendida como falta de progreso en su proceso de
recalificacién. Este posicionamiento nos remite a lo que Sigfried Berndfeld (1972) llamé pedagogia
cuartelaria, en alusién a légicas educativas que miden sus logros en funcién del sometimiento de los

sujetos a la normativa institucional.

Es interesante advertir que esta premisa de optimizacién cohabita en los educadores con la pre-
suncién de incorregibilidad del caracter delincuencial de los jévenes. La llamada intervencién so-
cioeducativa pareceria estar atravesada por la l6gica del nada puede hacerse; los internos “ya vienen

hechos”, ahormados por un nicleo familiar pernicioso que hace de su recalificacién una tarea casi
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impracticable. En cualquier caso, el encargo educativo se incardina en la correccién de chicos a los
que se les supone portadores de un desajuste que debe ser reconducido a base de disciplina, “hébi-
tos sociales” y afecto.

El régimen disciplinario deviene elemento medular de la pedagogia correccional. El interno es so-
metido a una sucesién de oprobios de diversa intensidad que, ademas de socavar su integridad,
vienen a recordarle de forma casi permanente quién es y qué se espera de él. Me quiero referir con
ello a una serie de presiones y degradaciones -profanaciones del yo (Goffman, 2004a)- que violan
los limites personales de los jévenes y quebrantan la intimidad que éste guarda sobre si mismo. Se
trata de un encadenamiento de humillaciones que, inscritas en el marco normativo de los centros,
coartan la autonomia de movimiento de los internos y dejan sus actuaciones expuestas a la intro-
misién de los profesionales quienes, con relativa frecuencia, someten a juicio e imposicién acciones

minusculas y cotidianas.

En este punto, me gustaria considerar un fenémeno que, si bien no podemos ubicar como linea-
miento axiomatico o practica exclusiva de la pedagogia correccional, aparece como una particulari-
dad interesante de los centros etnografiados. Me refiero a las representaciones institucionales que,
situando a los jévenes mas cerca de la barbarie que de la civilizacién o, si se prefiere, mas cerca de
la naturaleza que de la cultura, posibilitan lo que he dado en llamar procesos de animalizacién. Se
prefigura, asi, una suerte de teratologia institucional sobre el “joven delincuente” en la que apare-
cen prima facie tanto las alegorias de bestiario, como la canénica metafora canina. Encontramos una
manifestacién paradigmatica de este fendmeno en la obligatoriedad de realizar “voluntariados”
en la perrera municipal, pero también las diferentes formas de referirse a esta categoria (“cama-
da”, “bestias”, “monstruos”...). Estos actos de habla (Austin, 1971) invitan a situarlo del lado de lo
pulsional y lo salvaje y, por tanto, a encaminar la intervencién correctora hacia el adiestramiento
normalizador de un sujeto al que se considera asilvestrado. La finalidad del internamiento consiste,
como sostuvo uno de los educadores, en “desbravar” al interno, es decir, en aplacar sus pulsiones
para ser devuelto posteriormente a la sociedad. Es importante subrayar aqui el bucle de una accién
educativa que revierte en el propio proceso de animalizacién, retroalimentando un movimiento
bidireccional que encapsula al sujeto considerado animal, animalizandolo. Nos topamos aqui con la
circularidad de la mecanica clasificatoria y su dispositivo nominador: en la medida en que el otro
es considerado como excepcionalidad monstruosa y se procede a su domesticacidn, lejos de huma-

nizarlo, se lo reifica en su supuesta animalidad.

Sin dejar del todo el dominio zooldgico y atendiendo a la exégesis de los educadores, me referiré a
continuacién al proceso reeducativo como rite de passage por el cual el “joven delincuente” ingre-
saria a la institucidn asilvestrado y egresaria civilizado. Se trata de una suerte de coccién simbélica
(Lévi-Strauss, 2010) a través de la cual los chicos pasan del estado de naturaleza al estado de cultura.
El encierro aparece como un tiempo-espacio limbatico (Turner, 1988a, 1988b, 2007) en el que el in-
terno ya no es un delincuente, pero tampoco es un reinsertado, es un ser transicional, un desviado en
proceso de normalizacidn. Los jovenes conocen el encargo institucional y los términos en que debe
producirse esta recalificacién. Saben que lo que se espera de ellos tras el cocinado reformatorio es

una transformacién que de cuenta de que se han despojado de su antiguo y errado ser para ingresar
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en una nueva condicidn, la de normal. Saben, también, que lo que se pretende con su paso por la
institucién es una reubicacién conductual (y moral), un transito exorcizante que los despoje de los
viejos sentidos para instalar otros, incorpordndolos a un nuevo orden que los convierta en “mejor
persona”. Sugiero que los chicos responden a estos intentos recalificadores con el como si de la
conducta esperada de alguien que participa en un ritual (Schechner, 1985: 109-110) que, en nuestro
caso, consiste en la interpretacion de la aquiescencia a la intervencién educativa y el ingreso pau-

latino en un nuevo estatus -el de normal- por efecto de dicha intervencién.

Ahorabien, més all4 de la dimensién performativa y su correlato de gestos escenograficos ad hoc, de-
bemos considerar asimismo las consecuencias -ya advertidas por los tedricos del labelling approach-
que la atribucién de una condicién inferiorizante tiene en la identidad y la posterior participacién
social del individuo, asi como los mecanismos que operan para conformarlo a la imagen que el resto
tiene o espera de él. El andlisis del material etnografico demuestran hasta qué punto el etiquetado
como “joven delincuente” se compenetra con la identidad que le es atribuida y se (re)presenta a
partir de lo que los demds dicen de él que es. Elucidar la operatoria institucional a través de la cual
el interno aprende a ser un “joven delincuente” requiere examinar los esquemas estructurales y
estructurantes por los cuales los chicos terminan significindose y comportdndose como “menores
infractores”, esto es, congeniando -o aparentando congeniar- con la perspectiva de si mismos que

auspicia la institucién.

Puesta en escena del papel asignado y somatizaciones del encierro

En la segunda parte de este trabajo me centraré en la puesta en escena del papel joven delincuente
-y su variante joven-delincuente-en-proceso-de-correccion-. El analisis del proceso de construccién de
la figura “joven delincuente” parte de una doble premisa: la dramatizacién de esta identificacion
responde, por un lado, al esfuerzo de los chicos por actuar en situacién y, por otro, a las disposiciones
socialmente instituidas en ellos por las cuales reaccionan de una forma coherente y sistematica a
las solicitaciones de dicha situacién. He aqui la pertinencia tanto del andlisis de las conductas de los
internos y su puesta en escena, como del examen de las somatizaciones de la institucionalizacién,
en los que presto especial atencién a los modos a través de los cuales los jévenes colaboran -cons-
ciente e inconscientemente- con su propia dominacidn.

El primer vector argumental de este recorrido sitda el cardcter performativo de las identidades
y la puesta en escena de las précticas cotidianas (Goffman, 1979, 2004b; Turner, 1974, 1982, 1988a
y Schechner, 1985). El sentido social de nuestras acciones debe comprenderse en relacién con la
situacién interactiva en la que surge. Esta est4 ya predeterminada por un contexto que condiciona
las formas de accién de los individuos que lo habitan. Actuar en situacién supone que internos y
personal identifiquen la estructura previa de comportamientos considerados pertinentes para una
institucién encargada de corregir a sujetos inadaptados. Por tanto, los jévenes tienen la obligacion
situacional de actuar bajo las exigencias y concomitancias de la escenografia propia de un centro
que espera recibir chicos peligrosos y violentos. Atendiendo a esta estructura previa de expectativas,
realizan una serie de ajustes situacionales (Moore, 1978) que les permiten interpretar correctamente
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su papel. El segundo vector toma la filosofia de la accién de Bourdieu (2007) para esgrimir que dicha
puesta en escena viene guiada, no sélo por la estructura de las situaciones en las que estos actiian,
sino también por las disposiciones inscritas en el cuerpo de los interactuantes a lo largo de su pro-
ceso de socializacidn: el habitus.

Es por esas disposiciones que los jévenes reaccionan a las solicitaciones del escenario de una forma
pertinente, al tiempo que se reconocen y somatizan el papel adjudicado. Asi, los internos exhiben
sus desgracias, hacen creer que son peligrosos, esbozan compromisos con su proceso reeducativo,
llaman la atencién sobre su desamparo, ponen cara de no saber, se muestran amenazantes o dan
cuenta de los supuestos éxitos correccionales operados en ellos, es decir, se muestran a partir de las

representaciones institucionales inscritas en la dialéctica -ya apuntada- victima/culpable.

Resulta interesante, en este sentido, abordar la incorporacién que los internos hacen de uno de
los principios vertebrales de la pedagogia correccional: saber comportarse. Me detendré aqui en el
internamiento en régimen abierto puesto que presenta algunas particularidades en relacién con
este requerimiento que invitan a considerar con un interés especifico la colaboracién de los jéovenes
con las estructuras de dominacién institucional. Cabe sefialar en este sentido dos modalidades de
acatamiento. El primer tipo de sumision esta concitado por las exigencias explicitas del orden y la
disciplina del centro, y puede decirse que es declarado y reconocido por el afectado. Se trata de una
respuesta a las reglas explicitas del modelo conductual premio/castigo, ante las cuales es necesario
desplegar una serie de simulaciones y fingimientos que permitan demostrar al interno que, efec-
tivamente, sabe comportarse. Se trata, por tanto, de una concesién deliberada a los imperativos de
la institucidn, en el que la acto de obediencia queda dentro de los margenes del control de la con-
ciencia y de la voluntad del interno. Los jévenes conocen y acatan esta légica de subordinacién para
conseguir determinadas prebendas -permisos, tiempo libre, etc.-, y acaso, para hacer la cotidiani-
dad en el centro més llevadera. El segundo estrato de obediencia expresaria aquellas disposiciones
inscritas de forma inconsciente a través de las cuales los jévenes colaboran con su propia sujecién.
Este consentimiento téacito debe ser contemplado, siguiendo a Bourdieu (1989), como efecto incor-

porado de la propia dindmica dominacién.

Es en este punto donde el entrecruzamiento de las nociones de violencia simbélica (Bourdieu, 2000) y
carrera de desviacién (Goffman, 2003) permite elucidar las formas en las cuales los internos somatizan
las relaciones de poder y la etiqueta con la que son nombrados. De un lado, la violencia simbélica
nos remite a las coerciones que empujan tacitamente a que los dominados acepten y reproduzcan
su propia dominacidn. De otro, el proceso de socializacién de los individuos estigmatizados inocula
en ellos los términos de la negatividad con la que son nombrados, asumiéndolos, en muchos casos,
como propios y naturales. La disciplina de la institucién supone también una disciplina del ser, esto
es, la obligacién de ser una persona de un caracter determinado. Las relaciones sociales aprendidas
en el curso del internamiento se refractan en relaciones simbdlicas que terminan por inscribirse en
los jévenes, e incorporar en ellos unos esquemas de percepcién, apreciacién y accién acordes a la
légica institucional. Relaciones que operan a modo de poder legitimador que suscita entre internos
y educadores el consenso necesario para adaptarse a un mundo social jerarquizado y asimétrico.
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Quisiera concluir apuntando una tltima somatizacién del internamiento -en régimen abierto- que
se presenta en algunos jovenes como inercia o empuje a retornar a los centros cerrados de donde
provienen. El requerimiento de autocontrol que supone el medio abierto hace que el esfuerzo de
disciplinamiento recaiga casi exclusivamente en el sujeto. Esta exigencia no siempre resulta facil
de sostener. Asi, hubo internos que, en momentos de aparente angustia, solicitaron el regreso a
centros cerrados; otras peticiones se presentaron como passages a l'acte que reclamaron de forma
velada el encierro. Los robos y las “indisciplinas” cometidas durante el internamiento en medio
abierto, que supusieron en varios casos dicho retorno, entran en la légica de la profecia autocum-
plida de aquéllos de los que no se espera otra cosa que que contintien siendo inadaptados. Y es que
los procesos de estigmatizacién también tienen sus efectos de verdad en los desacreditados, procesos
somdticos que crean una imagen de si mismos como seres inficionados que, efectivamente, deben

ser intervenidos a causa de su anomalia.

A modo de cierre

Hacer entrar en concurrencia las racionalidades, pero también los automatismos pre-reflexivos que
prefiguran la arquitectura de la pedagogia correccional, me permite elucidarla como una forma de
poder en el sentido apuntado por Michel Foucault (1986: 31), una técnica particular, en este caso
pedagdgica, que como cualquier otra forma de poder “se ejerce sobre la vida cotidiana inmediata,
clasifica a los individuos en categorias, los designa por su individualidad propia, los ata a su identi-
dad, les impone una ley de verdad que deben reconocer y que los otros han de reconocer en ellos”.
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¢Donde esta la educacion?

La dimension educativa de la cultura en las etnografias no
especificamente educativas. Una propuesta de analisis.

Pepi Soto Marata. Universitat Autonoma de Barcelond'. pepi.soto@uab.cat

Se conoce que las etnografias clésicas de la antropologia social, en términos generales, han tenido
en poca consideracién la dimensién educativa de las culturas humanas. Esto es asi si nos atenemos
a las intenciones explicitas de las investigaciones o si convenimos un concepto de educacién referi-
do a procederes y estrategias de los procesos de transmisién cultural intencional o a las relaciones
entre transmisores y aprendices, o si restringimos el concepto de educacién a la institucién escolar.
Sin embargo, un andlisis de las etnografias clasicas, fundamentado en un concepto de educacién
mas complejo y mas alla de la infancia, permite informar y comprender la dimensién educativa de
los grupos humanos aunque no se haya pretendido etnografiarla, dada su naturaleza, su intersec-

cién con cualquier aspecto de la experiencia cultural y su permanencia cotidiana.

Vengo trabajando desde hace tiempo? en el andlisis de la dimensidn educativa de las etnografias
clasicas que no pretendian informar de la educacién, sino de otras cuestiones culturales de mayor
interés para sus autores o autoras o para las entidades que sufragaron sus respectivas investigacio-

nes, pero que, sin quererlo, la informan.

1 Profesora Titular del Departamento de Antropologia Social y Cultural, es miembro del SGR2009-00053, GRAFO, Grupo de
Investigacién en Antropologia Fundamental y Orientada coordinado por Aurora Gonzdlez Echevarria y dirige el equipo de
investigacién mossa-GRAFO especializado en etnograffa de los procesos educativos.

2 La propuesta que ahora comparto comienza a tomar cuerpo en 1995, en parte vinculada a la docencia que impartia a estu-
diantes de Antropologia Social y Cultural que cursaban asignaturas de Antropologia de la Educacién y Etnografia Educativa,
tanto de Licenciatura como, a partir del afio 2000, de Doctorado. Ha ido evolucionando con el tiempo y actualmente sigue
reveldndose como una herramienta capaz de comprender los sistemas educativos desde una perspectiva no escolar en mis
clases de Mdster, Doctorado y Grado en Antropologia Social y Cultural. Parcialmente ha orientado algunas investigaciones
de tesis de Master y actualmente también de Doctorado en Antropologia Social y Cultural. Me ha acompafiado en mi trabajo
de campo, en los proyectos de investigacién en los que he colaborado o he dirigido y en todos los desarrollos de aplicacién
de la antropologia al universo de la educacidn, el profesorado y la escuela.
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Ello me esta permitiendo formular, de manera exploratoria aun, la posibilidad de profundizar en la inter-

seccion entre el dominio de la Antropologia de la Educacién y otros dominios de la Antropologia Social’.

El concepto de educacidén que manejo, parte de la consideracién de Todorov acerca de la condicién
de ‘animal social’ que define al ser humano. Para Todorov esa condicién es una exigencia a la que
no puede escaparse porque es consubstancial a la naturaleza humana. Por eso hay que admitir que
ni vivir en sociedad ni ser mas o menos sociable tienen que ver con una eleccién (Todorov, 2008
[1995]). Suscribir que la sociabilidad es condicién para garantizar la emergencia sostenida de la vida
y su progresiva evolucién, implica pensar la experiencia del vivir como un desarrollo que se produ-
ce gracias a la capacidad de interpelar al contexto que nos acoge y a las personas que interactiian
con nosotras en él. Esa posibilidad de relacién con el mundo tiene consecuencias definitivas para el
desarrollo y el crecimiento humano, y ocupa un lugar central en los procesos de crianza aunque no

se circunscriban ni inicamente a los bebés, ni exclusivamente a ese periodo de la vida.

Me apoyo en los inestimables aportes de Harry Wolcott, tres de los cuales voy a destacar aqui (Wol-
cott, 1987 [1982]). En primer lugar, la distincién entre adquisicién y aprendizaje cultural, teniendo
en cuenta los procesos conscientes e intencionales por una parte y los inconscientes o incidentales
por la otra. Para Wolcott cuando el aprendizaje no es intencional se produce una adquisicién cul-
tural inconsciente, mientras que el aprendizaje cultural es aquél que se resuelve conscientemente,
de manera intencionada, que puede explicarse, dudarse y rectificarse. En segundo lugar, su apre-
ciacién de que los seres humanos vivimos en ‘contextos generales de aprendizaje’ que permiten
nuestra gestacién como miembros de una comunidad, con independencia de que se articulen meca-
nismos y procesos especificos para educarnos como tales e incluso, a veces, a pesar de ellos. Y por
ultimo sus agudas consideraciones sobre las distancias que median en todo ello: entre las intencio-
nes educativas de las personas encargadas explicitamente de la transmisién cultural y lo que real-
mente transmiten esas personas; entre lo que las responsables de la transmisién cultural desean
transmitir y lo que acaban transmitiendo y lo que todas las demds personas que interaccionan con
el aprendiz le transmiten sin saberlo; entre lo anterior y lo que los propios ‘contextos generales
de aprendizaje’, las mas de las veces no disefiados especificamente para educar aunque se los haya
disefiados para ello, transmiten y permiten aprender; entre todo ello y lo que los aprendices de
cultura acaban realmente adquiriendo y entre eso y lo que pueden nombrar que han aprendido, lo

que saben que ha sido aprendido.

La propuesta se asienta también, como no podia ser de otra manera, en lo que George Spindler
elaboré acerca de los sistemas educativos en las culturas humanas, sus consideraciones acerca del
caminar por la vida en relacién con marcos de continuidades y discontinuidades que la organizan
en trayectos manejables llenos de contenido y experiencia (Spindler, 1993 [1987]). Sus énfasis en

lo confluyente entre grupos humanos respecto a los modos en que se cria a los nifios y a las nifias,

3 Inicié la andadura de las intersecciones entre dominios en el marco de la investigacién Teorfa transcultural de la repro-
duccién de los grupos humanos. La antropologia del parentesco como estudio de los modelos socioculturales de procreacién
y crianza de los nifios (SEJ2006-10864), dirigida por Aurora Gonzélez Echevarria en el Departamento de Antropologia Social
y Cultural de la Universidad Auténoma de Barcelona, entre 2006 y 2009 y sigo en el empefio. Publicado en Soto, P. (2011).
Intersecciones entre la antropologia de la educacién y la antropologia del parentesco: una primera aproximacién. En J. Grau,
D. Rodriguez y H. Valenzuela (Eds.), ParentescoS. Modelos culturales de reproduccién (pp. 87-110). Barcelona: PPU, Promo-
ciones y Publicaciones Universitarias, S.A.
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y respecto al conjunto de dispositivos y estrategias constitutivos de los procesos de transmisién
cultural, y, en tltimo término, sus consideraciones acerca de la creacién cultural en cualquier en-
cuentro educativo. Ademds, Spindler nos permite confiar en que cualquier relacién social tiene
una dimensidn educativa puesto que aunque las personas transmitan cultura con intencidn, no es
menos cierto que también lo hacen sin darse cuenta, en situaciones diversas y cotidianas que, por lo

general, tienen poco que ver con la organizacién de contextos y situaciones especificas para educar.

Si las relaciones sociales devienen relaciones educativas por el hecho de que ‘trabajan’ con informa-
cién asentada en referentes socioculturales de los universos en los que acontecen, podria pensarse
que las intersecciones entre el dominio de la Antropologia de la Educacién y la del Aprendizaje con
los distintos dominios de la Antropologia Social, se producen casi sin excepciones. Desde ese su-
puesto me he aproximado a la lectura de otros mundos, cuando hace afios alin no era consciente de
que podia considerarse como interseccionalidad entre dominios de la Antropologia y ahora, que si
lo soy. Las descripciones etnograficas clasicas informan, aunque no sea su intencién o no lo sepan,
de ciertos aspectos de la educacién en las culturas humanas. Y no unicamente de aquello que los
indigenas de cualquier comunidad entienden por educar o de lo que el antropdlogo o la antropé-
loga, que los ha investigado y descrito, conceptualiza como educacién. Informan de ello porque a
través de la narracién de la vida cotidiana, concreta y matizada, se ‘encuentra’ la educacién ya que
cualquier aspecto de esa vida -cotidiana, concreta y matizada-, existe y es experimentado y por eso

mismo, adquirido y puede saberse aprendido.

La propuesta de andlisis contempla tres dimensiones concatenadas de las realidades culturales:
los bagajes culturales, los ciclos vitales de hombres y mujeres y los despliegues de la transmisién
cultural.

Bagajes culturales

El bagaje cultural estd constituido por el conjunto de comportamientos y representaciones colecti-
vas relacionados con los &mbitos del parentesco, lo politico, lo econdémico y lo simbdlico, en un sen-
tido amplio, integrado e interrelacionado, que contempla los desarrollos clasicos de la antropologia
social pero que se plantea con un interés orientado a la comprensién de las expectativas adultas de
las personas del grupo, puesto que esas expectativas dibujan trayectos y estimulan unas maneras u
otras de sentir, pensar y actuar en el mundo concreto. Ello se corresponde con una organizacién de
lo esperable, lo recomendable, lo deseable y lo posible, también de lo intolerable, imposible, inde-
seable e inesperado, en cualquier situacién de interaccién y de relacién social, entendida en marcos

de normalidad cultural particulares.

Los parientes deben ayudarse mutuamente, y, si uno de ellos tiene excedente de algo,
debe compartirlo con sus vecinos. En consecuencia, ningiin nuer tiene nunca exce-
dentes. (...) Entre ellos se piden con igual persistencia. De nadie se espera que se
desprenda de su ganado o de sus propiedades domésticas y, salvo en circunstancias
especiales, a nadie se le ocurriria pedirlos. Pero, si un hombre posee varias lanzas o
azadones u otros objetos semejantes, inevitablemente los perderd. (Evans-Pritchard,
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1977: 202)
0 como lo explica Mallart en uno de sus fragmentos:

(...) mientras me aplicaba una cataplasma en la regién lumbar, no quiso comunicarme el nom-
bre de las plantas que habia utilizado por miedo a que los ‘brujos’ —era de noche- oyeran
aquellos nombres y se apoderaran de sus virtudes medicinales. Al dia siguiente, (...) vino por
la mafiana para comunicarme los detalles de la receta. Digamos, de paso, que la oposicién en-
tre el mundo nocturno y el mundo diurno, oposicién clave en el sistema de representaciones

de esta cultura, se aprende con pequefios detalles como éste (Mallart, 1996: 28-29).

Esas representaciones y esos comportamientos, ajustados en mayor o menor medida a las expecta-
tivas del bagaje cultural en el que se fraguan y emergen, componen conjuntos de saber que deben
de aprenderse, lo que equivaldria a pensar en los bagajes culturales como universos de contenido
educativo. Universos culturales que gravitan sobre realidades espacio-temporales concretas, que
se articulan en torno a valores centrales para ese grupo humano y que conceden el privilegio del
sentido para todo aquél que vive en ellos y los llega a comprender.

La vida en una aldea también esta hecha de ruidos y de olores. De olor a carne ahumada. De
olor de platano perfumado. De los ruidos ritmicamente acompasados de algtin pilén de mor-
tero. De golpes secos de algtin hacha. Del murmullo de la lluvia; de gritos y risas. Del cacarear
inusitado de las gallinas que huyen aterradas ante el vuelo de un gavildn. De gritos de alegria
para celebrar el rapto de una nueva esposa. De idas y venidas de una aldea a otra, sobre todo
al atardecer. De salidas discretas, por la noche. De adulterios. De rifias y divorcios. De danzas
y juegos. De juegos de dados y de danzas al ritmo de los tambores. De asambleas para discutir
los asuntos del linaje. De gestos ancestrales. De costumbres rutinarias. De musicas de tran-
sistores. De hombres y mujeres endomingados para ir a misa. De mercados improvisados,
los domingos y demas fiestas de guardar. De cansancio y aburrimiento. De enfermedades y
tratamientos caseros. De dias grises y tristes. De lluvias y fangales. De aguaceros tropicales.
De noches claras de luna que invitan a tenderse sobre una estera y a conversar al aire libre
mientras unas cortezas queman y humean para alejar los mosquitos. Del guiso que te ofrece
la vecina y de la botella de petrdleo que prestas al vecino. De confidencias. De nacimientos.
De muertes y lutos (Mallart, 1996: 32-33).

Ciclos vitales

El ciclo vital de hombres y mujeres del grupo, es decir, la representacién de un proyecto de vida
que, en buena medida, responde a esas expectativas de comportamiento adulto llenas de sentido
en un contexto particular, e imagina trayectos vitales por recorrer. Esos trayectos se organizan en
distintas fases que los definen y que avanzan siempre hacia el futuro, contando con algunos pe-
riodos en los que el avanzar se detiene e intensifica y, por ello mismo, se impregna de posibilidad.
Esas fases y sus periodos de transito marcan tiempos, momentos clave del crecer y del vivir que

implican un saber complejo y en construccidn, que van permitiendo la expresién clara de lo que se
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ha aprendido.

Cuando un muchacho pasa a la categoria de adulto, sus deberes y privilegios domésticos que-
dan alterados radicalmente. Su cambio de posicidn se resume en el tabu con respecto al orde-
flo, que entra en vigor el dia de su iniciacién y se mantiene durante el resto de su vida, pero
se expresa también en otras tareas domésticas, en los hébitos de las comidas, etc. (...) recibe
un buey, del que adopta su nombre-de-buey, y pasa a ser pastor. En adelante, hasta que llegue
a ser marido y padre, sus intereses principales son bailar y hacer el amor. Entonces llega a
ser un ‘auténtico hombre’: ‘ha luchado en la guerra y no ha desertado; se ha batido en duelo
con sus compafieros; ha cultivado sus huertos; se ha casado con una mujer. (Evans-Pritchard,
1977: 272)

Esos saberes y comportamientos esperados de los miembros del grupo, en cada fase y en cada tran-
sitar, son considerados, en la propuesta, como indicadores de la consecucién de los aprendizajes y,
por lo tanto, como indicadores de que la reproduccién sociocultural del sistema sigue su curso. De
momento, aun, con independencia de lo que los dispositivos encargados de la transmisién cultural
pretendan, establezcan y resuelvan intencionalmente y con independencia, también, de que los

aprendizajes sean o no conscientes.

Despliegues de la transmision cultural

Despliegue de la transmisién cultural, tanto intencional como no intencional. En términos no in-
tencionales, la transmisién cultural ocurre gracias a la inmersién de los seres humanos en las rea-
lidades que habitan y en sus constantes interpelaciones al entorno y a las personas con las que lo
comparten. Sin saber muy bien c6mo, al margen de lo que se pretenda e incluso a veces al margen
de las personas, y desatendiendo a la conciencia, se transmite cultura. Poder estar ahi, observar y
experimentar lo que va aconteciendo cada dia, en lugares y momentos determinados, junto a seres
que se ocupan mas o menos los unos de los otros; ese mirar y caminar, ese interaccionar e interpre-
tar cualquier respuesta, cualquier estimulo, es lo que precede cualquier didlogo y al mismo tiempo
lo hace posible. De acuerdo con ello, los seres humanos rectificamos, adaptamos o proponemos
cosas reales en situaciones reales. Es decir que, de nuevo, sin saber muy bien cémo, al margen de lo
que se pretenda e incluso al margen de las personas, y desatendiendo a la conciencia, se adquiere
cultura. Aunque siempre en algiin bagaje cultural particular y con proyectos vitales bien definidos.

Los nuer guardan sus posesiones y derechos con la mayor tenacidad. Cogen ficilmente, pero
dan con dificultad. (...) Un nifio aprende enseguida que, para mantener su igualdad con sus
padres, debe defenderse por si solo contra cualquier atentado contra su persona o su propie-
dad. Eso significa que ha de estar siempre listo para la lucha, y su disposicién y habilidad para
ella son la tnica proteccién de su integridad como persona libre e independiente contra la
avaricia e intimidacién de sus parientes. Estos lo protegen contra los extranjeros, pero debe
resistir sus peticiones. Las peticiones hechas a un hombre en nombre del parentesco son in-

cesantes e imperiosas y él las resiste a mas no poder (Evans-Pritchard, 1977: 203).
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En términos intencionales, la transmisién cultural se sirve de multiples dispositivos y estrategias
entre los que cabe destacar las maneras como se formaliza la educacién en los grupos domésticos
y en las comunidades; las personas responsables de ese quehacer, mas o menos compartido, con
capacidad sancionadora y con la obligacién de orientar al aprendiz en sus tanteos vitales: “Pase lo
que pase, siempre estdn acompafiadas de mujeres jévenes [bambuti], como Kondabate, que vigilan a
las muchachas e impiden que se metan en ningtn lio” (Turnbull, 2011: 199); los momentos conside-
rados como mas adecuados para recibir esas orientaciones o para mostrar esos logros y los lugares,

especificamente educativos o no, donde esos procesos de transmision intencional concurren.

Mencidn especial requieren las decisiones sobre ‘qué se puede observar’, es decir, dénde se puede
estar, cudndo, con quién y haciendo qué y dénde no se puede estar, ya sean situaciones cotidianas
o excepcionales: “Cuando las chicas aparecieron aquella noche y se sentaron con las mujeres y can-
taron con ellas ante el campamento entero, fue una manera de reconocer publicamente su nueva
condicién de mujer.” (Ibid.: 200); sobre ‘qué se puede imitar’, estrechamente relacionado con las ex-
pectativas adultas por razén de género pero con énfasis especial en el proceso por edades: “Como a
los nifios en todas partes, a los pequefios pigmeos les encanta imitar a sus idolos adultos. (...) Desde
una temprana edad, los nifios y las nifias ‘juegan a las casas’. Salen con aire de gravedad a buscar
ramas y hojas; mientras la nifia se encarga de construir una pequefia choza, el nifio merodea por el
campamento con su arco y sus flechas” (Ibid.: 139); y finalmente sobre ‘qué se puede experimentar’,
momentos, lugares, personas y maneras con las que se pueda establecer una relacién, un manejo o
manipulacién a la que se otorgara algin valor, por lo menos en términos de capacidad del aprendiz.
Todas estas decisiones pueden ser explicadas por los adultos del grupo y se concretan en comporta-
mientos de los aprendices que son vigilados muy de cerca. Cabe recordar aqui que los aprendices se
encuentran en momentos particulares de sus respectivos ciclos vitales, la nifia que aprende a pelar
una fruta, el joven que acomparia una expedicion de pesca por primera vez o la madre primeriza

que acuna a su bebé:

(...) una joven pareja [nambiquara], cuya mujer estaba amamantando, se encontraba bajo el
efecto inmediato de las prohibiciones que alcanzan a los padres noveles: muy sucios, porque
los bafios de rio no les estaban permitidos; flacos, en razén de que se les negaba la mayor
parte de los alimentos; y reducidos al ocio (...) (Lévi-Strauss, 1988: 301).

La concatenacion del sentido educativo en la trilogia propuesta, implica una indagacién en las etno-
grafias clasicas orientada a la identificacién de todas aquellas situaciones descritas que informen la
educacidn. No es tarea facil puesto que no se informa la educacién porque se describan situaciones
en las que estén implicados nifios o nifias y en cambio, hay que prestar especial atencién cuando
se describe, por ejemplo, a cosas como con quién pueden o no pueden comer los hombres nuer o
qué clase de excepciones pueden producirse en la invocacién del molimo por parte de los bambuti,
porque se refieren a expectativas en el comportamiento que deben de ser aprendidas previamente
en procesos compartidos con otros miembros del grupo o por inmersién en experiencias que las

transmitan.

La propuesta de analisis se centra en el descubrimiento y en la identificacién de la dimensién educa-

tiva de las culturas humanas en lugares, momentos y circunstancias insospechadas, y se desarrolla a
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partir de un conjunto de conceptos clave vinculados a la trilogia. De ese modo se accede a una mejor
comprension de la articulacién entre la educacién y la vida en los grupos humanos, descentrandola
del énfasis escolar al uso. Cabe esperar que su aplicacion sistemdtica, y su maduracién, ofrezcan
alguna aportacidn a los modelos etnograficos de la educacién, permitan ahondar en la necesaria
redefinicién del dominio tedrico de una Antropologia de la Educacién que incluya al Aprendizaje y,

de algin modo, contribuyan a una mejor Antropologia de la Produccién y la Reproduccién Cultural.
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La Escuela Secundaria en México: una
educacion que trastoca sus funciones

Laura Sdnchez Rosete. Universidad Pedagdgica Nacional, México. lausar@upn.mx

Presentacion

El propésito de este trabajo es recapacitar en torno a qué es la educacién, sus finalidades, su com-
plejidad y su avenir ante las exigencias de una sociedad cambiante. Esta reflexién se ancla en un
estudio exploratorio que se llevd a cabo en una secundaria en la ciudad de México.

Al observar qué son capaces de hacer maestros y alumnos en un ambiente digital, vemos que los
segundos expresan competencias digitales mas complejas (Gutiérrez, 2003). Autores como Cassany
(2008) nos sugieren que la escritura en Web esta cambiando las formas y estilos de escribir. La
escuela mexicana se ha movilizado poco a este respecto, en el actual curriculum se expresan con
ambigiiedad los aprendizajes sobre escritura digital (Sdnchez, 2011). Cémo se comparten, entre
maestros y alumnos, los aprendizajes logrados cuando hablamos de alfabetismos maltiples (Lanks-
hear y Knobel, 2009) no es evidente, porque el saber que circula en la escuela es un saber sancionado

como saber escolar, lo que los alumnos aprenden fuera de ella no es valorizado.

Se exponen y discuten sus resultados, lo que los alumnos han aprendido de la escritura digital, den-
tro y fuera de la escuela, y lo que los maestros expresan al respecto. Un trabajo etnografico que se
abre hacia el andlisis de los discursos, institucional y de los sujetos que participan, para explorar de
qué manera se construyen los significados de una educacién posible. Se reconoce primero, lo ana-
crénico de la formacién en alfabetismos muiltiples que reciben estos estudiantes, y la ambigiiedad

de esta premisa porque esta formacién puede ser pertinente para el mundo actual.

La elaboracién de este articulo es parte del reporte de una investigacién exploratoria en una es-
cuela secundaria en México para identificar, analizar e interpretar qué se aprende ademds de los
contenidos escolares en un ambiente digital, y cémo es reconocido por los alumnos y valorado por

los maestros.
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Desarrolio

El supuesto formulado desde los inicios de esta investigacion es que, cuando se trabaja con el so-
porte tecnoldgico, los aprendizajes implicados amplian sus referencias hacia las competencias di-
gitales, los saberes encontrados en Internet, las nuevas formas de gestionarlos y de expresarlos.
Por tanto en estos ambientes se trabaja no tan sélo con los aprendizajes escolares expresados en el
curriculo, sino con una serie de saberes y competencias que estan lejos de expresarse en los curri-

culos actuales.
Asi se llevé a cabo una investigacién que establecié como objetivos:

Analizar qué tipo aprendizajes tecnoldgicos, escolares y culturales comparten estudiantes y pro-
fesores, cuando se trabaja con un soporte digital.

Caracterizar los aprendizajes logrados por los alumnos a través de productos.

Caracterizar las experiencias pedagdgico-culturales desarrolladas por los profesores cuando
trabajan con las Tecnologias Informaticas y de la Comunicacién (TIC)

Se plantearon las siguientes preguntas de investigacién:
+  ;Qué tipo aprendizajes se comparten entre alumnos y profesores?

+  ;Cudles son el tipo de relaciones con los saberes implicados que establecen alumnos y maestros

desde la cultura escolar?

El estudio de la integracién de las tecnologias en la escuela se ha dado desde diferentes focos de
atencidn. Para los propésitos de esta investigacion, el foco estuvo en el andlisis de los aprendizajes

que comparten.

En la fase de recuperacién de evidencias se solicité la participacién de estudiantes del tercer afio
de secundaria que quisieran aprender a elaborar un blog y se recabaron sus productos escolares y
lo que tuvieran en la Web; se encontré que algunos de ellos ya tenian sus propios blogs, o videoblog,
y otros lo construyeron sobre la marcha o sélo participaron en el blog comun. De ellos se tienen
registros de su participacion en este blog comun, de su producciones particulares, y los productos
escolares que ellos seleccionaron y entregaron.

Una vez que se obtuvieron los datos entre los estudiantes, se definieron los casos de estudiantes que
corresponden a dos de excelente, y otros dos de baja ejecucién en funcién de su produccién en web,
y se combinaron con buena y baja ejecucién en la escuela, y se llev) a cabo una entrevista a cada
uno. Es un estudio exploratorio de casos mdltiples, con la finalidad de contrastar las caracteristicas
que los hacen similares o diferentes

Por otra parte se produjeron casos de maestros: la maestra del grupo, la del aula de medios y otra

quien ided la situacién trabajo. De estos casos se tienen entrevistas: una en la que dan su opinién
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sobre el trabajo de los alumnos, qué aprendizajes valoran y cuales minimizan, qué valoran de la
alfabetizacidn y la escritura digital. En otra entrevista, se explora qué reconocen que los alumnos
aprenden fuera de la escuela y qué de ello puede ser util para las tareas escolares, en qué fundamen-
tan la importancia de su materia, qué elementos didactico pedagdgicos consideran son tomados en
cuenta en su trabajo escolar con TIC. Se tienen ademas, registros de las observaciones del trabajo

escolar utilizando las TIC, y los discursos institucionales en planes y programas de estudio.

Resultados

En este articulo se comentan, parte de los resultados relativos a los alfabetismos mdltiples de es-
tudiantes, y lo que los maestros opinan al respecto. En otros reportes se presentan otros aspectos
relativos a los discursos de los maestros acerca de las formas didactico-pedagdgicas que estdn im-
plicadas en su trabajo con TIC.

Primero se observa que entre las practicas letradas en el contexto escolar, las practicas dominantes
han favorecido al docente como el interlocutor privilegiado del estudiante. En la escuela, la cultura
escolar supone una escritura formal, que sugiere una adecuada estructura, coherencia en el desa-
rrollo de las ideas, y para su revisién se privilegia la sintaxis y ortografia. Las practicas dominantes
en concordancia con estos rasgos demandan textos formales; con un mismo formato, elaborado en
programa Word. En la mayor parte de los casos el texto no es una creacién propia, es copia parcial
de uno ya elaborado que se encuentra frecuentemente en un blog de Internet, y el alumno se percata
de que se presta poca atencién a lo que presentan y que los maestros desconocen cémo rastrear su
texto en Internet. La mayor parte de los profesores solicitan a los estudiantes trabajos que deman-

dan el uso de la computadora, pero tan sélo se quejan de que copian de Internet.

Los docentes enuncian lo que hacen los alumnos con una computadora como productos de dife-
rentes tipos de aplicaciones: “documento basico, una presentacién, un triptico informadtico, fotos,
videos”. Al parecer esta es la forma mds comtn para enunciar los contenidos de lo que se trabaja
con TIC.

Los estudiantes sefialan que no hay una asignatura en la que les ensefien esta habilidad, desvalori-
zan lo que al respecto se trabaja en la escuela: “nunca llevamos computacién, lo que aprendi lo hice

en mi casa...cuando ibamos al aula digital no nos ensefiaban nada...”

Los estudiantes aseguran que prefieren trabajar en una computadora porque les facilita la tarea:
“escribo mds rapido y puedo guardar y recuperar mis ideas”, elaborar un video les parece que es
sencillo, “se nos facilité grabar a nuestros compafieros y a las personas que saben, y que ellos nos

dijeran las respuestas...” .

Se corrobora que cuando la escritura en Web esta dirigida a alguien fuera institucidn, la escritura
tiene otras caracteristicas, puede caracterizarse como practicas vernaculas. Publicar en un dispo-
sitivo digital permite que sean otros mas los que lean lo que se escribe. Esta escritura no necesaria-
mente es mas facil o debe ser informal. La publicacién de entradas en un blog demanda desde abrir
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una cuenta de correo hasta aprender la estructura y las funciones del blog para poder hacer uso de
él, el grado de alfabetizacién digital que requiere es mas complejo que el necesario para hacer un
texto en Word.

Se observé que casi todos los casos pudieron trabajar su blog, un caso tenia ya su canal de videoblogs.
En todos ellos se encontrd, que en las entradas de blog, habia una articulacién de diferentes lengua-
jes, su escritura se complejiza, hay uso de hipervinculos, una gran manifestacion de imagenes, de

audios y en algunos casos hipertexto.

Frente a los productos de escritura digital que los alumnos desarrollaron en su blog, los profesores
aceptan, que pierden de vista lo que pueden hacer en la red porque “con todo eso hay problemas

con las autoridades escolares, se pierde el control y la disciplina”.

De estos datos concluimos que la demanda escolar reduce para el estudiante todos los recursos digi-
tales con los que puede contar. Teniendo como referencia la alfabetizacién tecnoldgica, los alumnos

no reconocen que sus habilidades hayan sido adquiridas en la escuela.

Su experiencia digital en la escuela es escasa, la escuela no favorece que se aprenda por su propia
cuenta, ni se valorizan las competencias digitales. No hay un programa de instruccion directa. Sus

avances pueden ser atribuibles, a su cultura experiencial.

La escuela aparece como una institucién desfasada frente a lo que ellos pueden participar en la

creacidén de cibercultura.
Discusion

Considerando que en diferentes momentos a la escuela se le atribuido disfuncionalidad, y para ini-
ciar la reflexién en torno a la educacién que se ofrece hoy en dia, se abren las siguientes preguntas:
(cudles son las funciones que se le han atribuido a la escuela ? ;En cuales se mantiene su viabilidad,

y en cuales parecen no funcionar?.

Subrayamos que a la educacién se le imputan problemas de la sociedad que desbordan ampliamente
su esfera de responsabilidad: drogadiccidn, violencia, delincuencia juvenil, funciones que dejamos
de lado, y recuperamos sus funciones originales de preparar a los jévenes para un ejercicio ciuda-

dano, y para su vida activa y productiva.
Formar para la vida activa: saberes implicados

Dentro de la preparacién para la vida activa, se formula en el imaginario social la relacién funcional
escuela-sociedad, privilegiando la idea de que en la escuela se forma el “capital humano para su
propio desarrollo y el de la sociedad”, lo que implica instruir a los individuos para que se incorpo-

ren eficientemente al mercado del trabajo.

Desde este supuesto es desde el que mds facilmente se ha acusado a la escuela de que no ha cumplido
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su funcidn; no se puede cubrir esa supuesta relacién funcional, de ir a la par de las demandas de
un mercado siempre cambiante con una institucién sumamente rigida en cuanto a su capacidad de
transformacién. Pero al mismo tiempo, desde la sociologia critica, se devela que la escuela contri-
buye desde esa disfuncionalidad a la reproduccién de la diferenciacién de clases.

Asi, por una parte la escuela aparecera siempre desfasada frente a “las necesidades de la sociedad”,
y se reconoce al mismo tiempo, que en ese desfase se cubre eficazmente la funcién de califica-
cién-descalificacién de la fuerza de trabajo. Recuperamos la idea de la socioldgica critica (Laval et
al., 2012) de que la escuela siempre cubre una funcién pertinente, se plantea entonces la pregunta
;jcudles son las funciones que la escuela esta cubriendo hoy?

En la construccién imaginaria de que la escuela forma para la vida activa, se parti6 de que era nece-
sario instruir al pueblo contra la ignorancia, para el desarrollo del sujeto y el de la sociedad, y éste
emerge como un principio viable para la educacién cuando el arma contra la ignorancia era un sa-
ber legitimado. La escuela mantuvo asi el estatus de ser un centro privilegiado en la transmisién del
saber. En su funcién develada de calificar-descalificar la fuerza del trabajo, se tienen presentes los
saberes legitimados y ocultos que se transmiten a los flujos de poblacién que pasan por la escuela,

y se reconoce que se califica diferencialmente de acuerdo al tipo de escolaridad.

Pero hoy la escuela ha perdido el monopolio de la transmisién del saber, ciertos aspectos de la cul-
tura, especialmente de la cultura de masas, no pasan como cultura escolar. Pareceria que la escuela
preserva la transmision de la cultura escolar como una transposicion del saber sabio, y deja de lado

el trabajar sobre otros aspectos de la cultura de masas que incluye una mitificacién del saber.

Ahora el saber de los medios se fabrica apara atrapar a los individuos desde dos perspectivas que
son una misma. Por una parte se propone que las relaciones entre el saber y el poder, a través de
los medios hacen aparecer el poder creciente de la tecno-ciencia como algo incomprensible - por
ejemplo Genética, Nanotecnologia- (Castoriadis, 1990), lo que se traduce en una pasividad compla-
ciente frente a los eventos que nos presentan los medios. Y por la otra se remarca el hecho de que
las imé4genes y los mensajes que producen los medios nos envuelven y nos reconfortan, pero no nos

ofrecen los medios para comprender.

El individuo es el rey desnudo que todo el mundo quiere informar, vestir, nutrir, aliviar, em-
bellecer, ... Ayuda a vivir pero puede ser también base de toda explotacién...Riesgo de que la
humanidad de mafiana se divida entre una aristocracia del saber y de la inteligencia, y una
masa cada dia menos informada de los juegos del conocimiento (Auge, 2011: 118).

La cultura que se recrea en los medios, ha dejado de ser, como imaginariamente se planteé en la
década de los setenta, una situacién hacia la cual la escuela formaria de manera critica. Ahora, en
la sociedad de la informacién, la cultura escolar, en el discurso, se abre hacia cibercultura para que
el sujeto por si mismo, esté formado para alcanzarla, seleccionarla, diferenciarla, jerarquizarla, y
ser parte de su creacidn. Sin embargo la escuela se niega a analizar criticamente los contenidos de
la cultura mediatica, y dice formar a los sujetos para “aprender por si mismos”, abriendo la encru-
cijada de llevar a cabo una educacién mediada ahora por los medios.
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Su funcién de formar para la vida activa se revitaliza cuando se recrea otro tipo de ignorancia que
es sostén de la pasividad necesaria para la explotacién de la fuerza de trabajo. Pareceria necesario
mantener abierta la cuestion sobre qué saberes deben integrarse a la cultura escolar, la invitacién

ano dejar ser parte de la definicién de la cultura comin y compartida (Harlé, 2010).
Formar para el ejercicio de la libertad en la incertidumbre

Relativo al segundo aspecto, la escuela como el lugar para formar ciudadanos. Suponia en la cons-
truccién del imaginario de la ciudadania un ejercicio de intervencién a nivel politico, social e in-
dividual, para contribuir a la definicién de la sociedad y participar en las decisiones relativas a su
vida; suponia el ejercicio de la vida democratica en una sociedad que puede ofrecer condiciones de
igualdad y derecho para todos los ciudadanos. Y es en donde el ciudadano utiliza su libertad para
ser parte activa del funcionamiento de su comunidad. La ciudadania es la institucién imaginaria

que nos otorga igualdad y derechos condiciones necesarias para ejercer la libertad.

Actualmente la sociedad tiende a borrar el rol de los actores colectivos (el estado, las instituciones
y las organizaciones, las clases sociales, las masas) para otorgarle al sujeto-individuo el llevar sélo
la resolucién de su existencia. Es el individuo en todo su esplendor quien debe superar todas las
pruebas, tomar la iniciativa y hacer pruebas de creatividad y de capacidad. Se recrea un imaginario
en donde es el individuo el que se impone por sus competencias, su expertises, sus aptitudes y con
una autoridad fundada en su voluntad.

En la escuela se observa que en el discurso de las nuevas propuestas pedagdgicas, es central la no-
cién de sujetos de libertad. Encontramos la referencia de un sujeto que debe aprender para apren-
der toda la vida y construirse desde su experiencia para llegar a ser el responsable de su propio
aprendizaje. La escuela se hace parte de la recreacién de un individualismo imaginario que pone
al centro su funcién de educar a los jévenes para aprender a aprender, formar en competencias,

negando el saber que se pone en juego, y con imprecisién de las competencias que se requieren.

Entonces, con estos contrasentidos, el colectivo que se desvanece, y el individualismo que se forta-
lece, la escuela se refuncionaliza para mantener imaginariamente una educacién democrética. Una
escuela en donde todos los sujetos son iguales y se diferencian sélo por sus méritos, sus decisiones,
es decir por el uso de su libertad. Este ejercicio de su autodeterminacién, decidir libremente sobre
sus acciones escolares es la via para fundamentar una desigualdad democratica, y aceptar el lugar

que ocupar, porque uno mismo es el responsable de su propio devenir.

Una educacién que forma “un sujeto obligadamente libre” (Dubet, 2008), es capaz de reducir la
distancia entre la vida escolar y las diferencias que se expresan fuera de la escuela. En una l4gica
de que los individuos tienen la obligacién de ser libres, son los responsables de su propio devenir,
siempre incierto. Los individuos se hacen en una escuela para encontrar el camino de la incerti-

dumbre como su propio camino, el cual se inicia en la escuela misma.
En este marco se cierran las preguntas planteadas y se abren otras.

Histéricamente el sujeto de derechos se ha construido lentamente dentro de un combate contra
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las formas de dominacién. ;cémo alimentar este imaginario desde la institucién escolar?, habiendo

sido estd la institucidn privilegiada en la transmisién del saber.

La escuela instituida como est4, es también auto-creacién y capacidad de auto-alteracién (Castoria-
dis, 1990), ;c6mo abrirse a un imaginario radical?, ;C6mo construir una utopia en lo que ha sido y

puede ser la educacién?

Referencias bibliograficas

Augé, M. 2011. Ot est passé I’ avenir. Paris: Seuil.

Cassany, D. 2008. Prdcticas letradas contempordneas. México: Rios de tinta.

Castoriadis, C. 1990. Le monde morcelé. Les carrefours du labyrinthe III. Paris: Seuil.

Dubet, F. 2008. Faits d"école. Paris: Editions de 1’Ecole des Hautes Ftudes en Sciences Sociales.

Gutiérrez, M. 2003. Alfabetizacién digital: algo mds que ratones y teclas. Barcelona: Gedisa.

Harlé, 1. 2010. La fabrique des savoir scolaires. Paris: La Dispute/Snéditt.

Lankshear, C. y M. Knobel. 2009. Nuevos alfabetismos. Su prdctica cotidiana y el aprendizaje en el aula.
Madrid: Morata.

Sanchez, L. 2011. Cambios en las practicas docentes al integrar las TIC. En G. Sudrez, P. Sosa y S.
Hernandez, Enfoques Multidisciplinarios sobre comunicacién tecnologia y educacién. México: UPN.

Tedesco, J. C. 2010. La educacidn en el horizonte 2020. Educacidn y justicia: el sentido de la educacién. XXV

Semana Monogréfica de la Educacién. Fundacién Santillana.






Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde Ia etnografia de la educacion [131]

Analisis de las politicas educativas de un
centro cultural y las relaciones que Se
establecen entre profesores de escuelay
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Ubicando al centro

Este centro cultural est4 ubicado en un barrio de la ciudad de Barcelona. El centro organiza exposi-
ciones, sobre las cuales se generan debates, y paralelamente se organizan conferencias, festivales,
entre otras actividades de interés. Los objetivos® generales en donde se fundamenta este centro son
diversos. Principalmente destaco la nocién de trabajar en base a las TIC?, y nuevos lenguajes como
el multimedia, y colaborar en conjunto con otros centros culturales de la misma ciudad o foraneos.
Los temas de trabajo se generan en torno a la vida en las ciudades, todo esto bafiado por la actuali-
dad, y en cierta medida es donde “el museo contemporaneo, en tanto que arquitectura se presenta,
asi, como una mirada dada la vuelta, como se le da la vuelta al dedo de un guante. Ya no es lugar
de una mirada, es el lugar de la reversién de la mirada” (Clair, 2007, p 109), en donde la educacién
forma parte del todo. En este sentido el servicio educativo cobra vida como tal, desde hace poco
mas de dos afios. Concebido para intercambiar conocimiento, experiencias y proyectos en relacién
al arte, la ciudad, la historia, el cine, la ecologia, y un sinfin de temas que estan disponibles en la
biblioteca del centro a modo de coleccién y consulta, y a través de su pagina web. Mayoritariamente
todas las actividades educativas se fundamentan en los temas inspirados por las exposiciones que

se realizan en el centro.

1 Este titulo bautiza mi trabajo final de master que he querido sacar del badl de los recuerdos. Master que realicé durante el
curso académico 2011/2012 en la Universidad de Barcelona, perteneciente al departamento de Pedagogfas Culturales de la
Facultad de Bellas Artes. Y es en este centro cultural del que hablo en donde desarrollé las practicas de méster y la investi-
gacién aqui presente.

2 Destaco y englobo los objetivos mayoritariamente significativos en cuanto a su aproximacién a la parte educativa.

3 Tecnologfas de la informacién y la Comunicacién.
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Las escuelas participantes

Las escuelas publicas en donde realicé las entrevistas* para la investigacién se encuentran en la
provincia de Barcelona, una de ellas en un barrio multicultural® en pleno centro de la ciudad, y la
otra en un entorno rural® a las afueras. La escuela 1 tiene instalaciones nuevas, con una gran do-
tacién tecnoldgica, y con multiples espacios: 2 patios, gimnasio, 2 aulas taller, aula de informatica,
aula multimedia, teatro, aula de audiovisuales y plastica, entre otros. Oferta en Educacién infantil,
E.S.0, bachillerato, ciclos formativos de grado medio y ciclos superiores. La escuela 2, es igualmente
gratuita y abierta para todos los nifios y nifias, a diferencia de la anterior, ésta sélo es de educacién
infantil (de 3 a 5 aflos) y de educacién primaria (1° a 6° curso). La escuela 1 tiene un largo rodaje es-
tando presente en el centro cultural en cada curso académico, habiendo compartido intercambios
y relaciones. La escuela 2 ha tenido un acercamiento no tan continuo, pero igualmente cercano y

comprometido.

El centro cultural y Ia escuela: interrelaciones y politicas educativas

Es de interés detenerse a reflexionar qué se entiende por educacién en museos para adentrarme
en las entrafias del centro de estudio, y asimismo qué se entiende por educacién en las escuelas
que abordo. Entonces el museo pasa de ser memoria ya que “la memoria no es un custodio pasivo
de los hechos, sino un proceso activo de creacién de significados” (Thomson, 2000, cit. en Hernan-
dez et al., 2011: 94), y es en este sentido donde la educacién cobra vida y se interrelaciona con la
escuela. Comenzando por los usuarios del centro, me pregunto; ;Quiénes lo visitan? Estudiantes,
profesores, familias, especialistas en diversos campos, por lo tanto “un museo (...) debe ser vivido”
(Alderoqui, 1996: 19) y es desde esta concepcidn que entiendo la relacién entre el centro cultural
y la ciudad, ésta concebida como espacio comunitario, de relaciones de consumo, de ocio. Por otra
parte, ;Quién se encarga de su difusién? Es cuando éste entra en el juego de una “compleja trama
de funciones” (Alderoqui, Dujovne, 1996: 23) y donde se establecen relaciones entre la mediacién,
la comunicacién, la difusién y la dinamizacién. En este sentido el centro cultural se manifiesta de
manera notable, llegando a oidos de las escuelas. La aproximacién de las escuelas al centro cultural
se hace mayoritariamente a través de las visitas guiadas. “El resultado satisfactorio de una visita
escolar dependerd en gran medida del posible entendimiento entre guias y maestros.” (Alderoqui,
1996: 25). Pero no sélo “el educador en el museo tiene que ocuparse de las personas que lo visitan y
de la relacién que ellas establecen con los objetos”, (Alderoqui, 1996: 34), entendiendo objetos a los
diferentes elementos que componen una exposicién, una visita guiada o cualquier actividad plan-
teada. Y es que puedo anexar tal y como argumenta Maria Acaso que “td eres la parte” en este caso
el educador/a o el/la docente, “una parte mas de una situacién donde se regenera el conocimiento

4 Entrevistas semi-estructuradas que segtin Steinar Kvale (2011: 186) son entrevistas planificadas y flexibles con el propésito
de obtener descripciones del mundo de la vida del entrevistado con respecto a la interpretacién del significado de los fené-
menos. Es decir, intentar sumergirme en sus maneras de hacer, dentro del marco que se lo permite o se lo impone (entrevis-
tas tanto en el centro cultural como en las escuelas).

5 Escuela 1, me fue recomendada por el centro cultural.

6 Escuela 2, la busqué yo.



Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [133]

en perpetuo crecimiento” (Acaso, 2011: 37). Entiendo de esta manera a las dos instituciones como
posibles productoras de cambios, ligado a una estrecha nocién de movimiento. Atreverme/nos a
entender el espacio museistico como un espacio pedagdgico no es tan maquiavélico como parece,
“dénde los modos de hacer tienen que ver con un contexto social y unas relaciones subjetivas que
se inscriben a los sujetos en diferentes discursos/practicas entre quienes ensefian y quienes estu-
dian” (Ellsworth, 2011: 11). Desde este punto de vista pedagdgico, no se trata de construir el museo,
proyecto, o educador perfecto, “pienso que en vez de soluciones, necesitamos una serie de tacticas
para repensar quiénes somos y qué no queremos ser” (Huertas, Padrd, 2007: 191). Se trata de crear y
profundizar en el conocimiento que genera estos espacios institucionales y hacer conexiones con lo
que la gente de a pie quiere, desea o espera. “Interpretar, comunicar, exponer, conservar, dialogar
con el patrimonio, con el museo, con la exposicién, deberia servir para provocar preguntas (Huer-
tas et al., 2007: 28). Cuestionar al centro, cuestionar a la escuela. (Quieres exposiciones? ;Quieres
proyectos educativos? ;Quieres investigar? ;Quieres ser investigado? “Dentro de una institucién
formal también es posible crear un espacio alternativo de accién” (Rolnik, 2006 :121). Y en este caso
tanto la escuela 1 como la escuela 2 se aproximan al centro como lugar de diversién y de enriqueci-
miento. Sin olvidar que la escuela estd estrechamente ligada al concepto de Curriculo, que segin la
Ley Orgénica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacién (LOE)’, en su articulo 6, define el curriculo como
el conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de eva-
luacién de cada una de las ensefianzas. Recordando que ademas es abierto y flexible. Y que segin
Coll (1987), es el proyecto que preside las actividades educativas escolares, precisa sus intenciones
y proporciona guias de accién adecuadas y ttiles para los profesores que tienen la responsabilidad
directa de su ejecucidn, que es el caso de las escuelas. Estas actividades entrarian a formar parte de
las denominadas actividades extraescolares mas concretamente en la escuela 2, donde este tipo de
ejercicio permite a los nifios y nifias descubrir otras realidades ajenas al centro, muy estrechamen-
te ligadas con diversas materias, y asimismo se trabajan aspectos que seria imposible desarrollar
en el aula, desarrollando una estrecha relacién entre los conceptos y la practica. Esto se acerca a
la definicién de curriculo por parte de Gimeno (1998) donde este es la argolla entre la cultura y la
sociedad exterior a la escuela y a la educacidn, entre el conocimiento o la cultura heredados y el
aprendizaje de los alumnos.

Por otro lado, si intento responder a las expectativas por parte de los educadores, entendidas como
intereses o haberes, los encuentro poniendo en cuestién los propios objetivos del centro cultural,
es decir en qué medida, cudndo y cdmo pueden ellos alejarse de éstos y buscar otros que les sean
propios. En este sentido me aproximo a la idea de museologia formalista (Padré, 2003) donde todos
aquellos profesionales que no se sujeten a esta cultura institucional estaran privados de voz. Para
comprender y poner en cuestion las politicas educativas las relaciono con los paradigmas de Car-
men Mdrsch (2009). Si éstas se basan en fomentar las TIC, promover el lenguaje multimedia,... esto
se enmarca dentro del primer paradigma, el de la afirmacién. Segin Mdrsch (2009) es el méas habi-
tual y dominante, en cuanto que aporta la funcién de la eficacia de la comunicacién, es decir, que
aunque el centro cultural no se autodefine como museo, -no tiene coleccién-, sus objetivos enlazan

con la misién de mantener los niveles exigidos por el ICOM (Consejo Internacional de Museos).

7 LEC en Catalufia.
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Ademas en este paradigma las practicas mas frecuentes son las ponencias y los medios, tales como,
visitas guiadas y catalogos de exposiciones. Por lo tanto si vuelvo a centrarme en las expectativas
de los educadores quizds nos encontremos con una posicién acomodada, “(...) este planteamiento
que estamos diciendo también es posible si estds en un espacio donde se hace posible”, (Armiche)?
y esta postura es homdloga al docente con respecto a los objetivos del curriculo. Habitualmente la
respuesta al como, la dan el desarrollo y realizacién de las actividades, en este caso he nombrado
con anterioridad el uso de las visitas guiadas, de lo que se genera en ellas. En el centro el educador
se autodefine como aquella persona que no sélo informa si no hace que los demads participen y re-
flexionen, permitiendo la co-creacién y la adaptacién, quedando esto estrechamente ligado a las
expectativas de los profesores y ademads influenciado por el “cuando”, a esto respondo yo diciendo
-a cuando la temadtica y el disefio de la exposicién lo permita-. En cierta medida encuentro aqui un
ingrediente sobre la llamada alta cultura (Padré, 2003) en donde “esta cultura institucional, los
educadores (entendidos como difusores) y los evaluadores externos tendrdn un papel cada vez més
relevante, puesto que adoptaran el compromiso de generar audiencia a partir de una nueva misién:
aportar nuevas experiencias a distintos segmentos de poblacién”. Un buen ejemplo de ello y que me
acerca a otro de los paradigmas, esta vez el reproductivo, es en donde la educacién en museos asume
la funcién de educar al pablico del mafiana —colectivos escolares- en el caso de que los individuos
que no llegan por voluntad propia, - figura del docente- de encontrar la manera de introducirles
al arte (caso de Tara’ y sus alumnos). Casualmente esta experiencia fue significativa para todas
aquellas personas a las cuales entrevisté. Si ahora me planteo responder a la pregunta: ;cuando y
cémo se corresponde el centro cultural con las expectativas de las escuelas y los profesores? me
aproximo a la figura del educador, y su autodefinicién: “el educador es la persona que se encarga de
comunicar, informacién y experiencia en relacién a las exposiciones del centro con un programa de
itinerarios”. (...) Es un intermediario entre la ciudad, la institucién y sus contenidos concretos, y el
publico, sea escolar, sea universitario” (Tinguaro), aferrada de nuevo a la temdtica de la exposicién
y de lo que ésta le permite hacer. En este caso una de las exposiciones que se desarrollé en el centro
la tomo como un buen ejemplo hacia la evolucién de una perspectiva participativa y social, acercan-
donos a las pedagogias criticas, y alejandonos de la pedagogia funcionalista, me aproximo a otro de
los paradigmas, el transformativo, los educadores del centro cultural y el ptblico -profesores- traba-
jan para mejorar y expandir los mecanismos institucionales. Asimismo se aproxima con la tercera
nocién que Padré (2003) califica de museologia critica, en donde los profesionales y los visitantes
son producidos como “creadores” de conocimiento. Con esta exposicion se pretendia hacer partici-
pe al pablico -escolares- de manera activa, esta vez se trataba de que cada persona construyera una
propia definicién de la temética mediante la experiencia. Fruto de la transversalidad que el centro
cultural quiere promover en sus politicas, es decir, el cruce de diferentes departamentos, lo que
recalca de nuevo la nocién de museologia critica donde nos encontramos una estructura gestora
postmoderna con departamentos con flexibilidad, adaptabilidad, y colaboracién (Padré, 2003). Por
lo tanto en este sentido vuelve a ser gracias a la propia exposicién y tematica que existe una aproxi-
macién, un cuando, y un cémo, de las relaciones que se establecen entre el Centro Cultural -el edu-
cador- y la escuela -el docente, en donde habria que definir un intento de transformacién por los

8 Armiche: trabajador (entrevistado) del centro cultural.

9 Tara: Profesora de la escuela 1.
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quehaceres del centro en cuanto a este tipo de exposiciones, o bien el nuevo concepto de introducir
las nuevas tecnologias, o exposiciones, como lo fue en otra de las exposiciones ejemplares en el que
los alumnos co-creaban, y eran participes, artistas de la propia exposicién. Pero segun el concepto
transformativo son excepciones puntuales que desarrolla el centro, y que al fin y al cabo hacen que

la escuela se aproxime con ganas y motivacién.

Conclusiones

En mi bisqueda entretenida y muchas veces estresada, he observado que para que dos institucio-
nes se relaciones de manera factible educativamente hablando tienen que existir unos intereses
propios, ya sea por parte de la escuela, el docente, ya sea por parte del centro -el educador-. En
este estudio de caso, me ha llevado a indagar, tanto en la historia de un lugar, como a descubrir
sus intereses, objetivos, acciones especificas en cuanto a cultura y educacién, ademds de buscar los
puntos de conexidn entre esta institucién y la escuela. Descubriendo que gracias a la tematica, ésta
en conexién con el curriculum de la escuela, los intereses del docente, y la propia exposicidn; su
construccién fisica, son principalmente los motores que abren o unen las conexiones entre las dife-
rentes instituciones. Aqui el centro cultural se convierte en una especie de parque de atracciones,
es decir, si me atrae jvamos! En este sentido las expectativas que pone la escuela o el profesor hacia
este centro cultural o los educadores hacia la escuela o instituto esta definida por los intereses de
cada una de las partes y las politicas educativas que lo definen. Es un territorio interesante, lleno de
conceptos y relaciones complejas. Pero en este caso, y todas las personas protagonistas coinciden,
tal y como dijo Tinguaro: “consecuentemente la relacién con la escuela es tan fluida como las ganas
que tengas tu de hacer la actividad y la institucién te lo permita”, o Tara, “cuando el educador y
yo observamos cémo chicos y chicas jévenes escuchan, miran con la boca abierta o intervienen de
manera sorprendente e imprevisible, sin prejuicios. El educador disfruta, los chicos aprenden y yo
también”, acabo concluyendo con la voz de Yaiza (profesora de la escuela 2), que reflexiona y dice:
“(...) no sé quién es el docente y quien el educador, deberiamos ser personas que nos interesaramos
por compartir nuestros procesos de ser con las otras y que provocdramos situaciones donde nos
pensemos juntas a través de los artefactos visuales”.
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Los saberes docentes como problema de investigacion

Este documento se basa en una investigacién etnografica emprendida en escuelas unitarias de Ve-
racruz y Murcia'. La decisién de emprender un proyecto sobre la construccién de los saberes docen-
tes deriva de un interés compartido por poner de manifiesto el conocimiento profesional que los
docentes generan en una situacién de ensefianza multigrado; en escuelas ubicadas en zonas rurales
de dificil acceso y en condiciones no siempre adecuadas para su labor. A pesar de que los sistemas
educativos de nuestros paises cuentan con buen ndmero de escuelas multigrado, éstas han sido in-
visibles, tanto para las politicas educativas que pasan por alto sus condiciones y especificidad, como

para la investigacion que recién empieza a ubicarlas entre los temas de interés.

El estudio de los saberes docentes, desde una perspectiva etnografica, parte de una nocién que des-
taca el vinculo entre el saber y la experiencia cotidiana del profesorado, los procesos reflexivos que
acompafan la ensefianza y los contextos institucionales que enmarcan, constrifien o posibilitan el
trabajo docente. Integrados a la practica cotidiana en el aula, los saberes forman parte de la institu-
cién escolar y, como conocimiento generado frente a problemas de trabajo propios de la profesién,

constituyen un patrimonio histérico y social que es necesario valorar (Rockwell y Mercado, 2003).

La revision de la literatura sobre el tema, ha puesto en evidencia los escasos estudios orientados a
conocer y documentar cdmo se construye ese saber docente, producto de la experiencia, en la situa-
cién de multigrado; cual es su especificidad y cuales las fuentes que lo nutren. Si bien en nuestros
paises existen importantes aportaciones, como los trabajos de Ruth Mercado (2002) y Paola Artea-
ga (2011) en México; y los de Joan Soler (2001), Feu Gelis (2003), Roser Boix, (2004) y M? del Pilar

1 En las escuelas unitarias labora un tnico docente que atiende alumnos de todos los grados a la vez; y ademads, cumple la
funcién directiva.
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Sepulveda y Gallardo Monsalud (2011) en Espaia, el conocimiento disponible es aun insuficiente
para comprender la naturaleza del saber pedagdgico en la escuela multigrado. Asi, nuestro interés
investigativo apunta a contribuir al estudio de la temética y nutrir los programas de formacién del
profesorado con los hallazgos y propuestas.

Por otra parte, ubicamos el estudio de los saberes en el contexto mas amplio del estatus social de la
profesién docente. Coincidimos con Maurice Tardif (2004) al sefialar la posicidn estratégica, aun-
que devaluada, que tienen los docentes como grupo social que produce, aporta y trasmite saberes
experienciales propios del oficio de ensefiar, con capacidad para movilizar y cambiar practicas an-
quilosadas y legitimar socialmente la profesion. En este sentido, la dimensién politica del estudio se
centra en desmantelar la relacién de alienacién entre los docentes y sus saberes, para reconocer a

la docencia en escuelas unitarias como practica erudita.

La dimensién formadora de los saberes también se incluye en nuestra problematizacién. Explora-
mos los procesos de adquisicién y circulacién de estos saberes para comprender cémo se forman
los docentes en el &mbito cotidiano de las escuelas, cémo aprenden a ser profesores y profesoras
multigrado en la inmediatez de los acontecimientos del aula, frente a la exigencia de atender simul-
taneamente varios grados escolares. La ldgica formadora de los saberes ha quedado subordinada a
la supuesta produccién técnica del saber, por lo que discutimos con una visién fabril del saber do-
cente que niega la produccién y el aprendizaje de nuevos significados en la profesién (Tardif, 2004).

Las escuelas y 1as maestras del estudio

En Veracruz, se lleva a cabo un estudio de caso en una escuela unitaria ubicada en la localidad rural
de Mundo Nuevo, de aproximadamente 100 habitantes y 20 familias dedicadas principalmente a las
labores agricolas en fincas cafetaleras, sembradios de cafia de aziicar o centros apicultores; algunas
mujeres, jefas de familia, laboran como obreras en una empresa constructora de la regién, en servi-
cios domésticos o venta esporadica de alimentos.

La escuela se abrid en septiembre de 2009, después de estar cerrada durante siete ciclos escolares
por no contar con maestro. A la maestra Lydia le correspondié la reapertura de la escuela, la habili-
tacién del aula y la reconstruccién de la confianza de los padres y madres de familia. Actualmente,
después de cuatro afios de trabajo, la maestra ha logrado el apoyo y compromiso de los progenito-

res, asi como el respeto de las autoridades locales por su trabajo y dedicacién.

Lydia es una maestra con una amplia experiencia en el trabajo con grupos multigrado. Antes de
Mundo Nuevo, habia laborado durante 15 afios en otra escuela rural unitaria, a la que asistian nifios
y nifias migrantes del sur de Veracruz, ademds de nifios campesinos de la serrania. Ella es reco-
nocida por su conocimiento y manejo de la “metodologia multigrado”, por lo que sus colegas la
consultan y le solicitan constantes asesorias donde, de manera informal, trasmite su saber hacer
y ser maestra unitaria. El orgullo que siente por su trabajo es tal que recientemente le ofrecieron
un puesto en la ciudad capital y ella lo rechazé, argumentando que debia cuidar los logros de sus
alumnos en el aula.
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El grupo multigrado de Lydia estd conformado por 16 alumnos, 7 nifias y 9 nifios, cuyas edades fluc-
tdan entre los 6 y 12 afos de edad. Abarcan todos los grados de educacién primaria y para trabajar
se agrupan por ciclos, por dreas de interés o por afinidad en la interaccion. Suelen ocupar el espacio

del aula o salir al patio para tomar acuerdos o realizar las actividades encomendadas.

En Murcia, desde el inicio de la exploracién enlazamos tres escuelas unitarias, protagonizadas por
mujeres directoras (Rosa, Adela y Beatriz). Las escuelas estan ubicadas en diferentes contextos, dos
en una zona rural, y otra en la montafia; en esta ultima hay un alumno del Practicum del Grado de
Primaria. El estudio se centra en las caracteristicas de estas escuelas frente a las “normalizadas”,
los beneficios y deficiencias, los saberes docentes, asi como las visiones de los nifios de Primaria, los

j6venes que pasaron por el centro, el alumno del Practicum y las madres del alumnado.

En breve destacamos algunas necesidades que las docentes han tenido en hallar apoyo entre otros
docentes, por lo que han optado por crear un encuentro de saberes en los diferentes 4mbitos para
llevar adelante una escuela unitaria. Estas docentes han creado una red de apoyo que fomenta en-
cuentros por un cuidado del hacer y del ser maestra. Esto ha sido unanime porque compartir los
Planes Educativos de Centro y Aula asi como la direccidn, no solo en el papel sino acompasarla con
la préctica, es un factor de busqueda de apoyos en docentes que ya habian pasado por esta fase,

llenando un vacio de informacién referente a cdmo llevar adelante una escuela unitaria.

La presencia de un alumno del Pricticum nos hace reflexionar sobre las carencias que existen y la
casi total invisibilizacién de la escuela unitaria y rural en el momento actual en Espafia, donde por
ejemplo, los costes de un transporte gratuito? pueden valorarse mas que la ensefianza de los nifios.
Este alumno asi como toda la comunidad educativa, muestran su fe en la educacién a partir de la
familiaridad y de los valores en la escuela. Y realmente, el ejemplo de escuelas de inclusién y de
fortalecimiento de la singularidad de cada discente: “me siento como en casa”, “me dejan hacer lo
que me gusta”, y aprenden a esperar y a ensefiar: “yo les enseflo a los que son menores porque a

veces estd ocupada la maestra, me pongo asi en la mesa y esto se hace asi”.

Esta satisfaccién del alumnado se debe a que las docentes dan un trato diferenciado, por el poco
numero de nifios y nifias que asisten a la escuela, y como dijo Rosa, directora de El Berro: “El trato
que les doy me gusta, les hablo normal y sin rigidez, sin marcar la diferencia, aqui no hace falta

marcarla”.

Hacer etnografia en primera persona

Este apartado se refiere al proceder metodoldgico en la investigacién etnografica, pero no en el

sentido de las técnicas empleadas, sino lo que implica para las investigadoras la entrada al campo,

2 Es el caso de la Escuela en La Gineta, Murcia. Esta escuela es de Infantil y hasta 2° de Primaria. Después se trasladan al
Colegio de Abanilla. Por las dificultades econémicas de la Consejerfa de Educacién en la Regién de Murcia en el curso 2012
intenté eliminar el transporte de los nifios, quedando a la deriva este servicio. Pero al final llegé a buen término por la or-
ganizacién de las familias con el AMPA. También en el colegio El Berro en Sierra Espufia, cerraron varios afios este colegio
por un negocio de una empresa de autobuses, que los obligaba a desplazarse a quince kilémetros para ir a la escuela en la
década de los setenta.
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la negociacién con los maestras, la observacion en las aulas. Los aprendizajes personales que con-
lleva la investigacién cambian la mirada y la percepcién de la escuela; se pone en juego principios
éticos, emociones y deseos relacionados con experiencias escolares, remotas o recientes. El proceso
etnografico, por la fuerza vital y entrega que requiere, es un camino de tiempo donde las acciones

minusculas estdn prometidas a un incalculable porvenir (Zambrano, 2007: 106).

A esto sumamos una antropologia comprometida (Hale 2008 y Mufioz 2012) desde un didlogo de
saberes que co-labora para crear un conocimiento vivo, despierto, real y cambiante en una co-
munidad educativa que es activa y reflexiva (Galvan, 2012 y Dietz, 2012). Puede existir una cierta
idealizacidn y esencializacién de la educacién rural, como oasis en la educacién macro, pero estos
encuentros etnograficos han permitido otras percepciones en una educacién globalizante, volve-
mos a creer que los saberes docentes, desde la inclusién y la singularizacién de cada discente, es
posible. Y al crear encuentros de didlogo, la reflexidén en conjunto permea por todos los rincones,

propiciando la doble reflexividad requerida desde la educacién politica.

En el encuentro de esta etnografia en primera persona, con una posible idealizacion de la escuela
rural, en calificativos como: creativa, innovadora, favorecedora de proyectos, ambientalista, etc.,
tuvimos que des-categorizarlas y valorar otros aspectos no tan visibilizados pero igual o més im-
portantes que se presentan en la cotidianidad, siendo espejo de multiples detalles con importante
valor, como es “la espera”. Este aprendizaje es propio y personal de las etndgrafas que acudimos a
estos centros buscando soluciones a una educacién desprotegida de valores y saberes, y que hemos
tenido que reencontrarnos con estrategias que visibilizan otra forma de ensefar. Por tanto, esta
etnografia es un continuo aprendizaje de la comunidad educativa, crea reflexividad colaborativa, y

donde la academia debe siempre revisar sus “saberes colonizados”.

Por ultimo, es necesario reflexionar sobre esta etnografia en primera persona, somos mujeres in-
vestigadoras, docentes y, a la vez, conscientes de la necesidad de obtener un aliento en la praxis,
porque al mismo tiempo que la mostramos en las aulas, la consideramos alejada de espacios univer-
sitarios y academicistas “algo mas profundo del significante investigar que no puede encerrarse en
los muros universitarios” (Lépez y Caramés, 2010: 113). Nuestra propuesta permite una investiga-

cidén accidén enfocada en permitirnos alimentarnos de la cotidianidad en las aulas®.

Hacia nuevos conceptos de educacion

Los aportes de la investigacién etnografica relacionada con la educacién, permiten plantear la
emergencia de una en la sociedad contemporanea, marcada por la incertidumbre y la globalidad.
Una escuela donde se reconocen las capacidades y potencialidades individuales, la diversidad de

lenguajes culturales y los valores universales para vivir juntos; donde el individuo, como sujeto de

3 Es interesante tener en cuenta la cercania y lejania que existe entre la universidad, formando a futuros docentes y la
praxis. Esta diferencia es palpable si comparamos México y Espafia, por un sistema educativo diferente. Somos conscientes
del voluntariado social que conllevan los estudios superiores en paises latinoamericanos, en Espafia esta perspectiva no se
lleva a la préactica. Por esto y por muchas cosas mds, consideramos que los saberes entre estos dos paises nos sumergen en
un interés educativo de colaboracién.
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su existencia, desarrolla autonomia con profunda conciencia de la colectividad, tanto local como
planetaria (Touraine, 2000).

Las etnografias de la escuela han cambiado la mirada hacia los espacios culturales donde se educa
a las generaciones del futuro. Ahora sabemos que los individuos mantienen una relacién activa con
la institucién escolar; desde su particularidad, aprenden a usar herramientas, sistemas de expecta-
tivas, cédigos simbdlicos y disposiciones normativas pertenecientes al mundo escolar, aportando
con ello su propio educar, su singular modo de expresarse y de objetivar la institucién (Heller,
1987).

La educacién siempre serd un acto de re-significacién del sujeto, de apropiacion de la socialidad
que se pone en juego en la escuela y que rebasa los contenidos escolares formales, o la 16gica de las
asignaturas y temas de estudio. En este sentido, nuevos conceptos de educacién emergen desde los
modos necesarios y posibles que desarrollan los sujetos para mantener una relativa adaptacién en
la institucidn y, a la vez, abrir hendiduras para impulsar su trasformacién. Asi, la escuela se entien-
de como espacio abierto a la posibilidad, como construccién social en permanente movimiento que
no estd sobredeterminada por estructuras econdmicas o hegemonias politicas, con horizontes de

cambio que pueden vislumbrarse en el hacer cotidiano de maestros y alumnos en las aulas.

Esta investigacién también ha partido de narraciones personales, de los comentarios reflexivos
y de los Diarios de Practicas de estudiantes del Grado de Educacién Primaria, lo que supone para
los futuros docentes, segin Knowles y Holt-Reynolds (1991), la posibilidad de clarificar sus ideas
pedagdgicas y educativas, su weltanschauung escolar y académica, repercutiendo en su labor en
précticas y en su futuro como docente. Es una apuesta por visibilizar la escuela y ofrecer desde la
formacién de maestros y maestras, un amplio abanico de tipos de escuelas a la vez que una muestra
de la posibilidad real de una educacién inclusiva que no deja de lado la socializacién del alumnado
en un sistema mundo globalizado.

Igualmente, el discurso sobre el trabajo en equipo del que se tiende a pensar que esta alejado de
muchos objetivos de los propios centros o claustro, cambia en estas escuelas. Ya que los docentes
buscan aliados, redes de apoyo para adquirir mas conocimientos y saberes para ser exitosos en la
atencién singularizada del alumnado, lo que construye estrategias de intervenciones grupales, de

entrevistas por doquier, de etnografias sin papel, de experiencias como saberes.

Aun asi existe un hdndicap en los docentes de estas escuelas, “me siento sola” fisicamente asi como
intelectualmente, y el docente no quiere vincular su vida al medio, a la comunidad, evitando com-
promisos espaciales?, existe un cierto miedo al compromiso por la dependencia que se crea desde
ambas partes. Pero aun asi, ese vinculo esta y desde éste es de donde partimos para construir una

educacién real: “los crios son como mi segunda piel”.

4 En Espafia s como en México, el docente de la escuela rural se queda a vivir en la comunidad o en el pueblo donde est4
la escuela. En Espafia, estas escuelas solian tomarlas personas sin plaza adjudicada, lo que no permitia una ubicacién en el
lugar. Pero después, conforme han mejorado las carreteras, “la casa del maestro” ha sido destruida para agrandar el colegio
o simplemente porque no tenfa uso. Y actualmente los docentes de estas escuelas no viven en las comunidades, lo que crea
otro perfil del docente, permite un desapego y rompe un compromiso, el de docencia fuera del periodo escolar. Estos son
valores que estdn en proceso de cambio si se trabajan desde la escuela, lo que depende de la voluntad de cada docente.



[1421 Etnografias de la educaciony conceptos de educacion> Los Saberes docentes en la escuela multigrado. Un estudio etnografico en Mexicoy Espaiia

Referencias bibliograficas

Arteaga, P. 2011. Los saberes docentes de maestros en primarias con grupos multigrado. México: Consejo
Mexicano de Investigacién Educativa, A.C.

Boix, R. 2003. Escuela rural y territorio: entre la desruralizacion y la cultura politica. Revista Digital
eRural, Educacion, cultura y desarrollo rural, 1: 1-8. http://educacién.upa.cl/revistaerural/erural.
htm.

Boix, R. 2004. La escuela rural: funcionamiento y necesidades. Barcelona: Wolters Klower Educacién.

Dietz, G. 2012. Reflexividad y didlogo en etnografia colaborativa: el acompafiamiento etnografico de
una institucién educativa intercultural mexicana. Revista de Antropologia Social, 21: 63-91.

Feu, J. 2003. La escuela rural: Apuntes para un debate. Cuadernos de pedagogia, 327: 90-94.

Galvan, L. 2012. Enigmas y Dilemas de la Prdctica Docente: Barcelona: Octaedro.

Hale, Ch. 2008. La antropologia comprometida en transicién. En S. Bastos (comp.), Multiculturalismo
y futuro en Guatemala. Guatemala: FLACSO/OXFAM. Pp. 217-245.

Heller, A.1987. Sociologia de la vida cotidiana. Barcelona: Peninsula.

Knowles, G., y D. Holt-Reynolds. 1991. Shaping Pedagogies through Personal Histories in Preservice
Teacher Education. Teachers College Record, 93: 87-113.

Lépez A., y M. y Caramés. 2010. La vida es una. Investigar, una practica politica. En R. Arnaus Remei
y A. M. Piussi (coords.), La Universidad Fértil. Barcelona: Octaedro. Pp. 113-130.

Mercado, R. 2002. Los saberes docentes como construccién social. México: Fondo de Cultura Econdmica.

Mufioz, P. 2012. Dilemas de una antropologia comprometida: entre autores y experiencias etnogra-
ficas. En B. Pefia (coord.), Desarrollo humano. Madrid: Visién Libros. Pp. 247-281.

Rockwell, E., y R. Mercado. 2003. La préctica docente y la formacién de maestros. En La escuela, lugar
del trabajo docente. México: DIE-CINVESTAV-IPN.

Septilveda, M® P., y G. Monsalud. 2011. La escuela rural en la sociedad globalizada: Nuevos caminos
para una realidad silenciada. Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado. http://www.ugr.
es/~recfpro/rev152ART9.pdf

Soler, J. 2001. Aprender a ser maestro en la escuela rural. Reflexiones sobre la formacién inicial y
permanente del profesorado de escuela rural. Actas ler. Congreso Escuela Rural de Aragén. Pp. 75-
89.

Tardif, M. 2004. Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid: Narcea.

Touraine, A. 2000. ;Podremos vivir juntos?. México: Fondo de Cultura Econémica.

Zambrano, Marfa. 2007. Filosofia y Educacién. Manuscritos. Malaga: Agora.


http://educaci%C3%B3n.upa.cl/revistaerural/erural.htm
http://educaci%C3%B3n.upa.cl/revistaerural/erural.htm
http://www.ugr.es/~recfpro/rev152ART9.pdf
http://www.ugr.es/~recfpro/rev152ART9.pdf

Contextos maltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde |a etnografia de la educacion [143]

[0S sent[dog delaescuelaydela
educacion fisica para los estudiantes
J profesores: un estudio de caso
etnograrico

Vicente Molina Neto. Universidade Federal do Rio Grande do Sul/CAPES, Brasil. vicente.neto@ufrgs.br
Lisandra Oliveira e Silva. Universidade Federal do Rio Grande do Sul/Brasil. lisgba@yahoo.com.br

Rosane Kreusburg Molina. Universidade do Vale do Rio dos Sinos/CNPQ, Brasil. rosanemolina@yahoo.com.br

El contexto, los autores y la investigacion

Hace quince afios que, de modo sistematico, estudiamos la formacién de los profesores de Educa-
cién Fisica (EFI) y su practica pedagdgica en los centros publicos de ensefianza de la regién metro-
politana de la ciudad de Porto Alegre-RS, Brasil. En este tiempo, al mismo tiempo que investigamos,
nos constituimos como investigadores y consolidamos un grupo de investigacién (Formagdo de pro-
fessores e pratica pedagdgica em educacdo fisica e ciéncias do esporte — F3P-EFICE) como un lugar donde
se estudia con los profesores de ese campo de conocimiento o que ellos hacen en los centros de
ensefianza y los efectos de las politicas puablicas de formacién en su trabajo docente. Asi, nuestro
modo de conocer la formacién y la practica pedagdgica del profesorado de EFI es un movimiento
“praxioldgico”. A partir del trabajo docente, de cuestiones concretas del dia-dia de las escuelas
de ensefianza primaria, buscamos por medio de la investigacién aprender con ellos y repensar de

modo critico sus aprendizajes en la escuela y su formacién docente.

En ese tiempo desarrollamos un programa de investigacién teniendo como foco de interés la Red
Municipal de Ensefianza de Porto Alegre (RMEPA), ciudad al sur de Brasil, cuya poblacién se estima
alrededor de 1.417.000 habitantes (10 ciudad mds poblada de Brasil), cuya poblacién escolar es
atendida por 3 redes de ensefianza (Estatal, Municipal y Privada). La red de ensefianza que inves-
tigamos cuenta con 55 escuelas de ensefianza primaria, donde cerca de 300 profesores imparten
clases de EFI a los 47.000 alumnos, y desde 1989 organiza progresivamente la ensefianza por ciclos

de formacién.
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Teniendo como campo empirico el trabajo docente del profesorado de EFI de la regién metropolita-
na de Porto Alegre, hemos construido problemas de investigacién a partir de distintos temas. Entre
ellos destacamos: La formacidn Inicial y Permanente, Experiencia y Trabajo Docente, Protagonismo
Juvenil, Violencias en las Escuelas, Identidad Docente, Planificacién de la Ensefianza, ademds de
cuestiones de Raza, Clase Social y Genero. En este conjunto de investigaciones nos interesa saber
cémo los elementos de la experiencia docente interfieren en la formacién del profesorado de EF]I,
viabilizando u obstruyendo sus proyectos de superar “su inacabamiento y ser mas” (Freire, 1987,
1996). Actualmente nuestro esfuerzo es comprender los primeros pasos del profesorado en la es-
cuela y su sentido para los profesores y estudiantes. Este es el objeto puntual de la presente comu-

El problema de investigacion y las decisiones metodologicas

Las comunidades educativas estdn inmersas en un proceso de cambios histérico-sociales. Son dis-
tintos elementos que generan efectos sobre el sentido que la escuela tiene para los estudiantes y
para el profesorado. Stoll, Fink e Earl (2004) denominan fuerzas de cambio (econdémicas, laborales,
tecnoldgicas, sociales, ambientales y politicas) a esos agentes que estdn demandando nuevos con-
ceptos, nuevos tiempos, nuevos lugares y nuevas formas de aprendizaje, ademads de plantear nuevas
caracteristicas en la subjetividad infantil y juvenil, y otros modos de ensefiar y de ser profesor en
ambientes escolares. Su dindmica en el ambiente del aula genera tensién entre el profesorado que
propone determinados modelos de aprendizaje y los estudiantes que requieren otros medios y mo-
dos de aprender.

Del mismo modo, esas fuerzas demandan cambios en el curriculum y en las asignaturas. Para en-
frentar esos cambios la gestion educativa de la ciudad de Porto Alegre, desde 1989, viene progresiva-
mente cambiando su sistema educativo. A través de un proceso participativo reemplazé la ensefian-
za por series por la ensefianza en ciclos de aprendizaje que fueron complementados por principios
politico-pedagdgicos para fundamentar los cambios. Entre ellos estan: a) la gestién democrética del
centro; b) reconstruccién curricular; c) democratizacién de acceso a escuela; d) democratizacién
del acceso al conocimiento (Molina y Molina Neto, 2001). Con el objeto de comprometer a la co-
munidad escolar en la ensefianza-aprendizaje de los estudiantes, los centros fueron estimulados a
interactuar con la comunidad, desarrollando sus proyectos pedagdgicos vinculdndoles al contexto
social en el cual viven los estudiantes. Sin embargo, para plantear un compromiso comun para la
comunidad educativa es necesario que los distintos colectivos docentes y sectores involucrados
en los cambios educativos expliciten su significado sobre qué significa ensefiar, aprender, cual el
sentido de la escuela y de la educacién en el mundo en transformacién. Asi que para contribuir al
debate sobre los procesos de escolarizacién en un mundo en transformacién, planteamos un pro-
blema de investigaciéon desde la perspectiva de un colectivo docente especifico y su relacién con
los estudiantes de ensefianza primaria, sintetizado en la pregunta: ;En la actualidad, cudles son los
sentidos conferidos a la escuela y a la EFI escolar por parte el profesorado de esa drea de conoci-
miento (asignatura) y por los estudiantes de ensefianza primaria de la Red Municipal de Ensefianza
de Porto Alegre (Brasil)?
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Para contestarla estructuramos un estudio de caso, donde nuestras decisiones metodoldgicas se
caracterizan por un Bricolaje, tal como ensefian Kincheloe (2004), Kincheloe y MacLaren (2006). Es
decir, metodoldgicamente, la investigacién articula la perspectiva etnografica con la investigacion
narrativa (Clandinin y Connely, 2011), sin perder de vista, en el proceso analitico, la perspectiva

critica.

En un trabajo de campo de veinticuatro meses, utilizamos para la construccién de la informacién el
andlisis de documentos y la observacién participante en dos centros de ensefianza primaria, regis-
tros en un diario de campo, ademds de entrevistas que privilegiaron las narrativas de dos profeso-
ras, cinco profesores y doce estudiantes.

El proceso hermenéutico se desarroll$ en tres etapas (identificacién de las unidades de significado
relevantes; constitucién de médulos tematicos; categorias de andlisis). A partir de la triangulacién
de las fuentes de informacién y de la categorizacién abierta, privilegiando la perspectiva de los
sujetos, emergen en el proceso analitico cinco categorias de andlisis: (1) Escuela y las relaciones
con el conocimiento; (2) Escuela y EFI; (3) Escuela y los desafios cotidianos; (4) Escuela, cambios y
proyectos; y (5) Pensar la escuela es pensar el sentido de la vida. Su validacién se desarrollé en cua-
tro niveles. El primero fue la validacién de las transcripciones, después la validacién de las fuentes
(coherencia interna), después una validacién teérica (plausibilidad y coherencia externa), y al final
la validacién de nuestras interpretaciones por los sujetos colaboradores de la investigacién.

La escuela y las relaciones con el conocimiento

Instigados a hablar sobre el sentido de la escuela en la actualidad, docentes y estudiantes coin-
ciden: La escuela es importante porque trabaja pedagdgicamente con conocimientos, ensefianza,
aprendizajes, y el objetivo es relacionarlos con el contexto del aula y de las asignaturas. Coinciden
también en destacar que la escuela es uno de los sitios de acceso y de construccién del conocimien-
to. Subrayan que aunque la escuela es un importante lugar de aprendizajes, fuera de sus muros
los estudiantes pueden aprender y construir conocimientos -medios electrénicos, mévil, internet,
redes sociales, grupo deportivo y el grupo de danza-. En la narrativa de los estudiantes emerge con
fuerza la relacién entre la escuela y el mundo del trabajo. Asi, sus expectativas sobre determinadas
opciones de trabajo potencian sus intereses en determinadas asignaturas y en los sentidos que ellos

confieren a la escuela, comprendida como un conjunto de posibilidades.

Los profesores argumentan que es un desafio y una necesidad relacionar el conocimiento histéri-
camente construido con el contexto social vivido por los estudiantes. La diversidad de temas que
integran las actividades escolares es un reto a los docentes en su practica pedagdgica y les exige que
los articulen con las situaciones concretas vividas por los estudiantes en sus contextos.

Una preocupacion constante del profesorado es la fragmentacién del conocimiento en el curriculo
escolar. Para afrontarlo intentan desarrollar acciones pedagdgicas y estrategias de ensefianza que
les lleven a practicas y actitudes interdisciplinares. Para esto estan construyendo alternativas en el
centro, con proyectos compartidos con profesores de otras asignaturas y con acciones cuyo objeti-
vo es permitir que el mundo de la vida inunde el mundo de la escuela.
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La escuela y la EFI

Observamos que el trabajo del docente en los centros de ensefianza, ademds de las normas edu-
cativas esta relacionado con su historia de vida, sus experiencias docentes anteriores, su proceso

formativo, y con el modo como construye sus relaciones interpersonales.

Hemos percibido que en el contexto educativo mas amplio el deporte se viene configurando como
contenido central en las aulas de EFI, los docentes de los centros investigados estdn comprometidos
en cambiar esa practica en la cultura escolar. Es posible identificar que los docentes de EFI estdn
organizando su prictica pedagdgica de tal forma que los contenidos especificos de su asignatura
estén relacionados con los contenidos desarrollados por el maestro-referencia y el tutor de la clase.
Es posible percibir que el colectivo docente estd implicado en una reflexién profunda sobre el sen-
tido de la EFI escolar e intentan proponer cambios en la estructura organizacional e pedagdgica de

ese area de conocimiento.

Para los estudiantes, la EFI tiene sentido en la escuela cuando les ofrece la oportunidad de practicar
deportes y otras modalidades de expresién corporal; les ensefia respeto a los otros y a superar de-
safios; son momentos de libertad y de aprender a cuidar del cuerpo y de la salud; es una opcién de

ocio para ellos y para la comunidad que no dispone de espacio adecuado de ocio.

En sintesis, es posible comprender que en estos centros la EFI pasa por un proceso de cambio. Est4
siendo pensada como un componente curricular articulado e integrado al proyecto pedagdgico del
centro y al mismo tiempo estd repensando el papel de la escuela en una sociedad democrética. Asi
que es posible ver que en los centros de ensefianza investigados la reflexion sobre la EFI va por el

mismo camino que la reflexién sobre la escuela.
La escuela y los desafios de lo cotidiano

Entre los desafios con que los docentes prestan atencién a la vida cotidiana de la escuela, se en-
cuentra el choque cultural que enfrentaron al ingresar en estos centros y que siguen enfrentando.
Son desafios que tienen menos relacién con el hecho de que el docente esté en la fase inicial de la
profesién y mas con empezar a trabajar en un nuevo y dificil contexto laboral. De acuerdo con los
docentes son experiencias desafiadoras. Entre ellas estan: vulnerabilidad social de los estudiantes y
sus familias, y en consecuencia de la convivencia; uso y procesos de adiccién-rehabilitacion de las
drogas ilegales; estudiantes que viven casos de violencia doméstica; nicleos familiares fragiles e
involucrados con alcoholismo; y actitudes violentas entre los estudiantes en las clases. Por esto, los
docentes subrayan que los contenidos y estrategias pedagdgicas estdn en permanente negociacion.
Los “acuerdos” con los estudiantes son procesos diarios durante la realizacién de la clase. Ora son
mas criticos y reflexivos, ora son mas “civilizadores”. Esas situaciones enfrentadas en el dia a dia
son consideradas como desafios pedagdgicos que los centros y los docentes de EFI viven en estos

momentos con intensidad.

Los estudiantes matizan que sus desafios en la escuela estdn conectados con las relaciones sociales
con los colegas, con la intolerancia que impregna esas relaciones y los conflictos en las actividades
del centro. Asi, en general las peleas entre ellos son la forma de superar sus diferencias y la falta de
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respeto entre si y con los profesores. Narran ejemplos extremos: situaciones limites muy desagra-
dables sobre sus experiencias vividas en la escuela. Son acontecimientos que llaman la atencién por
la negacién del otro y de lo que es diferente. Trabajar con la diversidad es un desafio permanente
de estas comunidades educativas.

Escuela, proyectos y cambios

Identificamos en uno de los centros de ensefianza un proyecto innovador (MIX) que nos hizo pensar
sobre el sentido de la escuela y sus actividades escolares en dos aspectos: a) la ruptura de las fron-
teras entre asignaturas en la organizacién de las actividades escolares; 2) la posibilidad de ecualizar
las relaciones pedagdgicas, dando otros significados para los lugares y el conocimiento, incentivan-
do nuevos modos de construir conocimiento en la escuela mas alla del curriculo propuesto por la

gestion educativa.

En cada trimestre lectivo docentes y estudiantes planean, organizan, realizan y evaltan un conjun-
to de actividades pedagdgicas sobre un tema especifico elegido segun el interés de la mayoria de
los estudiantes que integra las diferentes asignaturas. No hay consenso entre los docentes sobre si
los temas elegidos deben estar relacionados con los temas tratados en clase o deben ser cualquier
tema de interés de los estudiantes sin relacién directa con los temas del aula. Sin embargo, es posi-
ble constatar que por medio del proyecto los docentes y los estudiantes estdn buscando estrategias
para superar la fronteras disciplinares, mezclar estudiantes de distintas clases en torno a intereses
de aprendizaje, explorar otros espacios y medios en que pueden aprender, ademds de contenidos
distintos de los previstos en los planes de estudio de las disciplinas. Los estudiantes destacan que
lo bueno es que pueden elegir lo que estudiar, los medios, el ritmo del aprendizaje y la forma como

ellos van construyendo conocimientos.

Parece que en las actividades del MIX los profesores estdn visualizando otros sentidos para la es-
cuela en la actualidad. Estan proponiendo cambios en la organizacién de los espacios de la escuela,
en sus estrategias de ensefianza, y desarrollando otras formas de comprender mejor los intereses
de los estudiantes. Como subraya el profesorado esta habiendo una desinstitucionalizacién de los
tiempos, espacio y de las formas cristalizadas de aprender en la escuela.

Como efecto del proyecto, los estudiantes consideran que su organizacién colectiva y politica en el
centro estd mas cualificada, tienen mejores niveles de participacién en las decisiones sobre los pro-
yectos pedagdgicos, sobre el qué y cdmo aprender en la escuela. Ponen de relieve que ahora pueden
entender mejor sus contextos de accién y que han aprendido a manejarse mejor con las situaciones
reales vividas en la escuela y en la comunidad, También conviven mejor con la diversidad y se con-

sideran mas capaces de ejercitar su voz, y escuchar a los otros sin pelear.
Pensar el sentido de la escuela es pensar el sentido de la vida

Estudiantes y profesores han hecho innumerables referencias positivas a la escuela; como un lugar
de construccién de relaciones y compromisos sociales importantes, cuyos significados transcien-
den la institucién escolar hacia toda la vida. Para nuestros colaboradores pensar el sentido de la

escuela implica pensar el sentido de la vida como un entrecruce de experiencias cotidianas.
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Fue posible comprender que cuando los estudiantes piensan sobre el sentido de la escuela, estan
considerando el sentido de su propia vida en el contexto escolar y su interaccién con el mundo. En
su perspectiva, la escuela es una posibilidad de concrecién de sus proyectos de vida, de sus elec-
ciones personales y profesionales, de sus relaciones sociales y de sus mas queridos aprendizajes.
Para muchos la escuela es lugar de la esperanza y la posibilidad de realizacién de sus suefios. En ese

sentido acreditan que la escuela les ayuda en sus objetivos y proyectos de vida.

La escuela no es un ente desconectado del contexto social. Este argumento ha estado presente en la
narrativa de la mayoria de los profesores. Lo que ellos sugieren, si este argumento es correcto, es
que los conocimientos escolares deben ter como punto de partida los problemas y las situaciones
concretas vividas por los estudiantes en su contexto social. Aqui es evidente la relacién de la escuela
con la experiencia de vida de los estudiantes y de los profesores. Para ellos, la escuela es el lugar
donde las personas se constituyen y pasan gran parte de su vida juntas, por lo tanto, la comprensién

de la escuela se refiere a la comprensién de la experiencia de vida, de su formacién humana.
Para concluir

Para los estudiantes el sentido de la escuela gira entorno de tres ejes: como un espacio para apren-
der; como experiencia que ofrece la perspectiva de un futuro mejor; y como lugar de aprendizajes
y conocimientos que les posibilita elegir y desarrollar sus proyectos de vida. El sentido de la EFI
para los estudiantes estd centrado en la oportunidad de aprender y ejercitar précticas corporales,
superar sus limites, aprender convivir con otras personas de forma respetuosa. Para ellos es un
momento de libertad, de cuidar del cuerpo y de la salud. Para el profesorado el sentido de la escuela
tiene como referente su experiencia docente; lo que es posible hacer en las clases y sus historias
de vida. Para ellos la escuela es una institucién educadora y asistencialista. Es un sitio donde se
puede producir conocimientos que pueden contribuir a los cambios sociales formando estudiantes
criticos y reflexivos, a través del trabajo colectivo e interdisciplinar. El profesorado subraya que el
sentido de la escuela es producir la mediacién didactica del conocimiento histéricamente acumula-
do en la experiencia vivida por los estudiantes. El sentido de la EFI para el profesorado es ir mas alla
de las practicas corporales socialmente hegemdnicas, como por ejemplo, el deporte. Su argumento
central es que la EFI, a través de su especificidad puede constituirse en un componente curricular
que participa de la reflexién sobre el sentido de la escuela y sus relaciones con el mundo vivido.
Finalmente, aprendemos con los participantes de esa investigacién que el sentido de la escuela en
la actualidad es ser un espacio de construccién de relaciones sociales, lugar de aprendizajes, sitio

de encuentros, didlogos y disputas pero, sobre todo, de formacién humana.
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sentidos construidos y sedimentados
sobre la formacion de ciudadanos en |a
clase de Quimica. Un estudio desde Ia
teoria de la actividad

Sandra Teresita Niifiez Guzmdn. ISIDM (México). sandrateresita@hotmail.com

Introduccion

En este trabajo se presentan algunos avances de la investigacion! que se realiza acerca de los sen-
tidos que se han construido y sedimentado sobre la formacién de ciudadanos a partir de la partici-
pacion de los agentes en la cultura discursiva que se configura en la clase de Quimica, en el nivel de

secundaria, como sistema de actividad.

Dicha investigacién est4 centrada en un procedimiento analitico-sintético de la actividad (concepto
entendido desde el marco de la teoria de la actividad histérico-cultural) y el lenguaje (instrumento
para la produccién y reproduccién de sentidos); ambos analizados en distintos niveles y planos. Se
considera que los sentidos se encuentran tejidos y entramados en las relaciones que se establecen
entre los elementos del sistema de actividad (sujeto, objeto, herramientas, comunidad, reglas y
distribucién del trabajo) asi como en la relacién entre sistema de actividad y otros sistemas de acti-

vidad, como pudiera ser la Estructura.

La investigacién tiene un fundamento multidisciplinario, se trabaja desde la Sociologia Reflexiva de
Bourdieu, Teoria de la Actividad Histérico-Cultural de Engéstrom, Teoria Dialdgica de Bajtin, Teoria

del Sentido de Deleuze, Andlisis del Discurso de Haidar, entre otros.

Como herramientas metodoldgicas se utiliza la observacién etnogréfica y la entrevista. En ambos
casos se usan tanto videograbaciones como transcripciones con el propésito de indagar sobre los
sentidos desde lo que se hace y se dice, asi como los detalles que dan cuenta del discurso de los agen-

tes: gestos, movimientos del cuerpo, entonaciones, ornamentacién del espacio, sonidos y silencios.

1 La investigacién es para obtener el grado de Doctor en Investigacién Educativa Aplicada y es dirigida por el Dr. en C. Carlos
Manuel Garcia Gonzélez.
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Al ser esta una investigacion en curso, los resultados que se tienen son parciales. En el texto que se
presenta se analiza un sentido que mueve el decir y el hacer de la profesora en el aula: preparar,
desde la clase de Quimica, a los estudiantes para que presenten el examen de admisién al bachille-
rato. En este sentido, se escuchan voces societales? que, en su conjunto, forman un entramado de
sentidos® que configuran uno de los planos que tiene la formacién de ciudadanos como objeto* de

este sistema de actividad .

El sentido de formar: entre los rasgos del perfil y 1as condiciones estructurales

La escuela forma parte de las instituciones® cuya funcién es socializar a los individuos de acuerdo
con las condiciones y mecanismos que la sociedad requiere, seglin Castoriadis (1986) para impo-
nerse y validarse, mediante “la formacién (elaboracién) de la materia prima humana en individuo
social, en el cual se incorporan tanto las instituciones mismas como los “mecanismos” de la perpe-
tuacién de tales instituciones” (Castoriadis, 1986: 67). Asi, en la escuela como institucién se opera
una de las actividades fundamentales para la sociedad, la formacién de los ciudadanos; ya que en di-

cha actividad subyacen motivos societales para la reproduccién y transformacién de la vida social.

En México, de acuerdo con el Plan de Estudios 2011, la Educacién Basica se propone contribuir a
la formacién del ciudadano democrético, critico y creativo que requiere la sociedad mexicana del
siglo XXI (p. 25). De manera particular, se plantea que a través de la Educacién Basica se busca al-
canzar un perfil de egreso definido por 10 rasgos deseables, tarea compartida, segin lo establece
el mismo Plan, por la escuela en su conjunto. Segun lo expresado en este plan, el logro de estos
rasgos -y en consecuencia del perfil de egreso como concrecién del tipo de ciudadano que se espera
formar- es garantia de que los estudiantes “podran desenvolverse satisfactoriamente en cualquier
dmbito que decidan su desarrollo” (p. 39).

El bachillerato es uno de los 4mbitos en donde los estudiantes pueden continuar su desarrollo al
concluir su educacién basica. Los rasgos del perfil de egreso que hayan alcanzado serdn el medio
que les permita obtener el certificado que acredite sus estudios basicos; a su vez, perfil de egreso y
certificado de estudios serdn el medio para que ingresen al nivel medio superior (NMS) y se desem-

pefien de acuerdo con las exigencias y condiciones propias del bachillerato.

En este proceso pareceria 16gico que un alumno que concluyé su educacién basica y obtiene un

certificado estd formado para ingresar al bachillerato, si asi lo decidiera. Sin embargo, esto no es

2 De acuerdo con Chaiklin (2001) “el término social se refiere a las interacciones directas entre individuos, mientras que el
término societal se refiere a las acciones que se realizan en respuesta a, o en relacién con, instituciones y tradiciones” (p.
403).

3 En este texto el sentido se plantea desde la Teor{a Dialégica de Bajtin y se entiende como las voces que se generan en res-
puesta a otras voces.

4 De acuerdo con Engéstrom (en Chaiklin y Lave, 2001) “el término objeto alude a la «materia prima» o «espacio proble-
matico» a los que se dirige la actividad y que son moldeados o transformados en resultados con la ayuda de herramientas
materiales y simbdlicas externas e internas (instrumentos y signos mediadores)” (p. 82).

5 Se emplea el término institucién en el sentido que Castoriadis (1986) define: “significa normas, valores, lenguaje, herra-
mientas, procedimientos y métodos de hacer frente a las cosas y de hacer cosas” (p. 67).
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asi. Diversas condiciones influyen para que no ingresen el 100% de alumnos al NMS, destaco dos: ca-
pacidad de atencidn a la demanda potencial y los resultados de exdmenes de admisién. La primera
compete al Estado -generar espacios para dar cobertura a toda la poblacién en edad de estudiar- y
la segunda se atribuye al aspirante ya que depende de su capacidad para desempefiarse con éxito
en la resolucién de un examen para evidenciar que posee el perfil idéneo para cursar estudios de
nivel medio superior en alguna institucién de educacién media superior; en el caso que nos ocupa
puede ser la Universidad de Guadalajara (U. de G.) -que ofrece bachillerato propedéutico-; o el Co-

legio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CONALEP) -que ofrece bachillerato tecnoldgico.

Normativamente, los alumnos que concluyen la secundaria podrian ingresar a cualquier plantel
de NMS; sin embargo, hay ciertas condiciones que determinan que un alumno ingrese o no a una

escuela de educacién media superior.

Asi por ejemplo, para ingresar al plantel de la Universidad de Guadalajara se tiene la limitante del
cupo, Gnico criterio considerado para admitir a quienes cumplen los requisitos de ingreso (U. de
G., 2009). Pero como no hay cupo para todos los aspirantes, los lugares disponibles se distribuyen
entre quienes obtienen los puntajes més altos (50% corresponden al examen de admisién y 50% a la

calificacién del certificado de estudios).

Entonces, aunque en apariencia se tenga una politica que garantiza la igualdad de oportunidades,
segln se expresa en la normatividad universitaria (U. de G., 2009), no se puede ignorar que cuanto
mas bajo se ubique un alumno en la lista de puntajes, menos oportunidades tiene para ingresar a
esta institucidn; porque aunque la escuela es para todos, no hay lugar para todos (Baudelot y Esta-
blet, 2003).

Aqui se entraman varios sentidos vinculados con la idea de clasificacién y seleccién incorporada en
el imaginario de la sociedad, con la intencién de mantener la estructura de clases, “es la tradicién
de la competicién por la competicidn, heredada de los colegios jesuitas del siglo XVIII, que hacian
de la emulacidn el instrumento privilegiado de una ensefianza destinada a la juventud aristocrati-
ca” (Bourdieu y Passeron, 1996: 200). La formacién como muestra de desempefios, se convierte en el
instrumento de las clases privilegiadas, ya sea por posicién econémica o disposicién cultural, para

competir por un lugar en las escuelas que sélo tienen cupo para los mas capaces.

Estas voces se escuchan en las palabras cotidianas de la profesora, quien es consciente de las exi-
gencias que enfrentaran los alumnos de tercero de secundaria en un futuro inmediato. Para ella es
importante que los estudiantes se preparen para responder el examen de admisidn y les enfatiza
con frecuencia la necesidad de que dominen ciertos procesos matematicos que se evaluardn en
las pruebas. En este caso, resulta significativo cémo la ensefianza de un contenido de Quimica se

re-orienta y focaliza en el dominio de divisién.

En la siguiente vifieta hay un ejemplo de ello. El fragmento corresponde a una clase donde el tema
es Porcentaje en masa en una mezcla. La profesora y los alumnos resuelven un problema, calculan
cudl es el porcentaje en masa al mezclar 18.5 grs. de azdcar con 90 grs. de agua. La intencién es que

“vayamos viendo cémo se aplica la férmula (% en masa = masa del soluto / masa total de la mezcla *
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100)”, afirma la maestra antes de dictar el problema. Mientras la profesora indica los pasos a seguir,
va preguntando a los alumnos los datos que pide la férmula. Cuando los datos de la férmula estan
acomodados en su lugar, se exige a los alumnos que demuestren un rasgo del perfil, un dominio que
han adquirido en sus afios previos a la secundaria y que les servira no sélo para alcanzar el fin de
esta accidn, calcular el porcentaje en masa, sino como medio que posibilita el ingreso a una escuela

de educacién media superior.

Maestra: “Haganme el favor de realizar esta divisién en su cuaderno para que me digan el
resultado, si ya sé que la calculadora es magica ;si?, pero si queremos ir preparandonos para
el examen de la prepa (de la U. de G.), del CONALEP o del CECYTEJ [que son las tres opciones

que ustedes tienen]”
Angel: [me voy a llevar una calculadora cientifica]

Maestra: “Mira te la van a quitar y te van a quitar el derecho a cualquier examen y por default
pierdes. Entonces tenemos que pensar que nuestra meta ahorita es esa y hay que preparar-
nos, lo mas que se pueda para que nos vaya bien; ahi no van a poder sacar calculadoras, ni
ningun tipo de ayuda, asi que lo van a tener que hacer ustedes, si desde ahorita practicamos
con algo tan sencillo como esto, vamos a ir tomando condicién y de aqui al dltimo sabado de

mayo, ya aprendieron a hacerlo bien ;si?” (RO, oct/04/2011)°.

Aqui otras voces que se entraman para dar sentido a lo que se configura en el ambiente educativo,
como la voz de la tradicién que concibe la cognicién “como si fuese algo poseido y residiese en la
cabeza de los individuos; los factores sociales, culturales y tecnoldgicos han sido relegados al papel
de escenario o de fuentes externas de estimulacién” (Salomon, 1993: 13). Por eso la necesidad de
preparar al estudiante para que demuestre lo que posee en su interior, que dé evidencia de su capa-
cidad para dividir sin la ayuda de herramientas externas como pudiera ser una calculadora.

Hay una certeza de que el conocimiento esta en la mente del alumno, porque “es un conocimien-
to que se ensefla en tercero de primaria —afirma la maestra; s6lo necesitan retomarlo y ponerse
a practicar, solos, 15 minutos cada dia” (RO, oct/10/2011). Los alumnos ya enfrentaron la misma
experiencia curricular en el pasado, aprender a dividir, conocimiento que se localiza en su cabeza,

por lo que es suficiente recordar cdmo se hace, evocar el proceso para que el conocimiento aflore.

La idea del aprendizaje gradual forma parte de estas voces que dan sentido. En tercero de primaria,
quiza sea suficiente que los alumnos sepan el proceso, pero en tercero de secundaria, deben domi-
narlo; la estrategia sugerida se circunscribe a practicar, a repetir el proceso establecido, tal como lo

han practicado durante sus afios de escolarizacién.

Porque entre cuanto mds se practique y se repita el proceso, mejor forma se adquiere, mayor capa-
cidad de enfrentarse con éxito a situaciones de la vida cotidiana; aunque lo cotidiano quede redu-
cido a resolver un problema planteado en un examen de admisién. Si el alumno no lo hace, “pierde
por default”, no sélo ingresar al bachillerato, sino que pierde el derecho a la educacién y en conse-

cuencia, a aspirar a una vida de bienestar y progreso.

6 Registro de Observacién, mes/dia/afio.



Contextos mdltiples de socializacion y aprendizaje Un analisis desde la etnografia de la educacion [155]

Otras voces societales se entretejen cuando en las palabras que se pronuncian se responsabiliza
al individuo de subsanar sus propias carencias. No es responsabilidad del Estado ni de la escuela
misma porque ellos cumplen su funcién de exponer a los alumnos a los mismos contenidos curri-
culares, a estrategias pedagdgicas similares y a evaluaciones externas para conocer sus logros en
términos de aprendizajes. Cumplen, segtn la légica de la escuela, con las obligaciones decretadas e
instituidas en el Articulo 3° constitucional, en la Ley General de Educacién y en el Programa Secto-

rial de Educacién.

Si el alumno no repasa, si no practica por su cuenta, si no alcanza los rasgos del perfil y si no logra
pasar el examen de admisidn, a pesar de la oportunidad que tuvo de ir a la escuela y de estudiar; es

su decisidn y tiene que hacerse responsable de ella.

De cada alumno dependeran los siguientes escalones, porque cuando concluyan el tltimo grado de
la educacién obligatoria estardn formados en los términos y condiciones que la sociedad necesita. Y
parece que la sociedad necesita a unos que si se responsabilicen de su decisién, y logren ingresar al
bachillerato general; pero también necesita a otros, “los menos desarrollados, los que ya saben que
no van a salir en la prepa, los que quiza si tengan capacidad, pero les falta disciplina, organizacién

y visién de futuro” para que no alcancen lugar e ingresen al CONALEP.

Al CONALEP ingresan, no s6lo los menos capaces o que no lograron un lugar en el bachillerato gene-
ral, sino también quienes esperan incorporarse pronto al mercado laboral y ganar dinero. Al menos
asi lo expresan varios exalumnos del plantel, como Jessica, quien decidié salirse del bachillerato ge-

neral para estudiar el técnico, porque “aca puedo conseguir trabajo en cuanto salga de la escuela”.

Asi, el mecanismo de seleccién y clasificacién (presentar el examen de admisién) que se emplea
para admitir y distribuir a los estudiantes, es el mismo mecanismo mediante el cual se distribuiran
posteriormente en los espacios laborales. Ambos mecanismos forman parte de la misma exigencia
societal: mantener y reproducir la estructura de clases sociales (obreros, burgueses, privilegiados)
vigente en la racionalidad capitalista que regula la vida politica, econdémica y social de las socieda-

des contemporaneas.

Conclusiones

Las voces hasta aqui analizadas me permiten plantear un primer plano de la configuracién que
toma la formacién de ciudadanos en la clase de Quimica. Este plano esta construido a partir del inte-
rés de la profesora por preparar a sus estudiantes para presentar el examen de admisién del bachi-
llerato; dicho interés se expresa en lo que hace y dice en el aula y se articula con las voces societales
materializadas en la misma actividad. Lo que se puede concluir de este acercamiento es lo siguiente:

1. La formacién de ciudadanos se expresa en términos de un perfil de egreso ideal establecido
por las autoridades educativas. Sin embargo en la actividad se configuran otros rasgos a partir

de los sentidos que se tejen y entraman en lo que se dice y hace en el aula.

2. Un entramado de estos sentidos responde a voces societales, cristalizadas en la actividad con
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las que se busca mantener o transformar una tradicién o una institucién. En este caso, el entra-
mado de sentidos aqui analizado corresponde a un plano de la configuracién: en la actividad se
busca formar para dominar operaciones matematicas basicas que permitan alcanzar una cadena
de fines inmediatos: presentar un examen de admisién, obtener altos puntajes e ingresar al ba-
chillerato.

3. El sentido de esta cadena de fines se entreteje por una parte al legitimo derecho de continuar
los estudios como un medio para aspirar a una vida de bienestar y progreso; pero por otro, res-
ponde a la racionalidad capitalista que emplea mecanismos de seleccidn, clasificacién y distribu-
cién para mantener la estructura de clases sociales.

4. En este entramado de sentidos, se articulan otros entramados relacionados a otros planos de
la configuracién; por ejemplo, los correspondientes a la ensefianza-aprendizaje de la Quimica,
los cuales nos permitirian comprender el sentido de re-orientar un objetivo vinculado con el co-
nocimiento de la ciencia al dominio de una operacién basica como lo es la divisién. Estos planos

no se han analizado atn, solo se encuentran trazadas algunas lineas de andlisis.

5. Comprender desde la actividad la configuracién del objeto que mueve la actividad (la for-
macién de ciudadanos desde la Quimica) es una posibilidad para pensar-investigar como bien
lo sefiala Morey (en Deleuze, 1989) “para disolver complicidades o para zanjar cuestiones y no

pensar-investigar solamente para legitimar situaciones ni solucionar problemas”.
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Los niflos nacen en paisajes pre-existentes, vivencian territorios, ubicaciones y otras dimensiones
espaciales, que son expresiones del espacio geografico. La Geografia de la Infancia busca compren-
der a los nifios y sus infancias, tomando como punto de partida esas espacialidades y las configura-
ciones que de ellas emanan, entre las cuales destacamos el paisaje, el territorio y la ubicacién, entre
otros.

Con poca tradicidn en el Brasil, este drea de estudios y investigaciones ha tenido como desafio no
solo sistematizar sus conceptos y traer el debate geografico a los estudios contemporaneos sobre
los nifios y sus infancias, sino también reflejar los desafios metodoldgicos que esos trabajos nos

ofrecen.

En este texto presentamos algunas consideraciones sobre las investigaciones desarrolladas en el
admbito de la Geografia de la Infancia y sus aproximaciones con las propuestas metodolégicas ahi
sistematizadas. Para eso es necesario hacer un recorte del 4rea de conocimiento, mostrando no sélo
las estrategias presentes en diferentes momentos y las bases epistemolégicas que las fundamenta-
ron, sino también las contribuciones que la teoria histérico-cultural ha hecho durante los tltimos

anos.

Podemos situar la década de los setenta del siglo pasado como aquélla en la que se inician los traba-
jos sobre los nifios y sus espacialidades. Estas producciones desarrolladas en diferentes contextos
geograficos. Fuertemente influenciadas por los axiomas sistematizados en la Geografia Humanista,

inician una serie de acciones y registros que buscan desvelar el ser y estar de los nifios en el espacio.
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Con criticas a los estudios estadisticos en la Geografia, la descripcién racionalista del positivismo
y el reducionismo economicista del movimiento marxista, la Geografia Humanista busca com-
prender la percepcidn y representacién del espacio por parte de los individuos, entendiendo su
caracter unico, singular, al tiempo que reconoce su pertenencia y distribucién en un determina-

do grupo cultural.

Los gedgrafos de esa corriente tedrica apoyan asi sus ideas “en las filosofias del significado, espe-
cialmente en la fenomenologia y en el existencialismo” (Correa, 1995: 30). La “geografia huma-
nista esta asentada en la subjetividad, en la intuicidn, en los sentimientos, en la experiencia, en
el simbolismo y en la contingencia, privilegiando la singularidad” (Ibid.). El estudio del ambiente,
en el acercamiento a ese grupo, traspasa la consideracién de los “sentimientos espaciales y las
ideas de un grupo o pueblo sobre el espacio a partir de la experiencia” (Ibid.). Reconocer la prac-
tica geografica del “otro”, su espacio vivido, son rasgos fundamentales de ese andlisis. A la vez, tal
aproximacién permite proponer algunas cuestiones: ;de qué manera se produce la construccién
de la percepcién del ambiente en nosotros mismos? ;Quién, o qué factores interfieren y concu-

rren en esa percepcion?

La ubicacion, entendida como el conjunto de las relaciones afectivas que las personas establecen
con el espacio, pasa a tener un valor central en las investigaciones, y la nocién de “Topofilia”,
desarrollada por Tuan (1980), gana notoriedad no sélo en la Geografia, sino también en otros
campos de estudio. El término Topofilia, al ser comprendido como el “impulso afectivo entre
la persona y el lugar o ambiente fisico” (Ibid.: 5), establece la existencia de una diferencia entre
espacio y lugar, pues el significado de espacio frecuentemente se confunde con la ubicacion. Sin
embargo, “’espacio’ es mas abstracto que ‘ubicacion’. Lo que comienza como espacio indiferen-
ciado se transforma en ubicacion a medida que lo conocemos mejor y lo dotamos de valor” (Ibid.:
6).

Las inspiraciones en la psicologia cognitiva de Piaget, y del espacio vivido de Fremont, refuerzan
la dimensién de la experiencia humana en el espacio y reafirman el alejamiento de las cldsicas

tesis usadas para comprender la vivencia de hombres, mujeres y, por supuesto, los nifios.

Mientras los estudios de Piaget amplian y refuerzan la infancia como dimensién cientifica y uni-
versal, la obra de Armand Frémont, publicada en 1976 y titulada La Région, espace vécu (La regién,
espacio vivido), fija la nocién de espacio vivido como un concepto clave, evidencidndose la manera
como las personas experimentan y expresan los espacios, y la concepcidn, el significado que los
aportes geograficos tienen para las diversas y diferentes localidades como orientaciones funda-

mentales en las investigaciones.

Otra obra, publicada en 1960, traera influencias significativas. Se trata del libro La imagen de la
Cciudad, de Kevin Lynch. Fruto de diversos afios de estudios en tres ciudades de los Estados Uni-
dos (Los Angeles, Boston y Jersey City), el autor destaca en sus pdginas cdmo esas ciudades son

percibidas en sus configuraciones espaciales.
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Lynch demuestra que, en el proceso de reconocimiento de las ciudades, las personas forman mapas
mentales, que atravesados por las dimensiones arriba descritas, también son marcados por sus ex-

periencias e historias personales.

Las técnicas de elaboracién de los mapas mentales (Lynch, aunque también trabajadas por otros
autores, como Peter Gould y Rodney White) ganan gran notoriedad en los estudios de la percepcién,
y pasan a ser utilizadas en el examen de otros espacios ademas de los urbanos, constituyéndose
como estrategias utiles para desvelar lo cotidiano espacial de los diferentes sujetos que habitan la
superficie terrestre.

Los estudios de la Geografia de la Infancia emergen, de esa forma, estableciendo relaciones con esos
postulados, y, produciendo cruces con otros recortes, como el género, la edad y la condicién eco-
ndmica, se preguntan cémo los nifios y las nifias de diferentes edades y pertenecientes a diferentes

estratos sociales conciben, perciben y representan sus espacios.

Al final de la década de los ochenta y durante los afios noventa, esos estudios estuvieron acompatfia-
dos por el gran desarrollo del estatus politico y legal que sitda a los nifios como sujetos de derechos.
La Convencién sobre los Derechos de los Nifios y muchos otros documentos (por ejemplo, el ECA
en Brasil) posibilitaron otro estatus para la infancia, y extendieron la idea de los derechos de los
nifios al espacio. Asi, otro foco gané fuerza en los estudios de Geografia de la Infancia, la nocién de
territorio, el espacio como derecho politicamente definido.

Estableciendo continuidad con los estudios anteriores, la nocién de territorio parece ser mas ade-
cuada para esos nuevos trabajos, puesto que se trata una categoria interpretativa muy pertinente
para las nuevas inquietudes y luchas que se establecen en torno a la infancia, pues, como indica
Souza (1995: 78), “el territorio (...) es fundamentalmente un espacio definido y delimitado por y a
partir de relaciones de poder”.

Asociados a ese debate hay otros que se centran en la comprensién de los nifios, y que también
alimentaron las investigaciones en el campo de la Geografia de la Infancia. En 1990, por ejemplo, se
editd el libro Constructing and Reconstructing Childhood: Contemporary Issues in The Sociology of Child-
hood, de Allan Prout, en coautoria con Allison James. Ese texto establecia una serie de proposiciones
orientadas a reconstruir las formas de concebir la infancia que, segin los autores, se habian asenta-
do tradicionalmente en concepciones biologicistas, cuantificables y etarias. Prout y James pasaron
a concebir la infancia como una construccién social, que debe ser comprendida junto con otras va-
riables, tales como el género, la clase y la etnicidad; y a los nifios en su condicién de agentes, o sea,
de sujetos actuantes en la produccién de la sociedad

Esos propdsitos fueron fortalecidos en un escrito del danés Jens Quortrup (1993), que retomaba el
tema que dio nombre a su propio texto Childhood as A Social Phenomenon, fruto de una investigacién
desarrollada en diversos paises, y apuntaba un conjunto de tesis que serian fundamentos basicos
de los estudios de la infancia posteriores. Los aportes de Qvortrup sefialan la categoria geracional
como fundamental, como una de las dimensiones centrales a consideradar en la comprensién de la

infancia y de la vida de los nifios en sociedad.
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De esa forma, si la infancia es una construccién social, una concepcién sistematizada de la mis-
ma en diferentes sociedades la presenta como plural, pues no es posible hablar de una tnica
infancia, sino de la pluralidad de sociedades sobre la superficie terrestre. Hay una pluralidad de
configuraciones infantiles. Localizar, mapear, describir e interpretar esas infancias son tam-

bién puntos pertinentes en los estudios de Geografia.

Con ese objeto sera reforzado el trabajo de campo, que constituye una de las premisas basicas
del movimiento geografico desde el origen, y uno de los legados dejados por sus fundadores.
Prout y James (1990) defienden que la etnografia es uno de los métodos mds dtiles para el estu-
dio de la infancia, pues permite dar voz a la nifios, lo que muchas veces no acontece en meto-

dologias experimentalistas, y ello concuerda con los principios geograficos.

En sus diversos abordajes, los trabajos etnograficos centran sus esfuerzos en describir y com-
prender el sistema, las relaciones, los simbolos y cddigos compartidos entre los miembros de
un determinado grupo social, que le atribuye un significado cultural. La infancia, como una
construccidn histérica, no esta fuera de esos procesos de significacién.

En los afios posteriores, a los trabajos etnograficos se suman las estrategias de los mapas men-

tales y otras, como las cartografias sociales y los mapas narrativos.

Surgida con el compromiso de dar visibilidad y voz a la comunidades histéricamente ignora-
das, la cartografia social se funda en los conceptos de territorio y pertenencia, pues “cuando
las comunidades piensan en hacer su propia cartografia, no pretenden simplemente retratar
el espacio fisico, sino afirmar su modo de vida” (ACSELRAD, 2010). La cartografia entra asi en
la lucha de las poblaciones como forma de crear, afirmar y garantizar sus territorios, compro-
metiéndose en la lucha de comunidades que fueron expropriadas de sus tierras en un sentido

simbdlico o material, haciendo de los mapas un elemento fuerte de identificacién social.

Por otra parte, constituido en la Rusia post-revolucionaria durante la organizacién de la Unién
Soviética, y teniendo a Lev Semionovitch Vigotski, Aleksei Nikolaievitch Leontiev y Alexan-
der Romanovich Luria como sus representantes mas conocidos, un grupo de investigadores
liderado por el primero buscé sistematizar otra forma de concebir el ser humano y su propio
desarrollo.

Reconociendo que el proceso de humanizacidn se constituye en la relacién establecida entre la
filogénesis (la historia de una especie animal), la ontogénesis (el desarrollo del individuo den-
tro de la especie), la sociogénesis (la cultura de un grupo), y la singularidad de cada fenémeno
de desarrollo (microgénesis), lo que hace que nuestras vivencias de la experiencia colectiva
sean Unicas, Vigotski y sus colaboradores crearon un nuevo estatus para la psicologia, y cons-
truyeron un marco teorico que romperia con el espacio-tiempo de aquel momento e influiria

sobre muchas otras generaciones de investigadores.

Las tesis de esos autores trajeron nuevas formas de contemplar a los nifios y sus infancias, tam-
bién en el 4rea de la espacialidad, fuertemente dominada por la dimensién cognitiva, como ya
apuntamos en otros pasajes de este texto. Uno de sus conceptos, entre otros, que presenta un
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potencial para las investigaciones en el campo de Geografia de la Infancia es el perejivanie, que
segun Prestes (Ibid.) debe ser traducido como “vivencia”. Vigotski escribid:

La vivencia es una unidad en la cual, por un lado, de modo indivisible, el medio, aquello que
se vivencia, esta representado —la vivencia siempre se conecta a aquello que esta localizado
fuera de la persona— y, por otro lado, esta representado como yo vivencio eso; de manera
que todas las particularidades de la personalidad y todas las particularidades del medio cons-
tituyen la vivencia, tanto aquello que procede del medio, todos los elementos que poseen
relacidén con una personalidad dada, como aquello que procede de la personalidad, todos los
aspectos del caracter, rasgos constitutivos que poseen relacién con un acontecimiento dado.
De esa forma, en la vivencia, siempre lidiamos con la unién indivisible entre las particulari-
dades de la personalidad y las particularidades de la situacién representada en la vivencia
(Vigotski, 2006: 686).

En la unidad entre el medio (Vigotski, 2010) y la persona: ahi es donde se sittia la vivencia. E1
medio se concibe como una dimensién geografica. Los bebés nacen en paisajes pre-organi-
zados culturalmente (espacios geograficos y tiempos histdricos), en estrechos contactos so-
ciales, siendo capaces de identificarse con sus comparieros de especie desde el nacimiento, y
siendo capaces de aprendizaje cultural. Podemos inferir, entonces, una dimensién geografica
en su desarrollo, como apunta Lopes.

En didlogo con las estrategias de los mapas mentales, y de las cartografias sociales asociadas a la
etnografia, y buscando ampliarlas Lopes (2012a) ha discutido formas de desarrollar investigaciones
que puedan cartografiar y comprender el ser y estar en el mundo de los nifios a partir de sus viven-
cias socioespaciales.

Uno de los caminos utilizado por Lopes y sus colaboradores se denomina “Mapas vivenciales”. El
término se basa en la referida nocién de vivencia, y en su principio de unidad entre las personas y
sus contextos geograficos.

Los paisajes pre-existentes, los espacios que se ofrecen a los nifios en las diferentes configuraciones
sociales, se constituyen como punto de partida para comprender y dialogar con sus espacios de
vivencias.

Si la vivencia es la unidad, y la interpretacion de los sujetos se da a partir de espacios construidos
en la historia humana, constituyendo las geografias individuales, el trabajo con los mapas vivencia-
les se sitiia en desvelar ese entre-lugar (Bhabha, 1998), en cartografiar las junturas entre el mundo
pensando y presentificado, y el mundo de los sujetos. Asumiendo la condicién histérico-geografica
de hacerse humano y tomando los locales vividos como génesis, es ese “entre” el que interesa en

esta propuesta metodoldgica.

Los mapas vivenciales vienen a ser una estrategia mas tedrico-metodoldgica que se suma al ca-
mino recorrido por la Geografia de la Infancia. Buscando utilizar los constructos de Vigotski y de
los demads creadores de la teoria histérico-cultural, esta estrategia ve en el nifio a alguien que se

constituye en el encuentro entre personas, pues la experiencia espacial es siempre una experiencia
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mediada culturalmente e interpretada por el otro. En ese sentido, no se mapea el espacio vivido,

sino la propia emancipacién humana y la condicién de humanizacién, pues:

yo, usted, los nifios no estamos sélo viajando a través del espacio o cruzandolo, sino cons-
tantemente modificdndolo en una dimensién que es también temporal, los lugares que usted
dejé ya no seran los mismos en su retorno (Massey, 2008). Por lo tanto, es ser, es estar en el
mundo (Lopes, 2010).
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