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INTRODUCCION

“Consciente o no, cada etnografia/monografia es un experimento”.
Maritza Peirano, 2004

Esta investigacion se propone contribuir a la documentacion etnogréfica de los
procesos de educacidn superior de jovenes indigenas wichi en sus estudios de grado en
la Universidad Nacional de Salta (Salta, Argentina) desde una perspectiva que abarca
tres dimensiones de analisis: escolar, étnica y etaria. Esta tarea es parte de un objetivo
mas general: aportar preguntas, enfoques y herramientas metodologicas a los estudios
sobre educacion en contextos interculturales y su aplicacion en el nivel de educacion
superior, un area de investigacion sefialada como de vacancia para el contexto argentino
(cf. Garcia y Paladino, 2007 y Czarny, 2009a).

La presente investigacion surge de las interacciones que la autora ha mantenido
con gestores universitarios y con jovenes wichis a partir de tres roles diferentes (aunque
muchas veces yuxtapuestos) durante el periodo 2009-2013. En primer lugar, el
acercamiento a los interlocutores se produjo exclusivamente en el marco del proyecto de
doctorado. De esta manera, conoci en julio de 2009 a Pedro®, estudiante del profesorado
en Filosofia en la Sede Central de la UNSa y miembro de la comunidad indigena de Los
Troncos. El primer encuentro con Pedro (pactado a partir de una amiga en comun) fue
crucial para luego acercarme a Julio y Luis. Este grupo de tres amigos procedentes de
Los Troncos constituye el actor principal de esta tesis de doctorado. En segundo lugar,
la relacion establecida con los joévenes wichis devino en una afinidad muy cercana —
impulsada por compartir ambitos de interaccion comunes en la Universidad, por tener

edades similares, etc. — Este vinculo se desarroll6 de manera particular con Luis

! Con el fin de preservar sus identidades y resguardar su confidencialidad, se consigné un nombre de pila
inventado para cada uno de los participantes de la investigacion. También son ficticios los nombres de las
comunidades indigenas y de los equipos de investigacion que figuran en la tesis.
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(estudiante del profesorado en Ciencias de la Educacidn), con quien a través de los afios
mantenemos una amistad. En tercer lugar, debe sumarse la relacion generada con los
gestores universitarios, quienes me invitaron a formar parte de diferentes &mbitos de
interaccidn con los estudiantes universitarios de la UNSa. El punto culmine de esta
relacion puede sintetizarse en la labor que comparti junto a otros colegas y estudiantes
universitarios wichis durante el mes de abril de 2013, como miembro de la Comision de
Derechos Humanos de la UNSa en el asesoramiento a comunidades indigenas en torno a
derechos educativos y ciudadanos.

Explicitar el marco anterior permite situar al lector respecto de los vinculos que
permitieron la recoleccion de informacion —y su posterior procesamiento— durante un
trabajo de campo realizado entre los afios 2009 y 2012 en dos espacios sociales saltefios:
la Sede Central de la Universidad Nacional de Salta (Salta Capital) y la comunidad
indigena wichi Los Troncos (Departamento de Rivadavia, Salta). Del anélisis del
material recolectado se desprende que los sentidos de la interculturalidad en la
educacion superior distan de ser homogéneos. Por ello, se sostiene que el campo de la
educacion universitaria de pueblos indigenas puede comprenderse como un area
atravesada por una pluralidad de imaginarios e ideologias politico-educativas que son
apropiadas de manera desigual por diversos grupos humanos ubicados en desiguales
posiciones sociales, politicas y econdmicas. La relacion entre estos grupos se caracteriza
por la inequidad en la difusion y en la socializacion de las experiencias que son llevadas
adelante en torno a la educacidn intercultural. Por ello, en esta investigacion se busca
conocer la posicion y las narrativas de dos segmentos sociales que resultan centrales
para el debate sobre la problematica, pero cuyas voces han sido poco frecuentemente
tenidas en cuenta. Me refiero a los propios jovenes indigenas y a los gestores
universitarios que han formulado los distintos programas de inclusion educativa basados
en la diferencia étnica.

Hay que explicitar que el abordaje de los procesos de escolaridad indigena
incluye una amplia de gama de fendmenos y nuevos interrogantes (cf. Paladino y
Czarny, 2012), tratdndose de un area sensible para el analisis de las relaciones
asimétricas que han mantenido los Estados nacionales latinoamericanos con sus otros
internos (indigenas, afrodescendientes, entre otros colectivos). Dicho esto, es necesario
seflalar que esta tesis presenta una perspectiva de tipo exploratoria —pero profunda en su

densidad etnografica— sobre un modo posible (ni Gnico ni acabado) de afrontar el
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estudio de los procesos de educacion indigena en universidades convencionales —es
decir, aquellas que no cuentan con carreras o curriculas especificamente adaptadas y

pensadas para estudiantes indigenas.

Voces en interseccion: jévenes indigenas y gestores universitarios

Siguiendo los principios de la Etnografia he procurado confeccionar el escrito a
partir de recuperar las voces de los sujetos involucrados (cf. Guber, 2001 y Rockwell,
2009). Por un lado, retomo las palabras de los docentes y gestores universitarios
(principalmente aquellos de rango medio) para plasmar las complejidades que reviste la
creacion de programas académicos asentados en la promocion y puesta en valor de la
diferencia cultural. Esta tarea se vuelve mas complicada cuando se toma en cuenta la
situacion de desigualdad social que atraviesa a la realidad saltefia. Reconocer los
mandatos, pareceres y principios éticos que orientaron a profesionales y gestores en la
tarea de formular un programa de inclusion de estudiantes indigenas a la Universidad
posibilita, a su vez, conocer méas acerca de los retos docentes en las universidades del
siglo XXI.

Por otro lado, se recuperan las voces de los Jovenes Indigenas Universitarios
(JIU). Concibo a la juventud indigena como una zona de produccion cultural creativa,
un ambito propicio para las investigaciones sobre las “nuevas etnicidades” y un locus
para la comprension de un continuo “dar y recibir” intercultural (Feixa y Gonzalez,
2006 y Urteaga, 2008). Si las juventudes indigenas (sus demandas, posicionamientos,
anhelos y expectativas) han comenzado a captar el interés de antropdélogos en paises
como Meéxico, Brasil o Colombia, para el caso de Argentina los estudios sobre
etnicidad, juventud y escolaridad constituyen aun un area de vacancia (cf. Kropff y
Stella, 2010) a la cual esperamos contribuir desde el relevamiento de las voces de los
jévenes indigenas wichis que cursan estudios de grado en la UNSa.

Asi, en la interseccion entre las narrativas y las practicas de dos segmentos de la
poblacion con caracteristicas disimiles, el escrito procura contribuir a la documentacion
de las relaciones socio-pedagoégicas en ambitos de diversidad cultural y desigualdad

social.
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Fines y objetivos de la investigacion

En esta obra me propongo comprender cémo los Jovenes Indigenas
Universitarios (JIU) son interpelados en los espacios sociales por los que transitan y qué
tipo de efectos tienen esas interpelaciones en dos direcciones: por un lado, en la
elaboracion que efecttan los jovenes de un discurso sobre si mismos (asumiendo,
negando, reinterpretando y negociando marcas de identificacion) y, por otro lado, el
modo en que los miembros de las instituciones y organizaciones sociales con las cuales
se relacionan e interacttan (particularmente familia, universidad, comunidad indigena)
se esfuerzan por (re)definir y categorizar a los JIU en el marco del repertorio de
posiciones sociales conocidas y validadas.

Considero que todo ello habilita una reconfiguracion de los espacios de
actuacion por los que transitan jovenes indigenas que han logrado realizar un recorrido
académico notablemente prolongado y exitoso en términos de lo esperable para su
grupo de edad y su condicion socio-étnica. Este mismo proceso de acceso a mayores
niveles de educacion formal los ubica en posiciones sociales de ambigua definicion,
tanto en la Universidad, como asi también en la familia y la comunidad indigena de
origen. De esta manera, surgen desafios clasificatorios dentro de los esquemas previstos
para definir y ubicar a los jovenes en redes y estructuras sociales consolidadas —como la
familia, la comunidad indigena y la Universidad.

En otras palabras, esta tesis busca mostrar como la trayectoria escolar de los JIU
se configura a partir de tensiones y negociaciones entre las interpelaciones y
expectativas que los adultos indigenas y no-indigenas ponen sobre ellos (en base a
ciertas ideas respecto de lo que se entiende por una educacion exitosa) y los sentidos
que los JIU construyen en torno de sus experiencias vitales y formativas particulares.
Asi, la presente investigacion muestra el modo en que los JIU crean sus propios
proyectos vitales, en los cuales conviven elementos provenientes de diferentes
tradiciones culturales que son apropiados, reelaborados y resignificados a partir de sus

necesidades en tanto jovenes, indigenas y estudiantes universitarios.
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La categoria Joven Indigena Universitario (JI1U)

El contexto latinoamericano actual ha posicionado a los pueblos indigenas ante
nuevos desafios y posibilidades. En este marco, los sectores jovenes muchas veces
toman distancia de las trayectorias “tipicas” realizadas por los adultos y ancianos, y
deciden migrar a las ciudades, trabajar en espacios estatales o privados, participar en los
medios de comunicacién, etc. Este fendmeno (atravesado por otros de mayor escala,
como la internacionalizacion de las organizaciones indigenas y la proliferacion de
tecnologias de la informacion y la comunicacion) posibilita la emergencia de una
multiplicidad de “marbetes sociales” (Barth, 1969) que surgen para dar cuenta de las
particulares trayectorias biograficas de los joévenes indigenas. Por lo tanto, han surgido
términos como ‘“nuevos actores sociales” (Dietz, 2009) o “intermediarios” (Kradolfer,
2010), los cuales buscan dar cuenta de las renovadas formas de vivir la etnicidad en la
coyuntura latinoamericana actual.

En este trabajo acufio la categoria Joven Indigena Universitario (JIU) para referir
al conjunto de estudiantes indigenas interlocutores de este estudio etnografico, y
plausible de ser extrapolada a otros contextos. La categoria me permite también retomar
las tres variables? que caracterizan sus experiencias vitales y formativas: la etnicidad, la

escolaridad y la pertenencia a un determinado grupo etario.

Etnicidad

La etnicidad constituye la dimension que sefiala la particularidad de los jovenes
indigenas en la Universidad. Se corresponde con una percepcion de la otredad operante
en el sistema educativo argentino en el que la construccion de un “nosotros” se
establece a partir de las diferencias con un “otro indigena”, diferencia que se sustenta
sobre una base de desigualdad social, mostrando los vinculos asimétricos que sostienen

a las relaciones sociales mantenidas al interior de una nacion que ha buscado legitimarse

2 Cabe sefialar que se podrian haber tomado otras variables para el anélisis. La seleccién de los criterios
etarios, étnicos y escolares se basa tanto en las preguntas de investigacion contenidas en el anteproyecto
de tesis inicial, como asi también en las posibilidades que se conformaron durante la realizacion del
trabajo de campo. Es posible afirmar que la dinamica en el campo y la interaccidn con los interlocutores
ha promovido la profundizacién de ciertas tematicas y la relegamiento de otras. Entre las variables que no
he podido abordar se encuentra, por ejemplo, el género. Al respecto, cabe destacar que los jévenes wichis
con los que he trabajado han sido todos hombres. Esto no significa que todos los wichis universitarios
sean hombres, sino que se relaciona con los limites que encontré para acceder al punto de vista elaborado
por las estudiantes indigenas (cf. capitulo 2, apartadol).
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como blanca y europea. Esta dimensién otorga a la investigacion sentidos profundos
respecto de qué significa ser indigena en el contexto saltefio contemporaneo, a la vez
que habilita sugerentes discusiones en torno de los limites entre la variable étnica y otras
variables de subalternidad, como la clase social.
Escolaridad

La particularidad de sus formaciones escolares, ubica a los JIU en una posicion
social de compleja definicion. Principalmente, el hecho de ingresar a la Universidad se
convierte en una “marca de otredad” que indica diferenciaciones entre éste grupo de
jévenes y el resto de los miembros de su comunidad. Asi, sus trayectorias de escolaridad
formal son significativamente diferentes a las de sus padres (quienes tienen primarias
incompletas) y hermanos (algunos de los cuales han ingresado a la secundaria). Ademas
su ingreso a la Universidad produce discontinuidades al interior de la organizacién
familiar y social entre los wichis, asi como también provoca modificaciones en la
Universidad Nacional de Salta (UNSa), institucion que inicia una serie de reflexiones
sobre la diversidad lingistico-cultural del alumnado a partir del ingreso del colectivo de
estudiantes wichis durante el afio 2008. De este modo, la Casa de Estudios comienza a
abordar una tematica que, hasta fines del primer decenio del siglo XXI, se encontraba

silenciada y/o invisivilizada.

Edad

Este trabajo se propone concebir a los jovenes como sujetos activos y creativos
en la elaboracion de sus proyectos vitales y educativos (formales y no formales).
Contemplamos entonces a la juventud como un grupo social dindmico y discontinuo,
interpelado pero también interpelador (Padawer, 2004). La juventud no se asume como
un dato per se, sino en su relacion social con otros grupos de edades con los que
interactda y discute por la disposicién de los bienes y servicios disponibles (cf. Kropff,
2009), lo cual incluye a la educacién formal. La reducida produccion teérica y
etnografica sobre juventud, etnicidad y escolaridad en Argentina, opera para posicionar
a la dimensién etaria como aquella en la que los antecedentes se encuentran menos

consolidados con relacién a las otras dos.
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Acerca de la organizacion y estructura de la tesis

La organizacion del material responde a una légica de lectura en la que se
propone atravesar diferentes espacios sociales desde los cuales se interpela a los JIU en
tanto poseedores de marcas étnicas, educativas y etarias particulares. Se reconoce que
las interpelaciones conjugan las diferentes dimensiones, pero, con fines analiticos,
hemos dividido la obra en base al tipo de interpelacion que prima en cada ambito.

El primer eje, Una etnografia sobre educacion superior y pueblos indigenas en
el Noroeste argentino: antecedentes y desafios tedrico-metodoldgicos, consta de dos
capitulos. El objetivo del eje es presentar la perspectiva de andlisis que sustenta la
investigacion, como asi también las particularidades del caso de estudio. Para ello, en el
capitulo 1 se sistematizan los antecedentes tedricos sobre pueblos indigenas y educacion
superior, focalizando particularmente en los estudios sobre educacion indigena desde
una perspectiva antropolégica. En el capitulo 2 se exponen los desafios metodoldgicos
que ha implicado llevar adelante una investigacion etnogréafica en dos espacios sociales:
la UNSa y la comunidad indigena de Los Troncos.

El segundo eje, Interpelaciones étnicas. Politicas publicas para la inclusion
educativa de jévenes indigenas a la UNSa, contiene dos capitulos. Su objetivo es
mostrar el proceso institucional acontecido en la UNSa entre los afios 2008 y 2010, el
mismo que condujo a la problematizacion de la “cuestion indigena” y al trazado de la
primera iniciativa de base étnica en dicha Casa de Estudios. En el capitulo 3 exploramos
la emergencia de la tematica indigena a partir de la aparicion de dos colectivos
indigenas: los wichis (afio 2008) y los kollas (afio 2009). En el capitulo 4 analizamos la
construccion, sancion y ejecucion del Proyecto de Trabajo con Estudiantes de Pueblos
Originarios (ProTEPO), ocurrido durante el afio 2010. Este eje se sustenta en el
sefialamiento de las interpelaciones étnicas hacia los JIU.

El objetivo del tercer eje, titulado Jévenes Universitarios Wichi (JUW) en la
universidad y la comunidad: interpelaciones escolares y etarias, es documentar las
experiencias educativas de nivel superior de los JUW. Este eje consta de dos capitulos.
En el capitulo 5 se presenta la reconstruccion de situaciones y actividades desarrolladas
por los jovenes wichis durante su formacion universitaria, con el fin de enfatizar las
interpelaciones escolares hacia los JIU. En el capitulo 6 se pone el acento en las

interpelaciones que los miembros de la comunidad indigena (padres y madres, docentes,

16



caciques, ancianos Yy ancianas, hermanos y hermanas) realizan a los JUW,
particularmente en base a criterios etarios. En ese mismo capitulo se presentan los
modos en que los propios jovenes dan sentido a su experiencia escolar prolongada.

Por ultimo, el eje 1V se titula Jovenes Indigenas Universitarios: una categoria y
tres dimensiones de disputa, y se compone de un solo capitulo: las conclusiones. El
mismo presenta una sintesis de los contenidos de la obra, como asi también los
resultados sobre los significados que los jovenes elaboran respecto de sus trayectorias
formativas, en didlogo y tension con las interpelaciones de los adultos indigenas y no-
indigenas.
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CAPITULO 1
ANTECEDENTES DE ESTUDIOS SOBRE PUEBLOS INDIGENAS
Y EDUCACION SUPERIOR

1. Antropologia(s), pueblos indigenas y universidades

Este capitulo tiene el objetivo de mostrar el campo de discusiones y las
herramientas conceptuales a partir de los cuales se ha elaborado esta tesis de doctorado.
El mismo se compone de tres secciones. En la primera se describe sucintamente el
surgimiento y la composicion del campo de debate sobre la educacion superior de los
pueblos indigenas en América Latina. La segunda seccién ofrece una resefia acerca de
coémo se han producido los debates sobre la escolarizacion indigena en Argentina. Por
Gltimo, en la seccion tercera, se detallan los ejes analiticos y las nociones teoricas sobre

los que se asienta esta tesis de doctorado.

1.1. Educacion superior de pueblos indigenas en América Latina

En América Latina, la profesionalizacion de adultos y jovenes indigenas se
convierte en un campo de investigacién auténomo hacia fines de 1990%. Sin embargo,
las preguntas y los abordajes especificos para esta area se consolidan durante el primer
decenio de la década del 2000. Se trata de un campo nuevo, multiforme y heterogéneo,
en el que sobre una base de preguntas en comun —tales como el sentido de la formacién

superior para estos pueblos (cf. de Souza et. al., 2007 y Czarny 2008, 2009b, 2010), los

® En esta tesis focalizo en bibliografia e interrogantes sobre la educacién superior de pueblos indigenas en
América Latina. Sin embargo, esta tematica forma parte de un campo mas amplio que se refiere a los
modos en que es imaginada la incorporacion de los pueblos indigenas a los estados nacionales
contemporaneos, lo cual incluye otros contextos, como el norteamericano, canadiense, australiano, etc.
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vinculos entre el conocimiento occidental y los saberes tradicionales (cf. Mato, 2008,
2009a; Luciano, 2009 y Cuji Llunga 2011), la explicitacion de politicas publicas para el
sector indigena (Burga, 2007; Rezaval, 2008; Souza Lima, 2007; Espinoza y Gonzalez,
2010 y Machaca, 2013), etc.— se suman interrogantes propios, situados en las logicas de
investigacion de los Estados nacionales, en las particularidades de los modelos
educativos oficiales y en la diversidad étnica constitutiva de América Latina.

Cabe mencionar que la investigacion en esta area se enlaza con un fenémeno de
mayor escala: el crecimiento de la cobertura de los niveles primario y secundario para la
poblacion indigena lationamericana (cf. Barnach Calbd, 1997; Zapata, 2008 y UNICEF,
2009 y 2010) y, de un modo mas general, con la expansidon sin precedente de la
educacion superior por todo el hemisferio occidental (Wallerstein, 2005). Esto Gltimo
trae aparejado la diversificacion del perfil de los estudiantes que acceden a las casas de
estudio, otrora reducto de las clases medias y altas (cf. Escotet, 1992 y Carli, 2012). Sin
embargo, la masificacion del acceso al nivel superior no supone el éxito en la
conclusion de los estudios terciarios, ni garantiza una salida laboral tras la adquisicion
de diplomas. Esta realidad es compartida por gran parte de la poblacion joven y adulta
de Ameérica Latina, pero se agudiza al contemplar la situacion de desventaja estructural
en la que se encuentran los pueblos indigenas y afrodescendientes (cf. SITEAL, 2011).

El fortalecimiento de los movimientos sociales indigenas impulsé redefinir la
interlocucion entre este colectivo y los organismos estatales y no-gubernamentales. De
esta forma, se configura el contexto actual que se caracteriza por la internacionalizacién
de las demandas indigenas y el paso desde un status histérico de objeto de derecho a
uno de sujetos de derechos (Barsh, 1994; en Briones, 2005). Tales modificaciones
brindaron un marco propicio para la re-definicion de los reclamos indigenas en campos
estratégicos como la tenencia de la tierra, el acceso a la vivienda, salud y educacion.
Tales reclamos se montan en las legislaciones vigentes, las cuales reconocen el caracter
pluricultural y multiétnico de las sociedades de América Latina, con el limitante de que
en muchas ocasiones los postulados se reducen a la enunciacion formal, sin efectos
practicos y sin politicas especificas que acompafian al cuerpo legal (Briones, 2002 y
Paladino, 2009).

La educacién de nivel superior expresa una de las nuevas demandas de estos
pueblos (Calla, 2001; Lopez, 2008; Schmelkes, 2007; Mato, 2008 y Reynaga, 2011),

reivindicacion que puede considerarse simultaneamente como producto y productora de
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los movimientos indigenas. De esta manera, quienes han estudiado la formacién
terciaria de indigenas desde la Antropologia afirman que existen dos reclamos concretos
que marcan el inicio del camino de la educacion superior indigena (Paladino, 2010 y
Dietz y Mateos Cortés, 2008 y 2011). Por un lado, la solicitud iniciada por maestros
bilinglies, auxiliares docentes o traductores, quienes se habian desempafiado en sus
comunidades y se encontraban frente la necesidad de contar con diplomas que
certificaran su posicion docente. Estos reclamos se inician hacia mediados de la década
de 1970 en algunos paises como México y Brasil. Por el otro lado, hacia la década de
1990 comienza la movilizacion indigena por lograr el acceso a las carreras de grado
dictadas en las universidades convencionales. Este nuevo movimiento estd encabezado
principalmente por jovenes indigenas que, a diferencia de los maestros bilingies de la
década del 70°, finalizaron exitosamente su escolaridad formal de nivel primario y
secundario.

De este modo, y en respuesta a las primeras demandas mencionadas arriba, surgen los
profesorados de formacion intercultural o indigena (Dietz y Mateos Cortés, 2011),
mientras que para la atencion a la incorporacion de indigenas en las universidades
convencionales se desarrollan acciones afirmativas o Iniciativas de Base Etnica (IBE).
Cabe sefialar que las politicas de accion afirmativa (o discriminacion positiva) incluyen
un gran rango de medidas especificas, compensatorias y de inclusion étnica y racial en
general (Carvalho, 2007), mientras la nocion de Iniciativas de Base Etnica refiere
especificamente a las politicas y programas que buscan atender las necesidades y
demandas de los indigenas en las instituciones de educacion superior de tipo
convencional (Didou y Remedi, 2009 y Badillo, 2011). Se trata de un abanico de
medidas y acciones heterogéneas y amplias, que involucran una gran cantidad de
actores (Estados, Organizaciones No Gubernamentales (ONG), funcionarios
universitarios, comunidades y organizaciones indigenas, etc.) en pos de fortalecer los
procesos de graduacion y posgraduacién de los jovenes y adultos indigenas en las
universidades convencionales. Esta tesis focaliza en el proceso de elaboracion, sancion

y ejecucion de una IBE en la Universidad Nacional de Salta.
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1.1.1. Universidades y vinculos con la poblacién indigena

A raiz de lo anterior, se visualiza actualmente una gran variedad de instituciones
universitarias que han establecido vinculos pedag6gicos para la inclusion de estudiantes
indigenas (Mufoz, 2006 y Mato, 2008). Para el analisis propuesto en esta tesis resulta
sugerente retomar algunos aspectos del esquema propuesto por Dietz y Mateos Cortés
(2008 y 2011), en donde las instituciones de formacidn superior universitaria son
clasificadas en tres categorias a partir del tipo de relacion que las mismas establecen con
los pueblos indigenas:

- Universidades indigenas. Se emplazan dentro o cerca de las aldeas/comunidades
y tienen como finalidad la formacidon de intelectuales indigenas. Su curricula se sustenta
en la interrelaciéon entre los conocimientos acumulados por cada grupo étnico y los
occidentales. Se valora principalmente la contribucion que los egresados puedan realizar
en aquellas areas de accién que las propias poblaciones locales establecen como
estratégicas o urgentes.

- Universidades interculturales. Son aquellas instituciones de formacion superior
que no restringen sus matriculas a poblaciones indigenas, pero en cuyos principios
fundacionales ocupa un lugar central el mantenimiento de un “dialogo entre saberes”.
Se persigue generar egresados comprometidos con el respeto por la diferencia, que
trabajen en la basqueda de soluciones a las problematicas sociales-ecoldgicas desde una
perspectiva intercultural.

- Universidades convencionales o tradicionales. Son aquellas erigidas sobre los
canones ortodoxos/occidentales. En base a los cambios en las legislaciones, los
discursos internacionales sobre la puesta en valor de la diferencia socio-cultural y las
demandas de los pueblos indigenas habitantes en zonas aledafias, algunas de estas
instituciones han comenzado a legislar, durante la Ultimas décadas, en favor de sectores
subalternos y, mas especificamente, basandose en criterios de reconocimiento de las
identidades y la diversidad. Se trata de proyectos piloto que se asientan sobre discursos
de multiculturalidad e interculturalidad, promoviendo medidas diferenciales para el
acceso, la permanencia y la graduacion de estudiantes indigenas. Los criterios utilizados
para la seleccion de los beneficiarios muestran un amplio rango de variables y
diacriticos que son tenidos en cuenta para el establecimiento de parametros que

posibiliten categorizar la diferencia socio-cultural.
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Esta tesis de doctorado analiza este ultimo tipo de universidades porque la

Universidad Nacional de Salta pertenece a este grupo.

1.1.2. Universidades convencionales e Iniciativas de Base Etnica (IBE)

Como sefialan diferentes estudios, las universidades convencionales han sido
una gran barrera para el ingreso de los pueblos indigenas (Rocha Vivas, 2008;
Shmelkes, 2010; Paladino, 2009 y Mato, 2009a y 2010). Esto responde a diferentes
causas. Por un lado, el hecho de que el &mbito de la educacion superior ha sido uno de
los més reacios a la apertura al paradigma intercultural (Dietz y Mateos Cortés, 2008),
posicionandose como el centro de creacidn y difusion por excelencia de un saber que se
auto-concibe universal.

Por otra parte, existen formas locales de interaccion con la otredad que han
impedido visualizar a este sector poblacional en las universidades. Esto se debe a que
hasta hace poco tiempo primaba en nuestros paises una légica que ubicaba a los
indigenas necesariamente en zonas rurales, atribuyéndoles caracteristicas inherentes de
atraso cultural, desposesion material y falta de estudios. Desde estas miradas locales de
construccion de la diferencia, los jovenes y adultos indigenas que lograban ingresar a
universidades convencionales eran racialmente blanqueados y culturalmente asimilados
a la cultura criolla / mestiza —segun la percepcion de cada sociedad (Barabas, 1976; en
Czarny, 2009b).

Asimismo, se sefiala la disrupcion y el rezago como caracteristicas de las
trayectorias escolares de los pueblos indigenas (UNICEF, 2009 y 2010). Debido a ello,
pocos indigenas han terminado el nivel de educacion secundario y entre quienes lo
logran, se encuentran en edades y situaciones socio-econdmicas que los ubican por
fuera del perfil “esperado” por las universidades. Este factor (Ilamado desde las ciencias
de la educacion sobreedad) se entrecruza con otro de gran potencia para la auto-
exclusion de los pueblos indigenas de los niveles de educacion superior convencional: el
considerar que tales espacios formativos se encuentran fuera de sus posibilidades
cognitivas e intelectuales (cf. Paladino, 2009).

De este modo, para explicar el bajo porcentaje de estudiantes indigenas en las

universidades convencionales deben tomarse en cuenta diferentes factores, tales como:
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distanciamiento espacial (entre los hogares de los indigenas y las universidades),
econdémico (carencia de recursos materiales para sostener los estudios), simbolico
(considerar la universidad alejada de su experiencia cotidiana) y subjetivo (suponer que
no se cuenta con las habilidades sociales, linguisticas y cognitivas necesarias para
sortear con éxito una carrera universitaria).

De todas maneras, durante la dUltima década se produjeron marcadas
modificaciones en muchos de estos aspectos. En primer lugar, ocurrieron cambios en los
modos de percibir la educacion superior por parte de estos pueblos. Si con anterioridad
primaba una mirada de distanciamiento y desconfianza, ahora la formacién superior es
considerada en muchos casos como un derecho a alcanzar en el marco del logro de
mayores espacios de ciudadania (Dietz, 2009 y Czarny, 2009b). O, en otras palabras, se
visualiza a la educacion formal como un derecho plausible de fomentar la obtencién de
otros derechos.

En segundo lugar, las universidades han modificado algunos de sus fundamentos
con el fin de acomodar sus objetivos a los contextos actuales de desregulacion,
diversificacion e internacionalizacion (Rama Vitale, 2010). En este sentido, el ingreso
del debate sobre accesibilidad, equidad e igualdad de oportunidades canaliz6 la
emergencia de medidas especificas para la inclusion educativa de sectores poco
presentes (0 nada representados) en la universidad (Diaz-Romero, 2005).

En tercer lugar, el discurso intercultural en educacion fue ganando espacio en
diferentes ambitos (Tubino, 2005), convirtiéndose en una suerte de lugar comin para
reflexionar acerca de los vinculos entre pueblos indigenas, trayectorias formativas e
instituciones de educacion formal. En Hispanoamérica, éste discurso se tradujo a los
términos de la Educacion Intercultural Bilingle (EIB).

Por dltimo, ciertas organizaciones internacionales para la promocion de
oportunidades (Organizacion Internacional del Trabajo, Fundacion Ford, entre otros)
realizaron una particular lectura de los fendmenos anteriormente mencionados, tomando
la decision de intervenir activamente en el escenario a partir del apoyo econémico con
el fin de garantizar el acceso de indigenas a las universidades convencionales. Como lo
sostiene Trouillot (2011), estas injerencias se relacionan con el hecho de que “el
conocimiento necesario para administrar las poblaciones locales en la postcolonia
tiende a acumularse en manos extranjeras, privadas y con patrocinio estatal”

(Trouillot, 2011: 171). Entre tales instituciones sobresale la Fundacién Ford, la cual ha
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destinado durante los Gltimos diez afios dinero para: conceder becas personales a
estudiantes indigenas (de grado y de posgrado), financiar proyectos de promocion de la
equidad en educacion superior (en el que se destaca Pathways for Higher Education,
establecido en Meéxico, Chile, Perd y Brasil) y difundir los resultados de las
experiencias realizadas. De este modo, su accionar en los paises de la Region se vincula
con el nuevo rol que las organizaciones internacionales tienen en la definicion de las
agendas de intervencion social, politica y ecologica en los Estados periféricos
(Trouillot, 2011). “Aparece entonces una nueva arena que para bien o para mal
incorpora los tropos dominantes del Atlantico Norte, desde el lenguaje del movimiento
ecoldgico hasta el discurso de los derechos humanos individuales y la retérica de las

preferencias étnicas o raciales” (Trouillot, 2011: 171).

1.1.3. Politicas de inclusidn: estrategias y objetivos

En la relacion especifica que mantienen las universidades convencionales con
los pueblos indigenas han sido desplegadas diferentes medidas tendientes a valorar la
diversidad socio-cultural, entre las que se pueden mencionar: la diversificacion del
curriculum de determinadas carreras, la apertura de la planta de profesores a grupos
hasta entonces minoritarios/marginados y la implantacion de programas de accion
afirmativa que promuevan preferencialmente a estudiantes indigenas o
afrodescendientes (Dietz y Mateos Cortés, 2008).

No obstante, se observa para toda América Latina que la gestion de la diversidad
en el ambito educativo superior se ha centrado fundamentalmente, en la préctica, en
subsanar las deficiencias en el acceso y la calidad de la educacion que reciben los
estudiantes indigenas (Dietz y Mateos Cortés, 2011). De ello se derivan dos
modalidades de intervencion utilizadas para la inclusion de estudiantes indigenas, unas
para lograr el acceso y las otras para incrementar la permanencia. Entre las primeras se
encuentran los cupos que destinan ciertas universidades para estudiantes indigenas, los
cuales proponen diferentes modalidades para sortear con éxito el examen de ingreso a la
universidad. Este tipo de politicas se implementa actualmente, por ejemplo, en algunas
universidades brasileras (cf. Paladino, 2010). Por otra parte, entre las medidas
destinadas a la permanencia en la universidad se destacan el otorgamiento de becas

(para manutencion, acceso a residencias universitarias, transporte, integrales —que
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incluyen todo lo anterior—, etc.) y la adopcién de medidas de acompafiamiento
pedagdgico particularizado a partir de instancias de tutorias universitarias. Estas Gltimas
forman parte de una actividad formativa que incluye aspectos académicos (guiar el
proceso de aprendizaje de materias universitarias), personales (contribucion a la auto-
valoracion positiva del estudiante) y profesionales (disefiar el acceso al mundo laboral)
(Revuelta, 2008). En esta tesis, la tutoria es analizada como una accién pedagdgica que
hace parte de un proyecto educativo mayor, inserto en tramas de significacion propias y
en vinculo con un contexto social particular.

La implementacion de las medidas sefialadas se encuentra condicionada a los
contextos especificos de las universidades y responden a las legislaciones educativas
vigentes, el nivel de autonomia de las universidades para la toma de decisiones, los
sentidos locales respecto de quiénes son considerados indigenas, las vinculaciones con
los organismos internacionales y las trayectorias de trabajo conjunto y reconocimiento
de la problematica indigena en el ambito universitario. Este ultimo factor parece ser
relevante respecto de la decision de disefar Iniciativas de Base Etnica (IBE), ya que los
estudios en curso han demostrado que muchos de los programas para indigenas
surgieron como respuesta a las demandas de las comunidades durante investigaciones y
proyectos en los que interactuaron equipos universitarios y poblaciones indigenas (cf.
Rezaval, 2008 y Mato, 2009a).

Sucintamente, pareciera que la complementacion entre becas y tutorias es un
requisito imprescindible para la retencion de los estudiantes indigenas en la educacion
formal incluida la superior (cf. UNICEF, 2010). Para el caso del acceso a la universidad,
ambas medidas cumplen un rol importante al acercar a los estudiantes indigenas al
ambito universitario. Las becas (sobre todo las que incluyen ayuda en dinero efectivo)
son visualizadas como la posibilidad de trasladarse hasta la universidad y quizas
dedicarse de forma exclusiva al estudio, sin la necesidad de trabajar en simultaneo. Por
su parte, las tutorias cumplen un papel importante como vehiculo para conocer las
I6gicas préacticas de la universidad y los ritmos de estudio que ésta requiere.

Es importante sefialar que mas alla de los debates especificos acerca de las
medidas destinadas al acceso y la permanencia, existen trabajos que se esfuerzan por
retomar los objetivos declarados por los programas de integracion de la diversidad
socio-cultural desde una perspectiva critica. Asi, se proponen deconstruir algunos de los

postulados de legitimacion de las politicas de inclusion de la diversidad a los fines de
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pensar en términos de los intereses y las finalidades que persiguen las agendas de
inclusién a la escolaridad formal, vinculandolas con nuevos dispositivos para la gestion
de la diversidad desplegados por los Estados nacionales (cf. Dietz, 2007 y Walsh,
2008). Desde esta perspectiva, las politicas de reconocimiento de la diferencia forman
parte de los nuevos mecanismos de gestion capitalista de la desigualdad y la exclusion
por parte del Estado moderno. Santos (2003), por ejemplo, afirma que el Estado
moderno se autolegitima a partir de un discurso promotor del respeto de las diferencias
y la inclusion social que persigue un doble objetivo: por un lado mantener la
desigualdad (en términos econémicos) y construir un nivel “politicamente aceptable” de
exclusion (en términos sociales y culturales). Asi, “el estado moderno capitalista, lejos
de procurar la eliminacion de la exclusion, pues se construye en base a ella, se propone
apenas controlarla para que se mantenga dentro de unos niveles de tensién socialmente
aceptables” (Santos, 2003: 138).

Lo anterior conduce a elaborar una perspectiva atenta a los sentidos solapados de
la promocion del acceso de los pueblos indigenas a la educacion superior, tomando en
cuenta la tension constitutiva entre emancipacion y ciudadania, por un lado, y
cooptacion y deconstruccion de la organizacion indigena, por el otro. Como lo sefiala
Bordegaray y Novaro (2004), la tarea de “rescatar lo étnico” que se ha propuesto la
educacion formal presenta una serie de complejidades que no deben pasarse por alto:
“es necesario discriminar entre las voces que sostienen estos proyectos, aquéllas que se
proponen auténticamente lograr sistemas educativos inclusivos, de aquéllas otras que,
predominan desde los organismos nacionales e internacionales y que, tras el discurso
de la diversidad, omiten referirse al caracter crecientemente desigual de nuestra
sociedad” (Bordegaray y Novaro, 2004: 9).

De este modo, actualmente el analisis de la inclusion de estudiantes indigenas a
las universidades convencionales envuelve a un conjunto de investigadores que desde
distintas formaciones disciplinares analizan: la formulacion y puesta en practicas de
politicas de inclusion de indigenas, los proyectos de gobernanza implicitos en tales
formulaciones y los efectos de tales politicas en la conformacion subjetiva del
profesorado y los estudiantes (indigenas y no indigenas).

Sin embrago, como hemos enfatizado al inicio de esta seccion, el campo de la
educacion superior de los pueblos indigenas es amplio y multiforme, con pronunciadas

diferencias en lo que respecta a la administracion estatal de la diferencia socio-cultural y
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a las legislaciones vigentes respecto de la educacién formal de nivel universitaria (para
poblaciones indigenas y para el resto de la poblacién). A continuacién presentaré

brevemente las caracteristicas del contexto argentino en el marco de estas discusiones.

1.2. Situacién argentina en torno de la profesionalizacién de indigenas

Lo primero que se puede destacar para la Argentina es que, a diferencia de lo
que sucede en otros paises de América Latina, la relacion entre instituciones de
educacion superior y pueblos indigenas tiene una visibilidad reducida, acompafiada de
una documentacién discontinua y desarticulada. En consecuencia, tampoco se reconoce
un area de investigacion objetivada para este tema (cf. Czarny, 2009a). Los datos
encontrados son dispersos y dan cuenta de experiencias piloto que no articulan
propuestas de integracion entre los diferentes niveles educativos (inicial, primario,
secundario y superior) y que no se insertan en redes de relaciones que incorporen a
diferentes sectores de la sociedad (Estado nacional, provinciales y municipales,
organizaciones no gubernamentales, asociaciones civiles indigenas e indigenistas,
universidades, iglesias, etc.).

La oferta en educacidn superior para indigenas en el pais se compone de algunas
iniciativas en el area de la formacidn docente, otras apoyadas por fondos internacionales
y una serie de medidas de acompafiamiento pedagoégico para la incorporacion de
estudiantes indigenas a las universidades convencionales (esta Ultima sera abordada mas
adelante). No hay en el pafs universidades indigenas o interculturales®. Respecto de la
formacion docente, destaca el trabajo mantenido por el Centro de Investigacion y
Formacion para la Modalidad Aborigen (CIFMA), institucion pionera en la formacion
de docentes indigenas. EI mismo cuenta actualmente con profesores egresados que han
sido formados en la modalidad bilingle castellano-toba, castellano-wichi o castellano-
mocovi (Valenzuela, 2008). También en el plano de la educacién terciaria encontramos
una medida estatal, el proyecto de becas destinado a la formacion docente de nivel
superior, y coordinado por el Instituto Nacional de Formacion Docente (dependiente del
Ministerio de Educacion de la Nacion). Se puede afirmar que tales organismos e

iniciativas han canalizado la reivindicacion indigena por la formacién docente en el

* En agosto de 2013 se llevé a cabo una audiencia publica en la ciudad de Buenos Aires para la
presentacion y el debate sobre el proyecto de Ley de creacion de una Universidad Nacional Intercultural
de los Pueblos Indigenas.
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pais. En relacion con el financiamiento internacional para la promocién de la diversidad
cultural, se registra una experiencia intercultural universitaria en el marco del Programa
de becas IALS (Indigenous and Afro Latino Scholarship Program). La misma se
desarrollé en la Universidad Nacional del Litoral (UNL) entre los afios 2008 y 2009,
financiada por el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y administrada por el
Centro para la Educacion Intercultural y Desarrollo (CIED), de la Universidad de
Georgetown. El programa se asentd en la creacion de una Tecnicatura en
Administracion de Empresas Agropecuarias (titulo de nivel técnico de pregrado), a la
que asistieron veinte estudiantes indigenas y afrolatinos (categorias utilizada por el
programa) provenientes de paises andinos: Bolivia, Colombia, Perl y Ecuador. Cabe
destacar que la UNL participd como socia de este proyecto que tiene como objetivo
proveer oportunidades de acceso a la educacion superior a jovenes de pueblos
originarios y afro descendientes de areas rurales (Flaviani y Rivas, 2010). Entre los
criterios para la seleccién de becarios, figuraba que los postulantes hablaran una lengua
indigena (para el caso de candidatos indigenas), que mostraran potencial de liderazgo,
tener buena salud, ser solteros sin hijos y asumir el compromiso de a retornar a sus
paises y comunidades de origen una vez finalizados sus estudios (cf. Flaviani y Rivas,
2010).

De igual manera, entre los pocos estudios que han tratado la temética, destacan
los de Mundt (2004), Rezaval (2008) y Paladino (2009). Analizando los datos de la
Encuesta Complementaria de Pueblos Indigenas (ECPI), Rezaval y Paladino llaman la
atencion respecto de la desventaja manifiesta de la poblacion indigena con relacion a la
poblacion total del pais respecto del ingreso a la educacidn superior. De esta manera, la
poblacion indigena concentrada en la franja de edad de entre 20 y 29 afios registra un
porcentaje de 15% de asistencia al nivel educativo superior (universitario y no
universitario), mientras que para la poblacion total, en el mismo rango etario, el
porcentaje asciende al 46% (cf. Rezaval, 2008 y Paladino, 2009).

Asimismo, Paladino indica que este porcentaje (el 15%) debe ser matizado
tomando en cuenta la diversidad que caracteriza a la poblacion indigena del pais. De

este modo, mientras pueblos como el mapuche registran un porcentaje cercano al 15%,

® La Universidad Nacional de Rio Negro, por su parte, recibe fondos de la Fundacién Ford para el
desarrollo del programa Linea Sur (http://www.unrn.edu.ar/sitio/index.php/programa-linea-sur).
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otros, como el wichi, presentan apenas un porcentaje cercano al 1% en la formacién
superior (cf. Paladino, 2009). Segun esta autora, existe una correlacion entre el nivel de
escolaridad y el grado de urbanizacion. Por ejemplo, para los pueblos mencionados, el
71% de los mapuches que habitan en las provincias de la Patagonia vive en las ciudades
y de los que migraron a Buenos Aires, practicamente el 100%. Por el contrario, entre los
wichi la urbanizacion es escasa: solo el 27% vive en las ciudades (generalmente de
Salta, Chaco y Formosa, no han migrado a Buenos Aires u otras capitales de
provincias). Como lo veremos mas adelante, las diferencias entre los pueblos indigenas
y en los niveles de urbanizacion son factores transversales que influyen a lo largo de las
trayectorias escolares de los sujetos.

Consideramos que para estudiar la complejidad de las problematicas
relacionadas con la educacion superior de pueblos indigenas en Argentina es necesario:
reconocer las caracteristicas de las trayectorias escolares de los pueblos indigenas en el
pais (1.2.1), repasar la legislacién nacional en torno de la educacién para los indigenas
(1.2.2), tomar en cuenta las particularidades del Sistema de Educacion Superior
Argentino (1.2.3) y ponderar el rol que ha tenido el Subprograma Indigenas (SPI) de la
Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) en la visualizacion del sector indigena en

las universidades convencionales.

1.2.1. Trayectorias escolares de los pueblos indigenas en Argentina

En la Argentina ocurren fendmenos similares a los registrados en Ameérica
Latina en relacion con la situacion educativa de los pueblos indigenas. Es decir, la tasa
de escolaridad de los pueblos indigenas en el nivel primario ha alcanzado niveles de
relativa igualdad en comparacion con la tasa de escolaridad para la poblacion total. Asi,
en nuestro pais, la absoluta mayoria de la poblacién indigena de entre cinco y catorce
afios asiste a un establecimiento educativo (94,6%), proporcion similar a la total del
pais: 95,3% (INDEC, 2004-2005).

Las diferencias en las trayectorias escolares entre el segmento indigena y
la poblacion total del pais muestra brechas méas pronunciadas en relacion con el acceso y
la graduacion de los niveles de escolaridad medio y superior (cf. UNICEF, 2010). Esto
se corresponde, en términos de edades, a las poblaciones adolescentes y jovenes:

“Cuando se analiza lo que ocurre en la franja de adolescentes (indigenas), se observa
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que la tasa de asistencia escolar es significativamente mas baja que la que se observa
para los nifios indigenas. Esto denota un claro vinculo entre el abandono escolar y la
edad. En efecto, las tasas de asistencia de la poblacion de entre quince y diecinueve
anos representan alrededor de la mitad de la correspondiente al grupo de edad de
cinco a catorce anios” (UNICEF, 2009: 34).

Asi, las trayectorias educativas de los pueblos indigenas en Argentina
muestran un alejamiento pronunciado respecto de las trayectorias ajustadas a la
normativa conforme los sujetos avanzan en edad y, mas adn, cuando son
correlacionados la edad y el afio cursado o, de manera mas especifica, se establecen
correlaciones entre edad y afio aprobado. De este modo, la repitencia, la sobreedad y la
desercion caracterizan las trayectorias escolares de los pueblos indigenas en nuestro
pais. Como hemos sefialado con anterioridad, existen notables diferencias en las
trayectorias escolares entre los sujetos indigenas: mientras mapuches y kollas son
pueblos con altos porcentajes de asistencia escolar y egreso, los mbya guarani y wichi
representan los indices mas acuciantes de exclusion del sistema educativo formal (cf.
INDEC, 2004-2005 y UNICEF, 2010).

Una singularidad a tener en cuenta es que la educacion escolar indigena se
encuentra en una fase inicial de implementacion en Argentina (cf. Rabelo Gomes,
2012), lo cual condice con el modelo homogeneizador que se desarroll6 en el pais
idealizado por la generacion de la década de 1880, el cual impulsaba el desarrollo de la
formacion escolar como una batalla cultural contra la ignorancia y el salvajismo
(representado por los pueblos indigenas). Cabe destacar que la situacion no es
homogénea para todo el pais, ya que algunas provincias evidencian mayores avances en
la incorporacion de las demandas de una educacion indigena, como el caso de la

provincia de Chaco.
1.2.2. El lugar ambiguo de la educacién indigena en la legislacion argentina
Lo expresado mas arriba se relaciona con el espacio ambiguo que ha
caracterizado el trazado de leyes tendientes a incluir a la poblacion indigena del pais al

sistema de educacion formal. En la tesis se considera que esta situacion no se relaciona

solamente con la aplicacion de un tipo de politica particular, sino que se vincula
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también al lugar ilegitimo que las poblaciones indigenas han ocupado en la historia
nacional.

Al respecto, cabe sefalar que Argentina se ha caracterizado por auto-percibirse
como un pais blanco, culturalmente homogéneo y ligado a los valores y las tradiciones
de los inmigrantes europeos que poblaron el pais en diferentes momentos historicos. Las
leyes que dieron forma al proceso de formacién del Estado reafirmaron este imaginario
hegemdnico, negando sistematicamente la presencia y el aporte cultural de minorias
como la poblacion afrodescendiente e indigena (Briones, 2005; Geler, 2007 y Grimson,
2011).

A partir de la recuperacion de la democracia en el afio 1983 se produjo una
redefinicion estatal en torno de la legislacion indigena, con la sancién la Ley de Politica
Indigena y Apoyo a las comunidades Aborigenes N° 23.302 (1985), la creacion del
Instituto Nacional de Asuntos Indigenas —INAI- (1991), la ratificacion del Convenio
169 de la OIT (1992) —Ley Nacional N° 24.071—, el reconocimiento de la existencia de
los pueblos indigenas previa a la conformacion del Estado nacional y la garantia
constitucional de sus derechos (Articulo 75, inciso 17 de la Constitucion Nacional
reformada en 1994). Gorosito (2008) indica que estas modificaciones se vinculan al
despliegue de una retdrica politicamente correcta del Estado argentino, antes que un
cambio profundo respecto al modo de interactuar con los pueblos indigenas y reconocer
sus derechos.

En materia educativa, el Estado asume el paradigma de la Educacion
Intercultural Bilingiie en la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 (articulos 52, 53 y
54). Como revisaremos sucintamente a continuacion, la cuestion de la educacion de y
para los indigenas ha sido siempre un area ambigua. Repasaremos dos normativas que
dan cuenta de estas ambiguedades, posicionando a los procesos de escolarizacion
indigena en &reas intersticiales en las que se disputan sentidos sobre el acceso universal,
la formacion particularizada y la omision de la diversidad.

Primeramente, la Ley de Politica Indigena y Apoyo a las Comunidades
Aborigenes N° 23.302 (1985) habilité un campo de discusion respecto de la situacion de
los pueblos indigenas en el pais, sentando precedentes respecto de la forma de concebir
a estas poblaciones y del modo de canalizar legalmente sus reclamos. A los fines de
nuestro estudio, resaltaremos aqui dos aspectos de esta Ley. En primer lugar, se

establece una primera definicion sobre las comunidades indigenas: “(...) Se entendera

32



como comunidades indigenas a los conjuntos de familias que se reconozcan como tales
por el hecho de descender de poblaciones que habitaban el territorio nacional en la
época de la conquista o la colonizacién e indigenas o indios a los miembros de dicha
comunidad (...)” (Ley N° 23.302, articulo 2). En su anélisis sobre este plexo legal, el
GELIND (2000) encuentra que alli los indigenas son tomados como ‘habitantes
incompletos”, a ser transformados para devenir ciudadanos plenos (GELIND, 2000, en
Briones, et. al., 2006). A pesar de ello, el modo en que esta Ley define a los indigenas
sera relevante para el estudio del acceso de estudiantes indigenas a las universidades
argentinas, ya que sus enunciados seran retomados —como veremos mas adelante— por
las politicas de inclusion de indigenas a las universidades publicas (Programa Nacional
de Becas Universitarias), estableciendo los parametros para la selectividad de
individuos en base a criterios de etnicidad y pertenencia étnica. En segundo lugar, la
Ley establece criterios especificos en torno a los objetivos y alcance de la educacion
para los pueblos indigenas argentinos. Particularmente el articulo 15 sefiala la
importancia de la formacion de los indigenas en areas vinculadas al trabajo agricola y
cooperativo. De esta forma, se asocia la identidad indigena con la ocupacion de espacios
rurales y con las actividades de tipo agricola. Esto sucede porque “ser indio, en el texto
de la Ley 23.302, equivale a formar parte de la poblacion rural, a trabajar la tierra
(...), y mantenerse fijado a ella como sustento de su derecho” (Gorosito, 2008: 57).
Asimismo, los fines de la educacion para este sector poblacional se muestran ambiguos,
al indicar que se persigue, por un lado, “resguardar y revalorizar la identidad histdrico-
cultural de cada comunidad indigena” y, por otro lado, “integrarlos de forma igualitaria
a la sociedad nacional” (Paladino, 2009).

En segundo lugar, se observa que la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 —
sancionada en 2006- incluye en sus articulos 52, 53 y 54 el derecho de los pueblos
indigenas a la Educacion Intercultural Bilingue (EIB), concebida como una modalidad
pedagdgica para indigenas en los niveles educativos inicial, primario y secundario. El
articulo N° 52 explicita: “(...) conforme al articulo. 75 inciso 17 de la Constitucion
Nacional [la EIB garantiza el derecho constitucional de los pueblos indigenas] a recibir
una educacion que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua,
su cosmovision e identidad étnica; a desempefiarse activamente en un mundo
multicultural y a mejorar su calidad de vida” (Ley N° 26.206, articulo 52). De este

modo, se produce una restriccion de la EIB en dos sentidos: por una parte, se restringe
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el derecho a la educacién intercultural a los grupos indigenas —marginando a otros
sectores minoritarios y también a la poblacion general; por otra parte, se excluye al
nivel superior del alcance de la EIB.

Por todo lo anterior, es importante sefialar las continuidades en las concepciones
sobre los indigenas que se visualizan en la legislacion indigena argentina, por sobre los

cambios o renovaciones que los mismos indican perseguir.

1.2.3. El Sistema de Educacion Superior Argentino y el reconocimiento de la

diversidad cultural

Las instituciones de educacion superior en la Argentina se rigen a partir de la
Ley de Educacion Superior N° 24.521 sancionada en el afio 1995, y por una serie de
normas reglamentarias que se fueron dictando desde entonces para hacer posible la
aplicacion de la misma (Sanchez Martinez, 2003). El Sistema de Educacién Superior
Argentino (SESA) se compone del subsistema universitario y del subsistema no
universitario o terciario. Dentro de las universidades, se diferencia entre las
instituciones estatales y las privadas®. Entre las caracteristicas principales de las

universidades argentinas encontramos:

- La amplia autonomia institucional y la autarquia econémico-financiera de las
universidades.

- La gratuidad de los estudios de grado en las universidades publicas (a pesar de
que legalmente estan facultadas para establecer un gravamen).

- El régimen de acceso con bajo nivel de selectividad predominante en las
universidades estatales.

- El financiamiento mayoritariamente estatal de las universidades publicas
(Rezaval, 2008: 58-59).

En Argentina la gratuidad de la educacion superior universitaria y las

condiciones de accesibilidad refuerzan un imaginario colectivo de apertura de la

® En el afio 2010 existian 95 universidades en el pais: 48 estatales, 46 privadas y una extranjera. El
subsistema universitario registraba para ese afio una cantidad de 1.718.507 estudiantes universitarios,
415.070 nuevos inscriptos y 99.431 egresados (SPU, 2010). Cabe sefialar que las universidades estatales
retnen el 83,5% del total alumnado del subsistema universitario y el 63% del total de estudiantes de nivel
superior (SPU, 2010).
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universidad hacia todos los sectores poblacionales (cf. Sanchez Martinez, 2003;
Rezaval, 2008 y Paladino, 2009). Sin embargo, algunos estudios sefialan que el debate
sobre el acceso, la permanencia y la graduacion en las universidades publicas del pais
debe ser trasladado desde el andlisis de las condiciones de accesibilidad (amplias en
comparacién con otros sistemas de educacion superior) a las condiciones de
permanencia (tomando en cuenta factores explicitos e implicitos que acttan para la
seleccion de los estudiantes en los primeros afios de estudio —durante los cuales se
registran las mayores tasas de desercién) (cf. SPU, 2009 y Rezaval, 2008). En Argentina
el principal problema que deben sortear las instituciones de formacion universitaria
estatal es el elevado porcentaje de desercion estudiantil, concentrado sobre todo en el
primer afio, con valores que rondan entre el 40% al 50% (Fernandez Larrea, 2003). En
efecto, al analizar qué sectores logran graduarse y qué otros suelen abandonar sus
estudios universitarios, la variable de desventaja socio-econémica aparece como un
criterio analitico central (cf. Garcia de Fanelli, 2005 y Rezaval, 2008).

Frente a este cuadro de situacion, a partir del afio 1996 la Secretaria de Politicas
Universitarias de la Nacion (dependiente del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia) implementa el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU) con el
objetivo de facilitar el acceso y/o permanencia de los alumnos de escasos recursos
econdmicos y buen rendimiento académico en las carreras de grado de las universidades
nacionales (SPU, 2009)’. El PNBU consiste en la entrega de un estipendio de tres mil
pesos argentinos anuales, percibido en diez montos por afio (SPU, 2010). Hasta el afio
2008 el monto fue de $2500 pesos anuales. En 2009 la suma ascendi6 a $3000 por afio,
y se mantiene en ese valor hasta la actualidad (2013).

Hacia el afio 2000 el PNBU incluye en su convocatoria anual tres Sub-
Programas: Carreras Prioritarias, Discapacitados e Indigenas. Mientras el primero se

sustenta en la seleccion de candidatos que estudien carreras relacionadas con las areas

’ Este programa se sustenta dentro de una iniciativa méas general de promocién de la igualdad de
oportunidades que se implementa en Argentina durante la década de 1990. Cabe sefialar que en aquel
tiempo se configur6 una agenda de reformas para la educacion superior sobre la base de la
reestructuracion neoliberal del Estado, con gran influencia de las tendencias internacionales, que para esa
época postulaban como “problemas educativos” el financiamiento del sistema educativo y la cuestion de
la calidad. Asi, mientras se extendia un sistema de debilitamiento del Estado y flexibilizacion de la
educacion, a la par se promulgaban las primeras medidas multi/interculturales y de accién afirmativa. Al
respecto, Alejandro Grimson (2011) sefiala que las medidas proactivas fueron avaladas y protegidas por
los organismos internacionales en un plano retérico y en tanto no entraran en contacto con
reivindicaciones mas profundas como la participacion en la distribucién de bienes y recursos generados
por el Estado, la demanda por la tenencia de tierras, entre otros.
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consideradas estratégicas para el desarrollo productivo del pais, los subprogramas para
Discapacitados e Indigenas expresan una preocupacion por atender la demanda de
sectores visibilizados como de mayor vulnerabilidad social dentro del programa (cf.
Rezaval, 2008). De esta manera, se trata de la primera politica estatal a nivel nacional
gue indaga por la diversidad al interior de los grupos que comparten situaciones
estructurales de pobreza y que adopta una accion afirmativa para paliar tales
desventajas. Esto marca un quiebre con las politicas oficiales del Estado argentino, las
cuales se han caracterizado por formular medidas proactivas en base a criterios socio-
econoémicos (Chiroleu, 2009), persiguiendo “igualar las oportunidades educativas de
los sectores mas pobres de la poblacion, mientras que el reconocimiento de la identidad
de algunos grupos en la educacién (como mujeres e indigenas) esta recien comenzando
a emerger y debatirse” (Claro y Seoane, 2005: 158). De este modo, la adopcién de
criterios de identidad para la seleccion de beneficiarios a ayudas econémicas para cursar
estudios de nivel superior se enmarca en un contexto donde la diversidad cultural de la
poblacion argentina comienza a ocupar espacios sociales y legales que con anterioridad
habian sido silenciados 0 marginales.

El SPI surge como una medida que busca lograr condiciones de igualdad en el
acceso Y la permanencia de los pueblos indigenas a las carreras de grado dictadas por
las universidades estatales. Para acceder a la convocatoria, los interesados deben
presentar un aval de la comunidad de origen, en la que se certifique su pertenencia a
dicha colectividad a través de la firma de una autoridad del consejo local. Los
postulantes a este subprograma no concursan con el resto de los aspirantes, existiendo
también algunas medidas de discriminacion positiva como la reduccion de exigencias
académicas para el acceso y la renovacion de las becas (esto ultimo se comparte con los
postulantes al subprograma Discapacitados). Asimismo, los beneficios son otorgados a
todos los que se presentan y cumplen con los requisitos generales. Por lo demas, el
monto a entregarse y la periodicidad de la convocatoria son los mismos que para el resto
de los subprogramas (SPU, 2009).

Por lo anterior, consideramos la adopcién del SPI por parte de la Secretaria de
Politicas Universitarias como una medida de accion afirmativa sin precedente en la

Argentina, la cual colabora en la visibilizacion de la poblacion indigena que se
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encontraba enmarcada dentro del segmento poblacional vulnerable (Rezaval, 2008)%. A
su vez, la puesta en marcha del SPI ha favorecido y/o estimulado la emergencia de
Iniciativas de Base Etnica (IBE) en diferentes universidades del pais. De este modo,
comienzan a generarse en algunas universidades nacionales proyectos de
acompafiamiento diferencial para con los estudiantes indigenas. Postulamos entonces la
existencia de un vinculo estrecho entre la sancion del SPI1 y la creacion de Iniciativas de
Base Etnica elaboradas por diferentes universidades estatales, Surgen en este contexto el
programa para estudiantes mbyéa guaranies en la Universidad Nacional de Misiones (cf.
Arce, 2010 y Nufiez 2012), el programa de Pueblos Indigenas de la Universidad
Nacional del Nordeste (cf. Artieda et. al, 2012), el Proyecto de Tutorias para
Estudiantes de Pueblos Originarios de la Universidad Nacional de Salta (cf. Ossola,
2010a; Zaffaroni y Guaymas, 2011 y Bergagna et. al., 2012) y el programa para
estudiantes huarpes coordinado por la Secretaria de Bienestar Universitario de la
Universidad Nacional de Cuyo (cf. Rezaval, 2008 y Hanne, 2011), entre otros®. Este
altimo funciona desde el afio 2002, por lo que es uno de los mas antiguos que se
registran en el pais. EI mismo ofrece tutorias académicas (durante los dos primeros afios
de la carrera), becas de manutencion, de alimentacién y alojamiento (Rezaval, 2008).,
por lo que es uno de los mas antiguos que se registran en el pais. Por lo demas, las
medidas desarrolladas por las diferentes universidades (o por unidades académicas al
interior de las mismas) incluyen una amplia gama de acciones y mediaciones entre las
demandas de los pueblos indigenas por lograr el acceso de sus jovenes a las carreras
convencionales y las sensibilidades académicas respecto del logro de la integracion de
los indigenas y la promocidn de un perfil universitario mas inclusivo.

Esta proliferacion de iniciativas pone de manifiesto la emergencia de un nuevo
ambito para el analisis sobre la inclusion de pueblos indigenas en las universidades
convencionales: el mapeo de los proyectos piloto llevados adelante por las

universidades estatales en el marco de su autonomia, los cuales surgen del entramado en

8 Aqui deberia separase entre la eficacia simbdlica de la medida (habilitar la indagacién por la diversidad
cultural entre el estudiantado argentino) y su eficacia practica, notandose que la medida ha sido poco
difundida y no cuenta con muchos beneficiarios (para el afio 2008 s6lo contaba con 102 estudiantes
becados en este subprograma, cf. Paladino, 2009).
° A través de informacion recabada de los sitios de internet de las diferentes universidades nacionales,
encontramos que han elaborado programas especiales para el acompafiamiento de estudiantes indigenas la
Universidad Nacional de Rosario y la Universidad Nacional de Formosa. También se registra un
incipiente proyecto de ingreso diferencial para estudiantes vallistos a la carrera de medicina que se dicta
en la Universidad Nacional de Tucuman.
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el que se insertan las demandas de los estudiantes indigenas (principalmente aquellos
beneficiarios de las becas del PNBU) por la implementacion de medidas pedagogicas y
de acompafiamiento académico durante sus carreras de grado, como asi tambien los
proyectos universitarios que persiguen la colaboracién entre saberes (cf. Mato, 2008 y
2009a) y las politicas de gestion de la diversidad (cf. Dietz, 2009).

En otras palabras, propongo agrupar las diferentes Iniciativas de Base Etnica
desplegadas por universidades nacionales a partir de considerarlas como efectos locales
de la implementacion del SPI. Para ello, se parte de una acertada lectura de los datos
realizada por Rezaval (2008) donde plantea que no se concibe un alto nimero de
estudiantes receptores de las becas del SPI, sin embargo, la implementacién del mismo
ha generado una “articulacion entre financiamiento nacional y desarrollo de
estrategias de seguimiento académico por parte de las universidades para
complementar el apoyo econémico del programa (...)” (Rezaval, 2008: 67). Postulamos
que tales iniciativas configuran un espacio de convergencia nuevo entre las
universidades nacionales argentinas y los pueblos indigenas, el mismo que resulta
sugestivo para realizar indagaciones de orden socio-antropolégico. A continuacion se
proponen areas de exploracién para el estudio de este campo, las cuales seran abordadas
en los diferentes capitulos de esta tesis de doctorado en relaciéon con la Iniciativa de
Base Etnica desarrollada por la Universidad Nacional de Salta.

En primer lugar, se observa la apertura de un espacio sugerente para percibir la
multidimensionalidad de horizontes discursivos (y de sentidos) que surcan el area. Una
primera caracterizacion da cuenta de la articulacion de al menos tres niveles de analisis
en los programas de inclusion de indigenas a las universidades: global, estatal y local.
Desde un horizonte trasnacional provienen discursos y conceptualizaciones que
promueven el fortalecimiento de grupos subalternos a partir de la implementacion de
medidas proactivas. De alli derivan términos tales como derecho indigena,
participacion, ciudadania, empoderamiento, reconocimiento, etc. Desde el nivel estatal
se perciben renovadas logicas en el proceso de inclusidén-exclusion de los pueblos
indigenas (Arce, 2010), quienes han sido historicamente los “otros internos” del Estado
Argentino (cf. Briones, 2005). Por ultimo, las dos logicas precedentes conviven en
espacios concretos, situados y con historias locales en las que se han sedimentado

modos particulares de percibir a los otros indigenas. En este plano local se conjugan de

38



diferentes modos los niveles trasnacionales, el estatal-nacional y los estatales-
provinciales (Briones, 2005).

En segundo lugar, se propone un area de anélisis en la que se debata acerca del
rol de los pueblos indigenas en su doble dimension de colectivos indigenas compuestos
por sujetos (indigenas). La interrelacion entre los planos individuales y grupales en el
accionar de los pueblos indigenas conforma un desafio epistémico frente al
predominante individualismo metodoldgico y legal. De alli se desprenden los objetivos
méas especificos de conocer las necesidades de los pueblos indigenas argentinos
relacionadas al acceso y la permanencia en carreras de grado dictadas por universidades
tradicionales y los modo de construccidn de subjetividad atravesadas por los estudiantes
indigenas. A su vez, este escenario permite mapear las demandas e intereses de los
pueblos indigenas en sus particularidades sociales, politicas, historicas vy
organizacionales.

En tercer lugar, el vinculo entre estudiantes indigenas y universidades
convencionales en Argentina permite entrever un bagaje conceptual especifico utilizado
por las universidades estatales para nominar a las Iniciativas de Base Etnica (medidas
afirmativas, reparadoras, proactivas, de discriminacion positiva, etc.) y para aludir a los
sujetos destinatarios de los proyectos (indigenas, aborigenes, pueblos originarios,
nativos, etc.).

Por altimo, en esta area de estudios aparecen espacios de socializacion
sugerentes para debatir acerca de los alcances del paradigma de la interculturalidad y la
Educacién Intercultural Bilinglie en su ingreso reciente (¢tardio?) a la educacién

superior argentina.

1.3. Interculturalidad e implementacion de Iniciativas de Base Etnica (IBE)

Como lo indican diferentes especialistas, el término interculturalidad es
relativamente nuevo, lo cual ain genera debates respecto de sus definiciones y alcances,
tanto en las planificaciones de programas gubernamentales como en sus usos desde la
ciencias sociales (cf. Mato, 2009, en Grimson, 2011). Considerando que los pueblos
indigenas han constituido la poblacién privilegiada para la elaboracion de politicas
educativas interculturales en Latinoamérica (cf. Lopez, 2001), nos detendremos aqui a

describir someramente como es pensada la interculturalidad en esta tesis de doctorado.
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Para hacerlo, partimos de los estudios antropoldgicos que buscan deconstruir los

sentidos de la formacion indigena, tomando en cuenta la diversidad de significados y

expectativas que se encuentran en pugna tras la posibilidad de realizar trayectorias

escolares. Para ello se prefiguran algunas premisas:

Se entiende que las situaciones de interculturalidad y/o diversidad
cultural son construcciones historicas, sociales y académicas que se
encuentran en permanente disputa y negociacion (Dietz, 2002; Novaro,
2006 y 2011; Mato, 2009b y Soria, 2010). Por lo tanto, no deben ser
tomadas como datos de la realidad, sino como palabras clave o palabras-
llave™ a través de las cuales se hace posible reflexionar acerca de como
son imaginados los vinculos entre los diferentes sectores que conforman
la sociedad.

Una mirada que se acerque a la realidad social a partir de palabras clave
como interculturalidad debe incluir las arenas politicas en las que se
llevan adelante las disputas por sus sentidos (Diez, 2004; Briones et. al.,
2006; Walsh, 2008 y Dietz y Mateos, 2011). La propuesta de “pensar lo
intercultural como un signo ideoldgico” incluye la identificacion de los
regimenes de verdad que alientan las nociones de sentido comdn tras las
que se esconden relaciones de asimetria social y simbdlica (Briones, et.
al., 2006).

Sin limitarse al campo de la educacién superior, la antropologia puede
aportar al analisis de las relaciones interculturales en educacion un
bagaje de conceptos (entre los que tienen un lugar central revisar usos de
concepciones como cultura, identidad y etnicidad) y el uso de la
etnografia (Dietz, 2009).

Desde tales concepciones, diferentes estudios antropoldgicos sobre la formacion

de indigenas en universidades convencionales han avanzado en el registro de escenarios,

demandas y expectativas que hacen parte de las tareas educativas en contextos de

19 Me refiero a palabras claves en términos de la propuesta de Chris Shore (2010), quien a su vez retoma a
Raymond Williams (1995). Este autor propone reflexionar sobre la realidad a partir de palabras clave
(como cultura o interculturalidad), es decir, tomando un término en el cual y través del cual podemos
rastrear grandes procesos de cambios sociales, historicos y culturales (Shore, 2010).
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diversidad cultural y desigualdad (cf. Luciano, 2009; Czarny, 2008, 2009b y 2010; de
Souza, 2010; Nunes Cruz, 2010, Cuji Llunga; 2011 y Flores, 2011). Esta tesis de
doctorado dialoga con las producciones etnograficas realizadas durante el dltimo
decenio, principalmente con las probleméticas que fueron sefialadas por otros

investigadores en las areas que se detallan a continuacion.

1.3.1. ¢Inclusién o continuidad de marcas de estigma?

Diferentes estudios muestran la gran distancia que separa a los postulados
tedricos que sostienen a las politicas de inclusion de sectores subalternos de las medidas
practicas que son tomadas para la inclusion educativa de los mismos (cf. Luciano, 2009;
Nunes Cruz, 2010 y Modller, 2012). Al respecto, se evidencia una brecha entre los
objetivos ligados a un horizonte intercultural y los efectos de las estrategias
implementadas por los proyectos piloto. De esta manera, programas elaborados con
intenciones de incluir, empoderar y brindar espacios de autonomia terminan, en muchos
casos, por ubicar a las poblaciones destinatarias en posiciones de subyugacion que
reproducen las relaciones sociales mayores (cf. Delgado, 2002).

Como parte de este tipo de programas, las IBE han sido criticadas por parte de
sus beneficiarios por reproducir, al interior de la universidad, situaciones historicas de
opresion de los pueblos indigenas, tales como el tutelaje (Luciano, 2009), el
clientelismo y el patronazgo (Paladino, 2006). De este modo se sefiala que “no basta
con formar indigenas para garantizar su protagonismo y autonomia, sin romper las
diferentes formas de tutela y colonizacion” (Luciano, 2009: 8. Traduccion propia).

En base a lo anterior, sefialaremos la importancia de reconocer que las IBE
deben reconocer el caracter desigual de las sociedades en las que habitamos, las mismas
que crean y recrean diferencias de indole “étnica” o “cultural” para ocultar mecanismos
de dominacion que muchas veces se encuentran ligados a otros fenémenos, como ser la
clase social —o la condicion estructural de subalternidad (cf. Reynagas, 2007). Asi, el
sefalamiento de la “diferencia cultural” en los espacios formativos debe estar atento a

no convertir las diferencias estructurales en marcas de estigma “naturales” (Delgado,

2002).
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1.3.2. Oferta académica para estudiantes indigenas

La cuestion de la oferta académica para la incorporacion de estudiantes
indigenas guarda diferentes connotaciones segun las legislaciones estatales para nivel
superior de cada pais y la participacion de las ONG en la gestion de las acciones
afirmativas en favor de los indigenas. En los casos en que las universidades son
receptoras de financiamiento internacional, las carreras son definidas de antemano por
tales organizaciones en base a lo que las propias ONG divisan como los campos
estratégicos para la formacion de lideres indigenas'. En contraposicién, cuando los
programas son coordinados y subvencionados por las propias universidades (o por
facultades o institutos en su interior) se abren interesantes debates respecto de cuéles
son/debieran ser las carreras destinatarias de poblacion indigena.

En este Gltimo caso, se conforma un campo de discusion en el que participan (de
modo diferente y desigual) los gestores de los proyectos, los estudiantes beneficiarios y
los representantes de las comunidades indigenas. EIl debate en estas situaciones se
produce en torno a como seleccionar a los estudiantes, qué tipo de carreras ofrecer y qué
estrategias utilizar a los fines de que la incorporacion de estudiantes indigenas no se
limite al acceso de individuos e incluya a toda la comunidad o pueblo al cual pertenecen
(cf. Paladino, 2011). En estas circunstancias es significativa la elaboracién de preguntas
en torno a la finalidad de la formacion indigena (Weber, 2004 y Nunes Cruz, 2010), los
vinculos entre comunidad-estudiantes indigenas (Czarny, 2010), los estereotipos
respecto a cudles son las carreras “afrontables” por los indigenas Y la interrelacion entre

los saberes tradicionales y los conocimientos cientificos (Luciano, 2009).

1.3.3. IBE y conformacion subjetiva

Los vinculos entre pueblos indigenas, escolaridad y subjetividad comenzaron a
ser abordados en los ultimos afios. Sobre los estudiantes indigenas en universidades
convencionales, los estudios muestran que “el espacio universitario aparece como la

posibilidad de acceder a otras modalidades de socializacion y subjetivacion, las que

11 Estudios etnograficos desarrollados en México muestran que los egresados de los programas de
formacion de docentes indigenas durante la década del *80 han construido un perfil de lideres étnicos a
través de disputas y complejos procesos de cercania/lejania entre los programas asimilacionistas en los
que fueron educados y la critica y antagonismo con los mismos (cf. Oehmiche, 1999 y Pérez Ruiz, 2002,
en: Bello, 2004).
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incluyen la conformacion de nuevas expectativas para el futuro” (Czarny, 2010: 10).
De esta manera, acceder a las narrativas sobre las experiencias escolares permite
obtener informacion relacionada con la multiplicidad de formas de negociar la identidad
en contextos de diversidad y desigualdad.

Por otro lado, en algunos paises de América Latina se registran egresados
indigenas de las carreras de grado convencionales, muchos de los cuales han podido
acceder (y concluir) estudios de posgrado. Entre ellos, un sector se ha dedicado a
documentar sus experiencias en los espacios de educacion formal (cf. Luciano, 20009;
Fernandes, 2010 y Marileo y Salas, 2011).

En relacién con la participacion de programas de inclusion a las universidades,
han sido destacados efectos ambiguos (Flores Silva, 2011). Por un lado, se rescatan
factores positivos como la promocion de la valorizacién de la cultura indigena y la auto-
afirmacién étnica en la universidad (cf. Luciano, 2009). Por otro lado, se sefialan
aspectos controversiales, como el sentimiento de una doble pertenencia (occidental por
la adquisicion del titulo e indigena por los origenes), los problemas para ingresar al
mercado de trabajo y la dificultad para establecer lineas de confluencia entre los
conocimientos occidentales adquiridos y las demandas de los pueblos indigenas por

lograr mayores espacios de ciudadania (cf. Luciano, 2009 y Cuji Llunga; 2011).

1.3.4. Criterios para la seleccion de beneficiarios

Si tomamos a las Iniciativas de Base Etnica (IBE) como politicas publicas que
buscan hacer frente a la gestion de la diversidad en el marco de una estructura de
interaccion social especifica (la universidad), encontramos que las mismas “construyen
nuevas formas de subjetividad y nuevos tipos de sujetos politicos” (Shore, 2010: 36). En
este sentido, se toman categorias existentes (como pueblo indigena, comunidad
originaria, poblacion tradicional, pueblo originario, etc.) que son (re)inventadas o
resemantizadas en el marco de las nuevas trayectorias escolares y la ocupacion de
diferentes espacios sociales (como la ciudad).

Asimismo, es menester admitir que la seleccion de criterios para la creacion de
categorias sociales no es un proceso neutro, y que el mismo refleja maneras (méas o
menos explicitas) de pensar el mundo y actuar en él (Shore, 2010). Para el caso del

reconocimiento de estudiantes indigenas entre la poblacion estudiantil de las
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universidades convencionales se ha registrado la convergencia de criterios provenientes
de diferentes horizontes de sentido. Por una parte, se incluye terminologia proveniente
del area legal internacional, entre los que se destaca la auto-adscripcion de la persona al
colectivo indigena (OIT, Convenio 169). Por otra parte, son retomados criterios
burocraticos para la seleccién de beneficiarios, tales como las cartas de apoyo a la
postulacion. De esta forma, se ha extendido el requerimiento de un aval —expedido por
una autoridad de la comunidad indigena de origen— en el que se explicite el apoyo que
el/la postulante/estudiante recibe por parte de los miembros de su comunidad u
organizacion. Tal documento constituiria una prueba de la autenticidad de un sustrato
étnico por parte del/ de la candidato/a (cf. Nunes Cruz, 2010). Este requisito ha sido
fuertemente cuestionado por diferentes organizaciones indigenas ya gue se parte de una
idea folclorizada acerca de los pueblos indigenas, ubicAndolos necesariamente en
comunidades alejadas de los centros urbanos, y pasando por alto las dificultades que
conlleva la obtencion de un documento formal de tales caracteristicas (cf. Paladino,
2009).

Por otra parte, existen criterios particulares, ligados a una vision localista de lo
que en cada contexto se entiende por etnicidad y diferencia cultural. Los mismos se
basan en rasgos fenotipicos, linguisticos y culturales para establecer diferencias entre
grupos humanos y para marcar posiciones sociales. Asi, los modos particulares de
establecer relaciones de alteridad contextualizan los vinculos interétnicos marcando
diferencias en los modos de percibir la otredad. Como ejemplo, se puede considerar el
caso de la emergencia de la categoria “indio-descendiente” en Brasil —incluye a
descendientes de pueblos indigenas que no viven en contextos comunitarios pero desean
recuperar vinculos con un pasado indigena (CINEP, 2010)- y la diferenciacion, en la
provincia de Salta, entre los indigenas chaquefios (considerados los Unicos legitimos) y
los indigenas habitantes de las tierras altas y de las ciudades —cuya aboriginalidad
(Briones, 1998) es constantemente puesta en duda (Lanusse y Lazzari, 2005).

Las categorizaciones provenientes de un horizonte global, por un lado, y de
modos locales de representar la diversidad socio-cultural, por el otro, convergen en el
espacio universitario, produciendo espacios densos desde los cuales entrever criterios y

clasificaciones respecto de como concebir al estudiante indigena.
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1.3.5. Sentidos de la profesionalizacion indigena

El debate sobre la profesionalizacion de indigenas en universidades
convencionales ha pivoteado en la discusion respecto de dos perspectivas contrapuestas:
por un lado, la mirada que indica que el ingreso, permanencia y graduacién en
instituciones publicas tradicionales conlleva la pérdida de la identidad indigena y, por
otro lado, la proposicion que indica que como resultado de una trayectoria formativa
prolongada, los jovenes indigenas profesionales serdn funcionales al empoderamiento
de sus comunidades de origen (cf. Paladino, 2001; Czarny, 2009b y Dietz, 2009).

De este modo se ha trazado un panorama dicotémico en el que son expresadas
mayoritariamente las intenciones y temores de ciertos sectores (organismos
internacionales, miembros adultos y ancianos de las comunidades, profesores y gestores
universitarios, etc.), los cuales no siempre condicen con las practicas reales de los
jévenes indigenas (quienes en sus practicas cotidianas frecuentemente resuelven de
manera menos conflictiva tales dilemas). En efecto, en muchas ocasiones los estudios
sobre los sentidos de la profesionalizacion de los jovenes indigenas condicen con las
visiones de futuro formuladas desde sectores adultos (profesores, padres, lideres
comunitarios, gestores indigenistas, etc.) dejando en un segundo plano los fines y
objetivos buscados por los propios indigenas profesionales.

Asimismo, se propone analizar con cautela los intersticios entre los reclamos
indigenas por el logro de una mayor emancipacion —orientada a la busqueda de una
potestad sobre la “verdad indigena” que histéricamente fue tenencia de agentes no
indigenas— y los mecanismos de domesticacion de la politica indigena a través del
refinamiento de las redes de burocratizacion estatal y cooptacion del movimiento
indigena (Katzer, 2009).

1.4. Herramientas conceptuales

Las problematicas mencionados mas arriba pueden ser abordadas analiticamente
de diferentes maneras. En esta tesis de doctorado han sido examinadas desde el abordaje
critico del paradigma de la integracion (capitulos 3 y 4), la perspectiva antropolégica
acerca de la formulacion de politicas publicas (capitulo 3 y 4) y la antropologia de la

educacion latinoamericana (capitulos 5 y 6). Cabe aclarar que estos lineamientos
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tedrico-conceptuales no fueron tomados en su totalidad, realizandose una apropiacién
de las herramientas conceptuales consideradas mas apropiadas para los fines de nuestra
investigacion. A continuacion se presenta una sintesis de cada una de estas propuestas

analiticas.

1.4.1. El paradigmay los discursos de la integracion

En el campo actual de la educacion se ha fortalecido el uso del concepto
“integracion” para dar cuenta de nuevos modos de establecer vinculos entre los grupos
mayoritarios (o desmarcados) y aquellos grupos considerados como minorias (ya sean
autoctonas, como el caso de los pueblos indigenas para los paises latinoamericanos) o
aléctonas (como los migrados desde paises de paises africanos, asiaticos o americanos a
los paises europeos). La nocion de integracion surge entonces como superadora de las
nociones de aculturacion o asimilacion, donde se suponia que el grupo minoritario iba a
perder sus rasgos caracteristicos al insertarse en una sociedad mayoritaria. Asi, se asume
(idealmente) que “en el proceso de integracion ambas partes implicadas, tanto la
minoria como la mayoria interactian, negocian y generan de forma bidireccional
espacios de participacion y de identificacion mutua que transforman a todos los actores
participes, no unicamente el grupo minoritario” (Dietz, 2007: 192).

Sin embargo, el paradigma de la integracion se sustenta en la ficcion de la
igualdad de posibilidades socio-econdémicas que tienen los colectivos para participar
activamente en los procesos de creacién y transmision de bienes y derechos (como la
salud o la educacién). De este modo, los criticos de este modelo han sefialado la
marcada desigualdad que caracteriza a las sociedades capitalistas, la cual se expresa en
diferentes posiciones y posibilidades de interlocucion. Segun Favell (2000, en Dietz,
2007), el Estado-nacidn, en tanto entidad con gran capacidad de articulacion de politicas
publicas, se posiciona como receptor de las minorias a las cuales debe hacerles un lugar
“publico” a través del establecimiento de determinadas medidas que se convierten en
“filosofias publicas de la integracion”. Tales filosofias publicas se erigen a partir de
visiones del mundo y representaciones de la realidad ligadas a contextos histéricos
particulares, encontrandose también fuertemente institucionalizadas. Estas filosofias
publicas de la integracion son producto y productoras de una contradiccién que las

caracteriza: mientras sus postulados indican que la politica de la integracion persigue la
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consecucion de una insercion social en términos de mayor igualdad; en la practica se ha
demostrado que el medio para llevar a cabo la integracion suele ser la
hipervisibilizacion de los sectores considerados diferentes y por lo tanto, receptores de

las medidas de inclusion:

“(...) aquellos actores institucionales —y académicos—, que desde las esferas
publicas del Estado nacion se dedican a desarrollar politicas de ‘integracion de
minorias’, despliegan en su quehacer institucional précticas de visibilizacion, de
problematizacion y a menudo de estigmatizacion precisamente de aquellos que se

pretenden ‘invisibilizar’, o sea, integrar” (Dietz, 2007: 192).

Desde la antropologia esta situacion de contradiccion entre los fines y los
medios de los sistemas de integracién ha sido abordada como la continuidad de un estilo
de gobernanza que tras el interés de permitir el acceso de mayor cantidad de poblacion a
los bienes y servicios estatales, esconde la intencion de disciplinamiento, poder y

desestructuracion de los modos “otros” de hacer frente a las necesidades humanas:

“Que en la actualidad seamos testigos de un incremento de las politicas sociales
focalizadas para las poblaciones pobres no es que el Estado nacional o las Naciones
Unidas se hayan humanizado y crean en la igualdad humana, ni siquiera que por
filantropia deseen curar las heridas que el mismo sistema produce, sino que estas
acciones intentan palear las crisis inherentes del capitalismo —que de no atenderlas
pondrian en peligro al sistema mismo. Entonces, la vulnerabilidad de las poblaciones
pobres a las que se atiende no es la de ellas mismas sino la que representan para el
sistema” (Castillo, 1999: 95).

Mas alla de las criticas a las medidas que buscan dar continuidad al modelo
societal vigente a partir del uso de nociones como integracion, los antropdlogos también
han encontrado en la “formulacion de politicas de inclusion” un nicho fértil en el cual
realizar preguntas (situadas y contextuales) respecto de los tipos de modelos y visiones
de sociedad —implicitos y/o explicitos— son proyectados por estos paradigmas. Asi,
Favell (2000) sefiala que el estudio antropoldgico de la formulacion de politicas

publicas aparece como un campo sugestivo desde el cual indagar el modo en el que los
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poderes estatales imaginan y construyen a los otros del Estado nacion, es decir, brindan
un corpus de informacion acerca de los gestores de politicas publicas y el modo en que
ellos imaginan que deben darse los vinculos entre individuos y colectivos en sociedades
compuestas por diversos segmentos de poblacion. A proposito, Dietz (2007) indica:
“Estas politicas (...) constituyen para la antropologia del policy making una
fuente etnogrdfica de primera mano, no para estudiar a ‘las minorias’, sino para
analizar como a través de practicas y discursos de ‘minoritizacion’ el Estado-nacion
‘se piensa a si mismo’ a través del objeto de sus politica publicas, a través de las cuales

se materializa una pensée d Etat (Sayad, 2004)” (Dietz, 2007: 193).

De este modo, asumimos que la nocion de integracion, en especial la integracion
a partir de politicas educativas proactivas, se convierte en un campo fértil a partir del
cual conocer los modos en que los gestores de la diversidad cultural piensan e imaginan
las interrelaciones en sociedades multiétnicas, y las formas en que desde los lugares
legitimados para elaborar politicas se recrea una idea hegemonica de “otredad” que
esconde la diversidad inherente al interior de aquello que se considera como su

contracara, la “mismidad”.

1.4.2. La antropologia y el estudio de la formulacion de politicas publicas

Lo anterior se relaciona con los procedimientos y las relaciones sociales en los
cuales se inserta el trazado de politicas publicas. En esta tesis proponemos analizar la
medida de base étnica desplegada por la Universidad Nacional de Salta para la
integracion de estudiantes indigenas como una politica publica de gestion de la
diversidad cultural. Para ello, son retomados los principios de Shore (2010) para el
estudio antropoldgico de la formulacién de las politicas publicas. En primer lugar,
concebimos el trazado de politicas pablicas como una actividad socio-cultural inmersa
en procesos sociales cotidianos, en mundos de sentido especificos, en protocolos
linglisticos y en préacticas culturales que crean y sostienen esos mundos (Shore, 2010).
Se asume también que la elaboracion de politicas publicas forma parte de procesos de
gobernanza mas amplios, los cuales incluyen los mecanismos de los Estados burgueses

por delimitar a sus gobernados en términos de individuos y de colectividades (Trouillot,
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2011). De este modo, el analisis de las politicas publicas se inserta en la complejidad de
reconocer al Estado en tanto ejercicio de legitimacion (Abrams, 1977, en Corrigan y
Sayer, 2007) en el que se organizan, simultdineamente, formas culturales y formas
estatales (Corrigan y Sayer, 2007). Cabe destacar que el Estado nacion asienta sus bases
en espacios geograficos concretos, asumiendo la regulacion de las relaciones sociales en
épocas especificas, como asi también la distribucion y el usufructo de los recursos
naturales y econdmicos disponibles. En la actualidad, resulta central reconocer en los
andlisis sociales el impacto y la materialidad de la gubernamentalidad de corte
neoliberal, la cual impregna los sentidos de la regulacion politica, estimulando el
reconocimiento de los derechos culturales de una manera muchas veces banal y
esencializante de las diferencias (Briones, 2007).

En paralelo, se concibe a las politicas publicas como procesos complejos, no
lineales y muchas veces desorganizados. De esta forma, no se trata de elaboraciones
escalonadas y guionadas a partir de un plan de accién consecutivo (formulacién,
aplicacion, evaluacion de resultados) y tampoco realizadas mecanicamente “desde
arriba hacia abajo”, sino campos de disputa en los que emergen areas de interaccion y
lucha por la asignacion de los sentidos, la planificacion en plazos y el uso de los
términos puestos en juego.

En 1997 Shore y Wright delinearon cinco caracteristicas a partir de las cuales
pensar el andlisis de la formulacion de las Politicas Publicas (PP) desde la antropologia
social (cf. Shore y Wright, 1997). Estos cinco puntos son:

1. Las PP reflejan ciertas “racionalidades de gobierno” o gubernamentalidades. A
través de su analisis se pueden encontrar maneras de pensar el mundo y actuar
en él. Asi, las PP contienen modelos implicitos (o explicitos) de sociedad y de
visiones de cémo los individuos deben relacionarse con la sociedad y los unos
con los otros. La administracion de la diversidad ocupa un lugar significativo en
la construccion de PP, razén que lleva a intervenir en la construccion de grupos
humanos. De esta voluntad por construir grupos se desprende la necesidad de
construir nuevas categorias de individuo y de subjetividad. Esta afirmacion
tendra consecuencias importantes en el analisis propuesto en esta obra, sobre
todo para reconocer en el trazado de una Iniciativa de Base Etnica (IBE) en la
UNSa los intersticios de disputa por la creacion de categorias como “estudiante

de pueblo originario” y los diferentes horizontes discursivos que operan para
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pensar, tanto lo “originario” como el sentido ultimo de “ser estudiante en la
universidad” (cf. capitulo 4).

Las PP funcionan de manera similar al mito en las sociedades letradas. Con ello
los autores se refieren a que las politicas publicas proveen un plan de accion, y
brindan cierta seguridad ontoldgica frente a problematicas sociales. Al
contemplar a las PP funcionando como mitos en las sociedades contemporaneas
se puede explorar el valor de la escritura y la legislacion frente a situaciones que,
de no ser legisladas, podrian convertirse en peligrosas para el orden instaurado.
Este postulado tiene importancia para comprender el modo en que los miembros
de las instituciones articulan significados y continuidades en agendas histéricas
y frente a problematicas que muchas veces guardan poca relacion entre si, pero
que permiten crear un sentido de seguridad y de continuidad a través del tiempo.
Las PP son inherentemente instrumentales. Vehiculizan fines de accion politica
y constituyen herramientas que persiguen mantener, transformar y/o cambiar la
realidad, siempre con la intencién de regular los vinculos entre los sujetos y los
colectivos.

Las PP constituyen campos de exploracion fecunda para la investigacion
antropoldgica. A través del estudio de su constitucion, sancién, reglamentacion y
puesta en practica se pueden estudiar épocas sociales, conflictos, mediaciones y
tensiones constitutivas del plexo social, como la interrelacion entre individuo-
sociedad, la construccidon de alteridades y categorias sociales, la instauracion de
modos correctos (e ilegitimos) del hacer y del ser, etc.

Las PP crean, brindan el soporte y legitiman un lenguaje especifico. Las PP son
fendmenos politicos, pero su naturaleza politica a menudo esta oculta detras de
un lenguaje objetivo, legal y racional. Como programas de accion, las politicas
persiguen fines inherentemente politicos, pero la eficacia de sus postulados
consiste en establecer un lugar de enunciacion visualizado como “neutral” desde
el cual se utilizan medios no-politicos: “Las politicas funcionan mejor cuando
son percibidas como técnicas racionales y como soluciones ‘“naturales’ para
los problemas que enfrentamos, es decir, cuando logran desplazar el discurso a
un registro que posiciona el debate fuera de la politica” (Shore, 2010: 34). A
través de diferentes procedimientos se establece un lenguaje, un estilo

comunicativo que permite la comunicabilidad de las acciones a tomar, pero que
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pierde la riqueza de las discusiones y los debates que expresaron las pugnas por
el establecimiento de determinadas categorias en detrimento de otras. A partir de
la etnografia, en el Eje Il de la esta tesis son retomados tanto las politicas en sus
disefios aprobados, como las sensaciones, los anhelos y los proyectos
(individuales o colectivos) que quedaron fuera del proyecto legislado, pero que
fueron parte del debate y de los sentidos disputados en una época respecto de

como se planifica la inclusion educativa de los estudiantes indigenas a la UNSa.

Por altimo, la propuesta de analisis desde la formulacion de politicas pablicas se
relaciona con la perspectiva de esta tesis al proponer una mirada amplia del estudio de
las PP, concibiéndolo no como un fin en si mismo, sino como una oportunidad para
reflexionar sobre transformaciones mas generales de la sociedad y como vehiculos
privilegiados para comprender lo que las politicas significan, tanto para sus

formuladores como para aquellos sujetos pensados como sus destinatarios.

1.4.3. La etnografia de la educacion latinoamericana

En América Latina, los estudios sobre la cotidianidad escolar han crecido en los
Gltimos treinta afios, fortaleciendo un corpus de preguntas y problematicas que desde el
estudio situado de comunidades locales refuerzan miradas criticas respecto de los
modos de educar y de experimentar la educacion formal en las sociedades
latinoamericanas (cf. Achili, 1987; Cragnolino, 1995; Ezpeleta y Weiss, 1996, Bertely
Busquets, 2000; Neufeld, 2000; Gomes Rabelo, 2004; Novaro, 2005; Rockwell, 2006;
Santillan, 2007; Garcia y Solari, 2009; Czarny, 2010 y Hecht, 2011, entre otros).
Bebiendo de diferentes fuentes, y dialogando con multiples contextos nacionales y
épocas historicas, la etnografia continda definiéndose como una forma de encarar el
registro de los procesos sociales desde una perspectiva interpretativa-descriptiva que
permite sumergirse en la realidad social objeto de analisis. La misma se encuentra
fundamentada “en la observacion, la entrevista, la estancia prolongada del
investigador y la recoleccion de documentos, cuya mision primordial es dar cuenta del
conocimiento local a través de la reconstruccién interpretativa de las relaciones
sociales, los saberes y la ‘cultura’ de determinado agrupamiento humano, institucion o
proceso social”’ (Levinson, et. al. 2007: 825).
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Esta tesis retoma parte de las discusiones producidas en este campo de debate,
intentando particularmente desentrafiar los trasfondos politicos e ideoldgicos desde los
cuales se enuncia y se conciben las relaciones interculturales (Walsh, 2008) y las
dimensiones de desigualdad social y poder que constituyen los entramados a partir de
los cuales se debate, se piensa y se vive las llamadas relaciones de “interculturalidad”
(cf. Paladino y Czarny, 2012). Para ello seran retomados, de manera explicita o
implicita, varias de las conceptualizaciones utilizadas desde la etnografia educativa.

Esta rama de la antropologia se asienta en los trabajos pioneros realizados a fines
de la década de 1970 por tedricos ingleses que estudiaron las formas en que los jévenes
de las clase obrera inglesa conciben sus procesos escolares y los modos en que resisten
a las interpelaciones ideologicas dominantes (cf. Willis, 1981). Willis acufi¢ la categoria
de “produccion cultural” para focalizar en los espacios de apropiacion activa de los
recursos y bienes que incumben a la ensefianza formal y desarrollados por los jovenes
provenientes de sectores subalternos. Esto no resta importancia a la vitalidad del sistema
capitalista del cual la escuela contemporanea es parte constitutiva, pero contribuye a
captar los modos en que los estudiantes ejercitan su agencia, incluso a través del
aprendizaje de la cultura capitalista (Levinson et. al., 1996). En este sentido, el estudio
de la “produccion cultural” brinda una direccion para entender como la agencia humana
opera bajo poderosas limitaciones estructurales, sefialando un camino -a nuestro
entender fructifero— para mostrar de que manera la gente ocupa creativamente los
espacios de educacion y de escolarizacion (Levinson et. al., 1996).

Otro de las definiciones retomadas desde la etnografia de la educacién es la
concepcién cultural de la persona educada (Levinson y Holland, 1996). Desde esta
perspectiva se reafirma que la escuela no es el Unico agente social que brinda educacion,
ya que las sociedades educan de diferentes maneras, siendo los procesos de
escolarizacion formal un espacio importante, pero no el Unico para impartir ensefianza.
Esto se relaciona con las ideas que cada sociedad elabora en torno a qué considera una
persona educada, existiendo modos plurales para definir a las personas educadas
(Levinson y Holland, 1996). Para nuestra investigacion, las nociones en pugna respecto
de los “sujetos educados” nos permitiran ahondar en la tension inherente a la formacion
superior de los Jovenes Universitarios Wichis: de qué modo cumplir con las exigencias
de ser estudiantes universitarios educados (es decir, exitosos en su paso por la

universidad), y con la exigencia comunitaria de responder a los parametros vigentes
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segun los cuales se establecen los requisitos para ser considerados personas wichis
educadas (y devenir miembros reconocidos y activos de una comunidad indigena).

Por ultimo, el concepto de “culturas locales de escolarizacion” (Rockwell, 1996)
permite aludir al entronque entre la perspectiva de los agentes activos y apropiadores de
cultura y los espacios educativos particulares en los que actian. Es en esa interseccion
donde la etnografia cumple su rol de “documentar aquello no documentado de la
realidad social” (Rockwell, 2009: 48). El antrop6logo educativo parte de la premisa de
que no todo esté dicho en materia educativa, y que tanto los fines de acceder a mayores
niveles de escolaridad, como el sentido mismo de “ir a la escuela” (Czarny, 2010) o
“asistir a la universidad” —para nuestro contexto— se encuentra atravesado por una
pluralidad de marcos interpretativos y de sentidos que muchas veces se encuentran
solapados bajo los discursos oficiales respecto de la necesidad de escolarizar a las
generaciones jovenes. En este marco, hablar de las culturas locales de escolarizacion
remite a contemplar la complejidad que encierra la tarea de educar en contextos de
diversidad cultural y, fundamentalmente, de marcada desigualdad social. Como lo
indica Levinson et. al. (2007), si existe algo en comun entre las etnografias escolares
realizadas en América Latina, es la condicion estructural de desigualdad econémica que
caracteriza a la regién. Sin embargo, y sobre este trasfondo comdn, las practicas de
escolaridad cotidiana encierran multiples mandatos, como asi también apropiaciones
heterodoxas de los contenidos y los habitus que se buscan transmitir. De alli la
importancia que los antropdlogos educativos le brindan a aquello que sucede
aparentemente por fuera de la escuela (en el barrio, la comunidad, la familia), lo cual,
desde la perspectiva holistica propia de la antropologia, forma parte inherente de los
modos de vivir la escolaridad.

Por otra parte, los estudios que enfatizan en las culturas locales de escolarizacion
permiten entrever la complejidad de los tiempos sociales (presentes, futuros y pretéritos)
que se entrecruzan en el acto de escolarizar. Asi, mientras la accion cotidiana de asistir
al establecimiento educativo habla de aspectos relacionados con la cotidianidad y
decisiones que muchas veces forman parte del “dia a dia”, diferentes estudios han
mostrado de qué manera “las personas escolarizadas llevan su experiencia pasada
hacia futuras iniciativas” (cf. Rockwell, 1996), como as