

XIII Simposio Interamericano de Investigación Etnográfica de la Educación. Mayorías, minorías y migraciones en perspectiva comparada. Universidad de California en Los Ángeles (UCLA), 18 al 20 de septiembre de 2013.

“Nuevos usos de la diversidad” en contextos barriales y escolares, en épocas de transformación social.

María Rosa Neufeld, Lucía Petrelli, Liliana Sinisi, Jens Ariel Thisted.

Programa de Antropología y Educación, Sección Antropología Social, Facultad de Filosofía y Letras, UBA. Buenos Aires, Argentina.

ÌNDICE

Pág. 3 – I. Introducción

Pág. 4 – II. Nuestros inicios: Diversidad/desigualdad en el contexto de una escuela primaria rural.
Pág. 8 – III. Escuelas y familias en la década neoliberal
Pág. 13 – IV. Diversidad/desigualdad en contextos urbanos

Pág. 21 – V.¨Nuevos usos de la diversidad” en contextos de transformación social

Pág. 28 – VI. ¿Qué hacer con “la cultura”?
Pág. 32 – VII. Consideraciones finales 
Pág. 33 – Bibliografía citada.
I. Introducción
Acerca de este texto, y de su formato atípico. Estas páginas  fueron pensadas y escritas con vistas a la participación en el XIII Simposio Interamericano de Investigación Etnográfica, que se realizaría en el mes de septiembre de 2013, en Los Ángeles. La ponencia propiamente dicha fue convertida en un “power point” en español e inglés, que fue utilizado para la participación en la Sesión “Diversidad y desigualdad” de dicho Simposio. Este texto fue pensado como una conversación con otro texto, (en realidad un artículo) que James Collins, uno de los participantes de la Sesión, compartió con los demás futuros integrantes de la misma (Collins, J. 2011). Nos llamó mucha la atención, de hecho, nos apasionó la cantidad de semejanzas y coincidencias entre nuestros puntos de partida y nuestras referencias (por ejemplo, la centralidad de E. P. Thompson en ambos casos, la referencia desprejuiciada al marxismo, la consideración de la cuestión del Estado, por citar sólo algunas). Esto nos llevó – de alguna manera – a intentar establecer un diálogo, previo al diálogo mismo. 

Los autores de este trabajo somos parte de un colectivo de investigación que, con las lógicas renovaciones y recambios nos ha acompañado a sostener, desde 1992, una línea de investigación en torno a desigualdad y diversidad en los ámbitos vinculados con la educación. Como equipo, hemos compartido algunos puntos de partida, comenzando por la crítica a las posiciones culturalistas, recuperando siempre que en nuestro trabajo prima el peso de las relaciones de desigualdad en las que se insertan los sujetos y las instituciones. También hemos compartido la preocupación por evitar “esencializaciones” y “cosificaciones”, tentadoras a la hora de definir sujetos de estudio; sostener un enfoque relacional  que logre la articulación de niveles: respecto de este punto, evocamos un texto de Menéndez (2010) “…deberíamos pensar la realidad  a través de niveles articulados, de tal manera que más allá de que focalicemos uno de los niveles en función del problema específico que nos interesa, reconozcamos que sólo la articulación de los mismos nos permitirá obtener una lectura comprensiva de la problemática (observar los procesos estructurales en los comportamientos de los sujetos y viceversa)”.

Además, hemos planteado la centralidad de historizar, para la Argentina,  las transformaciones que se han producido en estas dos décadas (los 90, la crisis del 2001-2003, el momento actual: 2013). Encontramos nuestro apoyo en este tipo de búsqueda en los escritos y el intercambio con Elsie Rockwell, que nos han guiado en el rastreo de lo que ya no está junto a lo que asoma vivo, actual,  como presente historizado (Ezpeleta y Rockwell, 1983, Neufeld 1997).
II. Nuestros inicios: Diversidad/desigualdad en el contexto de una escuela primaria rural. 

Comenzamos a investigar sobre las relaciones que establecían familias y “comunidades” con las escuelas a las que asistían sus hijos, al terminar la última dictadura militar. En sus inicios,  esta investigación  en escuelas rurales de la 3ª. Sección de Islas del Paraná estuvo a cargo de Ariel Thisted y María Rosa Neufeld. La continuamos luego, a partir de 1986, en el marco de los  primeros  proyectos de investigación post-dictadura financiados por la Universidad de Buenos Aires (Neufeld 1988, 1991, 1992) . 

Las escuelas del Delta, creadas en la primera mitad del siglo XX, aunque afectadas por la emigración a la ciudad que sucedía en ese momento, eran aún buenas representantes de la educación como política universal. En 1984, a fines de la dictadura estaban en franca crisis, en buena medida por el descuido en todos esos años. Sin embargo, incluían  aún entonces un recurso costoso: el Estado se hacía cargo del pago de las lanchas escolares, que recorrían los arroyos y llevaban a los niños a la escuela gratuitamente. A poco de conocer las comunidades, familias y escuelas, íbamos delineando un cuadro en el que asomaban “diversidades” y “desigualdades” notorias: los habitantes de esa zona del Delta se autodiferenciaban como  isleños/no isleños (como ejemplo: un residente, llegado décadas atrás y considerado por tanto como turista, nunca seria considerado isleño, sería turista de por vida). Y una diferenciación no inocua separaba a los “isleños” en dos grupos: “pobladores” y “golondrinas”. Los autodenominados “pobladores” incluían a los descendientes de inmigrantes de distintas nacionalidades que accedieron a fines del siglo pasado / principios de este siglo, a la propiedad de la tierra y eran simultáneamente representados como “quinteros
 industriosos”, físicamente reconocibles como “rubios”, descendientes de polacos, italianos o españoles. Los “golondrinas”, el grupo mayoritario, eran la población criolla, en gran parte migrantes internos del litoral o paraguayos (del país vecino, Paraguay), identificados como no propietarios de tierras, los que cuidan quintas de otros, viven como pescadores o junqueros
, o a cargo del trabajo en la madera. “Los golondrinas”, como los pájaros homónimos, hoy estaban aquí, mañana en otro lado (representación que podía ignorar que hubiera familias emigradas hacía tanto tiempo como los europeos).
.

Ser identificado como adscribiendo a uno de estos grupos tornaba la diferenciación inicial en una peligrosa profecía autorrealizada y se volvía visible también en la escuela, comprobable en los boletines de calificaciones y en la observación de las clases: se suponía que los niños de “los golondrinas” concluirían a duras penas la escuela primaria. En los últimos grados, los maestros se esforzaban por preparar adecuadamente a algunos de los niños de los quinteros, que viajarían a “planta urbana” para cursar la escuela secundaria en la ciudad
. El creciente conocimiento que nos iba brindando el trabajo de campo, nos  permitía reconocer otras dimensiones: entre los niños se mezclaban los hijos de dueños de quintas y los de sus “peones”; más aún, directoras y maestras, ellas mismas, también integraban ese sector. En esos años, un número significativo de ellas eran hijas o nietas de los inmigrantes europeos que habían poblado el Delta, y a su vez habían heredado  esas pequeñas fincas.

Por ello, en estos inicios del proceso investigativo pusimos énfasis en especial en  las relaciones caracterizadas como de hegemonía/subalternidad que encontrábamos en muchas de las situaciones que habíamos compartido y descripto. Pensábamos básicamente en relaciones “de clase” - curiosamente, cuando en otras latitudes ideológicas se decretaba el fin de las ideologías, de la teorización sobre las clases. En ese tiempo, en la asignatura que dictábamos en la carrera de Ciencias Antropológicas trabajábamos los textos de E. P. Thompson, y con él pensábamos en las clases como “definidas por los hombres al vivir su propia historia” (Thompson, E. P., 1984, pág.34), no como posiciones surgidas de una estructura abstracta sino como agrupaciones de personas que disputan cotidianamente, son fuerzas sociales,… “experimentan la explotación (o la necesidad de mantener el poder sobre los explotados) identifican puntos de intereses antagónicos y luchan por estas cuestiones. En el proceso de lucha se descubren como clase” (Op.cit, p.37).

En las escuelas del Delta aparecían, en una clave propia, estas relaciones de hegemonía/subalternidad. Pero además, una cuestión que no habíamos problematizado al iniciar la investigación: en las representaciones que los inmigrantes europeos tenían de sus vecinos y empleados criollos abundaban los componentes racistas o xenófobos,  y el trabajo de campo alertó sobre su existencia. Inicialmente, esto nos llevó a contrastar la imagen de la Argentina como un país “históricamente receptor de migrantes” -el crisol de razas- y el que asomaba en las prácticas etnocéntricas y discriminatorias dirigidas tanto hacia los migrantes externos como a los internos.

Otras cuestiones surgieron también en el contexto de esa investigación: nuestro primer acercamiento a lo que los padres de una zona rural opinaban, elaboraban y concretaban en prácticas vinculadas con la educación de sus hijos. En las escuelas y en el sentido común predominaba la imagen de los padres isleños como carentes de interés por la educación de sus hijos: esto se sintetizaba en la expresión que  se les atribuía: “¿para qué va a estudiar, si después va a burrear madera?” Sin embargo, fuimos descubriéndolos como muy críticos de lo que sucedía en las escuelas, muy atentos a si los niños llenaban o no las páginas de los cuadernos, criticones incluso de la vida privada de los docentes (Neufeld, 1992).

De nuestras notas de ese tiempo: un padre, empleado de una de las escuelas como lanchero escolar, habla de su hijo que ha comenzado la escuela media, cursando primer año con mucha dificultad en la escuela de Paraná Miní:

"imagínese lo que es pasar del séptimo grado de esta escuela al primer año de la escuela secundaria El séptimo de esta escuela, seguramente usted se habrá dado cuenta, es muy flojito. Los chicos pasan sin saber nada. Yo mismo los veo tratando de hacer alguna cuenta, y no saben cómo resolverlas. Los maestros, no sé por qué razón, los pasan de grado, así llegan a séptimo sin saber hacer una simple suma. O una división por dos cifras, eso ya es imposible!...yo mismo no sé gran cosa, tomo los manuales de los chicos y las cosa nuevas no las entiendo. Pero mi esposa (escolaridad secundaria completa)…se enoja muchísimo!"


Sintetizando algunas cuestiones significativas para el trabajo posterior en escuelas y barrios urbanos, que recuperamos de esos días de trabajo de campo intenso: dos fuertes representaciones habían marcado el inicio de nuestra investigación: el supuesto del desinterés de los padres de los sectores subalternizados por lo que la escuela pudiera ofrecerles a sus hijos. Simultáneamente, junto con las representaciones acerca de las escuelas mismas como ajenas a la vida local, se suponía que muchas cuestiones problemáticas de los docentes que se vinculaban con su falta de involucramiento cotidiano en el medio local. Y el trabajo con nuestros registros hizo aparecer con fuerza el interés de todos, quinteros y peones, en lo que sucedía con sus hijos en la escuela.  Descubrimos aquí, por primera vez, que esas preocupaciones y descontentos generaban lo que denominamos “circuitos de evitación”: la escuela bien equipada, con todos sus grados, de Paraná Miní era considerada “mejor” que las escuelas “de maestro único” (plurigrado). Los padres, pudientes o no, desarrollaban su picardía o sus influencias para que las lanchas escolares de la escuela de Miní, considerada la mejor, incluyeran en su recorrido a sus niños evitando así que asistieran a la escuela de maestro único que les correspondía por zona.  Por su parte,  los maestros -para bien o mal- eran también partícipes de esos entramados cotidianos. Lo que llevaba a  entender el ámbito escolar como atravesado por y participando de la realidad social global, y no como una comunidad aparentemente cerrada sobre sí misma, autosuficiente, ajena a las relaciones de clase, de dominación-subordinación, a los conflictos.

III – Escuelas y familias en la década neoliberal
En la Argentina, el pensamiento y las prácticas neoliberales van tomando cuerpo en los 90.  En esos días, como resultado del trabajo de campo que llevábamos adelante con un equipo UBACYT, pudimos documentar la instalación  y naturalización del neoliberalismo en la cotidianeidad de las escuelas y barrios.  Desde los años iniciales del trabajo de investigación, habíamos crecido y sufrido también estos procesos políticos. Un primer equipo universitario había continuado el trabajo casi unipersonal inicial en las escuelas del Delta, y una financiación inicial de la Universidad había permitido la incorporación de estudiantes y graduados recientes
. Al mismo tiempo, las duras condiciones económicas de fines de los 80 dejaron un hiato y lugar a la formación de un nuevo grupo de investigadores noveles, a los que hacemos mención aquí.  

Cuando hablamos de “los noventa” nos referimos a  un período de poco más de una década (1989-2001) ocupado casi totalmente en el plano político por los gobiernos de Menem (1989-1999) y el posterior y trunco gobierno de la Alianza (De la Rúa: 1999-2001). 

En esos años, la hegemonía neoliberal produjo reformulaciones significativas en la conceptualización del Estado: de actor principal a subsidiario, al tiempo que  la combinación conocida como “neoliberal”, entre un nuevo modelo de acumulación que presupone la globalización de los mercados y una serie de intervenciones supuestamente coyunturales (en nuestro caso fue denominado “ajuste estructural”) que  derivó en la profundización de las desigualdades. Los gobiernos, que impulsaron el programa de transformación regresiva de la sociedad argentina,  obtuvieron los recursos necesarios para su viabilización a través de operaciones de crédito: el papel del Banco Mundial en estas reformas estructurales fue fundamental, y a su vez sus postulados condicionaron el financiamiento, coadyuvando a la imposición del modelo de pensamiento neoliberal en el campo educativo (Grassi, Hintze, Neufeld, 1994). 

En educación se expresó en una  reforma educativa que se inició formalmente con la sanción de la Ley Federal de Educación, en abril de 1993, durante el primer gobierno de C. Menem e implicó, entre otras cuestiones 1) el reemplazo de  la escuela primaria de siete años y la secundaria de cinco, por otro sistema de Educación General Básica de nueve años obligatorios (EGB 1, EGB 2 y EGB 3) y el nivel Polimodal, de tres años no obligatorio, 2) una renovación de los contenidos curriculares. (CBC y definición provincial), 3) la definición de políticas compensatorias. Estas políticas, englobadas como Plan Social Educativo, estaban destinadas a compensar diferencias socioeconómicas entre las distintas regiones. Así los recursos fueron focalizados en mejorar las estructuras edilicias y equipamiento didáctico, también se desarrollaron modalidades educativas para poblaciones rurales, y un programa de becas que apuntaba a la escolarización de los adolescentes del tercer ciclo de la EGB y el Polimodal.
El planteo gubernamental, que se preciaba de su federalismo, permitió que cada jurisdicción implementara a su modo los aspectos centrales de la Reforma, por ejemplo  la organización de los estudios primarios y secundarios. En algunos casos (provincias de Buenos Aires y Córdoba) se la adoptó inmediatamente. En otras, como la ciudad de Buenos Aires, Río Negro y Neuquén  su aplicación fue resistida
. En el trabajo de campo, pudimos ir documentando los momentos iniciales de la implementación de la “reforma”, y los distintos intentos de imposición / resistencia. Algunas cuestiones, sin embargo, se produjeron en forma reiterada en todas las jurisdicciones que conocimos. Una de ellas fue el ahondamiento del hiato entre escuelas, a partir de las diferencias que ya existían entre las escuelas céntricas y las periféricas, las de “villa miseria” y las de “barrio”. Al tiempo que el Estado proveía elementos para la asistencia que se impartía desde las  llamadas escuelas marginales – el énfasis que, siguiendo al Banco Mundial, se ponía en la necesidad de mejorar cualitativamente la educación  alcanzando al mismo tiempo mayor equidad -, fue resignificado como uno de los elementos que ayudaron a establecer una brutal división entre “escuelas que asisten” versus “escuelas que enseñan, dado que, una escuela caracterizada por la no-calidad terminaba siendo devaluada o estigmatizada  (Redondo, P. y Thisted S. 1991). Simultáneamente, todo  lo que el sistema educativo tenía de política universal fue dejando lugar a las modalidades focalizadas. (Grassi y Neufeld, 2003 Montesinos, 2001; Neufeld et al 1994, 2da parte, cap. I,  Santillán 1999, 2003).

En 1993, los índices de desocupación, que venían en aumento, se dispararon. Uno de los momentos centrales tuvo lugar en esos días: la ciudad apareció tapizada de carteles de la UOCRA (Unión Obrera de la Construcción de la República Argentina) que alertaban sobre la presencia de trabajadores extranjeros, y reclamaba que había que priorizar a los argentinos frente a estos invasores. Casi simultáneamente se producía un brote de cólera en el norte de nuestro país y se atribuyeron  las causas a las costumbres poco higiénicas de los bolivianos (Neufeld MR y Thisted J.A, 1999).

Comenzó a manifestarse la construcción de un tipo de visibilidad acerca del “otro”, en el que las “voces oficiales” y los medios de comunicación adquirieron un rol preponderante. Este “otro”, estaba integrado principalmente por migrantes internos y de países limítrofes – más Perú y en pequeña proporción migrantes asiáticos - , integrantes desde hacía décadas de los sectores populares. El “otro” en tanto extranjero era presentado como un “otro” invasor, ocupante ilegal, intruso, delincuente, inmigrante ilegal, indocumentado, usurpador de puestos de trabajo. (Montesinos, M.P.; Pallma, S. y Sinisi, L. 1999).

El contexto estatal de los 90  impactaba por su ambivalencia neoliberal: ocultaba su propia  participación activa como generador de una normativa migratoria expulsora, así como su aliento a los sindicatos u entidades paraestatales, que contribuían al discurso xenófobo vinculado con la prioridad de los puestos de trabajo. Al tiempo que se fomentaban reificaciones de “la diversidad” en las fiestas escolares, se creaba el INADI (Instituto Nacional contra la Discriminación) y se instituía el día de la tolerancia. 

La heterogeneidad de las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires era notable. Mientras en algunas, la proporción de hijos de migrantes latinoamericanos era importante,  en otros casos su cantidad (o la de coreanos o chinos) era pequeña, pero se sobredimensionaba
. En ambas situaciones, se generaban problemáticas que los docentes registraban: los problemas vinculados con los modos de habla, de comprensión de modismos y ritmos, las "cargadas" de los mismos compañeros referidas al color, los olores, a los nombres, a la supuesta idiosincracia de cada grupo nacional o étnico (Sinisi, 1999). Los docentes también percibían la superposición entre las problemáticas de la migración y la pobreza, dado que en muchos casos, los niños, procedentes de villas, pensiones o casas tomadas y en menor proporción, del conurbano, eran al mismo tiempo peruanos o bolivianos recién llegados que difícilmente pasaran desapercibidos en la escuela. A los mismos establecimientos concurrían niños coreanos o chinos, algunos llegados hace pocos meses, que atravesaban experiencias disímiles: mientras algunos de ellos eran auxiliados por sus connacionales y los docentes en el aprendizaje del idioma, otros, en cambio, quedaban aislados en las actividades escolares y en los juegos. 

Donde abundaban los  llegados de países asiáticos y latinoamericanos - en realidad  también confundidos con simples migrantes del interior de la Argentina, esto funcionaba como estigmatizante respecto de las escuelas a las que asistían, mancha que también recaía sobre los docentes y los alumnos de las mismas. Esto mismo sucedía con la cercanía de las villas miseria o monoblocks.

No todos parecían resignarse: los padres iniciaban arduas búsquedas de lugar en escuelas mejor consideradas. No sólo los padres “acomodados” o de sectores medios, también los padres pertenecientes a sectores subalternizados urbanos, intentaban evitar las escuelas desprestigiadas buscando inscribirlos en las más consideradas. 

Luego  había que sostener los desplazamientos cotidianos de los niños para llegar a ellas, lo que en su momento llamamos “itinerarios”: nuestros interlocutores: maestros y directivos,  señalaban que, al  terminar la jornada escolar,  sólo una parte de los niños recorría distancias pequeñas, realizables a pie, dentro de un contexto que podríamos denominar “su barrio” hasta llegar a su hogar.

 “Los chicos de Villa 21, de la ciudad de Buenos Aires, son mandados por los padres a distintas escuelas de Avellaneda (en la Provincia de Buenos Aires) para que no vayan a la escuela de la villa...Muchos acompañan a los chicos, otros van solos... Es una caminata peligrosa, dado el tránsito de vehículos de gran porte que circula por los puentes que vinculan capital y provincia, tramos que deben ser cruzados en el camino a la escuela.”
. 

Podría decirse que había un  proceso de co-construcción en torno de esta tipificación de las escuelas que se desarrollaba entre las familias,  el personal de las escuelas, y quién sabe cuántos otros sujetos cotidianos.  Por esto señalamos que esta jerarquización, que en ese momento llamamos  “ranking” de escuelas, es  producto de la combinación de prácticas de múltiples actores, que anclan en ciertas representaciones o “saberes” según las cuales las instituciones son evaluadas socialmente y rotuladas. A veces estas identidades institucionales se sintetizaban en rótulos tales como: “escuela de negros”, “escuela basurero”, “escuela 1 tiza”, “escuela de villa” (Sinisi, 1999). En este ranking de escuelas, aún entre las más denigradas, siempre habría “otra” a partir de la cual marcar la diferencia. “La discriminación social y económica opera en estos casos también a través de la experiencia escolar, en la construcción de la identidad social de los niños que concurren a estas escuelas estigmatizadas; pero igualmente estos procesos discriminatorios los sufren los padres que no pueden elegir otra escuela para sus hijos y los docentes que sienten que trabajan en escuelas desvalorizadas socialmente” (Montesinos, M.P. y Pallma, S. 1999; Montesinos, M.P. 2001). 
IV - Diversidad/desigualdad en contextos urbanos

Para introducir este apartado vamos a recuperar dos reflexiones de ese momento. En primer lugar, decíamos que, frente a las constricciones estructurales y las estigmatizaciones derivadas de las mismas no había aquiescencia y subordinación fáciles, sino que aún desde los niveles más próximos a lo que las ciencias sociales denominan de manera peligrosamente sintética “excluídos”, hay prácticas que permiten saltear la fragmentación territorial que se expresa en barrios estigmatizados- escuelas estigmatizadas.

Éstas, en algunos casos, son elegidas como “la mejor escuela” o consideradas como “polos de estigma”. Es decir, no sólo no son elegibles, sino que además son “contaminantes”, en el sentido de que su descrédito recae sobre los que allí se educan o trabajan. 

La segunda reflexión reconoce que la fragmentación social y lo que en esos días se naturalizaba como las reglas del mercado acentuaban la heterogeneidad del sistema educativo. La competencia entre escuelas, que además debían “demostrar la calidad de su oferta” llevaba  a situaciones tales como “seleccionar matrícula”: por ejemplo, disuadir de anotarse a los que podrían presentar dificultades o carencias para un buen rendimiento dado que, al incorporarse a la escuela, su procedencia, las dificultades que encontrarían para escolarizarse etc. desacreditarían a la institución; complementariamente, otras escuelas deben “resignarse” a recibirlos para no “perder matrícula”. En la cotidianeidad escolar, se naturalizaba el reemplazo de la mención personalizada de “niños” por el abstracto “matrícula” (matrícula pura/ matrícula impura). 
      En las primeras etapas de nuestra actividad investigativa, “diversidad”, “multiculturalismo” e “interculturalidad”, no eran tópicos relevantes. Sin embargo, formaban parte de las preocupaciones habituales de los  antropólogos,  que desde tiempo atrás habían abordado la cuestión de  “la diferencia”, y los modos en que la diversidad se manifiesta en situaciones concretas Renato Ortiz, en un texto de esos años, hablaba  de la necesidad de contextualizar históricamente nuestro uso de diversidad/ diferencia, “pues el sentido histórico y contextual  de las diferencias – decía Ortiz - redefine su propio sentido simbólico”. También en  la tradición de la antropología social, cuando se aludía a la diversidad entendiéndola como exoticidad, solía faltar el reconocimiento de las relaciones de subalternización de los “otros” diferentes o diversos (Ortiz, R. 1999).


En el curso de los 90, nos encontramos con que estas categorías “nativas” de la antropología, habían pasado a formar parte del discurso neoliberal que invadió las escuelas (Sinisi, 1999, Neufeld y Thisted, 1999). Más que nunca, fue preciso reconocer que lo que llamamos “contextos de  diversidad cultural” estaban constituidos simultáneamente por relaciones de hegemonía/ subalternidad, constituidas por circunstancias que una y otra vez actuaban como desigualadoras: la condición de migrantes, las connotaciones atribuidas a los lugares de origen, a las costumbres propias de los grupos étnicos, a los trabajos a los que se les permitía acceder a los recién llegados.


Fue necesario, entonces, encontrar modos de repensar esta “cuestión de la diversidad”, a la que no queríamos asignarle carácter de novedad en sentido estricto, salvo la que le adjudicaba su “aggiornamiento” por el contexto neoliberal. Hubo aportes a nuestras reflexiones de  autores como la brasileña Giralda Seyferth (Seyferth, 1983) que  planteaba que “en la mayor parte de los casos, aquello que se denomina "étnico" al nivel de la manipulación, sirve como símbolo para justificar otras diferencias sociales...la desigualdad étnica es permeada por la desigualdad social”. En ese tiempo, en las escuelas de Buenos Aires, la presencia de los “extranjeros” era magnificada e hiperexotizada, al tiempo que conjurada por medio de unas “jornadas por la tolerancia” instituidas por las autoridades nacionales. En el ámbito escolar, el sentido de la “diversidad” tomaba características propias, dado que tanto “cultura” como “diversidad” eran conceptos de los que los docentes se habían apropiado: eran “categorías en uso”. En las escuelas, estos conceptos apropiados servían  para fundamentar la explicación de las diferencias entre los distintos niños, justificando sus capacidades o déficits para el aprendizaje, cuestiones que hacen al centro mismo de la actividad escolar. (Sinisi, 1999; 2013)
Reconocimos, entonces, diversas prácticas cotidianas de las escuelas que se fundamentaban en el supuesto acerca de la cultura como algo inmutable. Por ejemplo, la construcción de tipologías de “características nacionales”: “los peruanos, los bolivianos, los chinos son de tal o cual manera”,  a partir de generalizaciones, que economizan la tarea de conocer a cada sujeto: a esto se agregaba la folklorización característicamente escolar de las supuestas culturas de los migrantes. 
Denominamos a estas prácticas  usos de la diversidad  en cuanto articulan prácticas y representaciones acerca de otros, a quienes eventualmente no se conoce más que por referencia. Todo uso  involucra algún nivel de manipulación, eventualmente podríamos reconocer también manipulaciones desde lugares subordinados: a partir del descubrimiento, por parte de grupos reconocidos por marcas étnicas (o de género) y simultáneamente subalternizados,  de la posibilidad de incluir en sus estrategias justamente el diferenciarse por lo étnico (Seyferth, op.cit. Neufeld y Thisted, 1999).

De esa etapa de investigación rescatamos también -en tanto siguió orientando nuestro trabajo-, que ser parte u objeto de un proceso de tipificación, el agredir o ser agredido como un acto discriminatorio, produce un efecto en los sujetos. Quien lleva a cabo  estos actos discriminatorios, no anticipa necesariamente sus consecuencias: éstas “parecen naturales”. La experiencia de ser percibido y autopercibirse en estas relaciones que exacerban la diversidad, unidas a la relaciones de dominio/subalternidad , decíamos, produce sufrimiento: dolor sostenido.

El acto  de exclusión se sostiene en un supuesto (prejuicio) del que participan conjuntos sociales: medios, directivos sociales, institucionales.  Para el que lo padece tiene algo de inevitable, incluso tiene que aceptar cierta naturalidad en el hecho “por algo ellos están mejor”, “estudiaron más” y muchas otras explicaciones registradas en contextos cotidianos o en las escuelas. Por todo lo dicho, se trata de efectos sociales sobre sujetos singulares. Hablamos entonces, de la “producción social de la singularidad del sufrimiento (Neufeld, M.R. y Thisted, J. A., 1999).  

Parafraseando a E. P. Thompson, podríamos decir que en los 90 la producción social de subjetividades acaecía, al vivir los hombres y las mujeres sus renovados lugares en las relaciones de producción: sus lugares de no-productores, de desempleados o desocupados, y al experimentar sus situaciones determinantes dentro del conjunto de relaciones sociales: su condición de migrantes o de hijos de desocupados, etc. en escuelas atravesadas por reformas de cuño neoliberal, con una cultura y unas expectativas cuestionadas por todas estas transformaciones, en la que se moldean estas experiencias. Desde ya, es importante precisar el sentido en que hablamos de situaciones determinantes: compartimos la reflexión de Cornelius Castoriadis acerca de que “ciertamente, tampoco estamos determinados por nuestro entorno o situación pero estamos infinitamente más condicionados de lo que quisiéramos admitir”. (Castoriadis, 1975 pag 185).
En definitiva, lo que fue convirtiéndose en una de las claves de nuestro proceso investigativo fue articular permanentemente esta percepción de las “diversidades” con las condiciones puntuales generadas por las relaciones de desigualdad con las que se van articulando en las sociedades actuales (Montesinos, Neufeld, Pallma, Sinisi y Thisted, 2003).
En nuestros trabajos hemos partido de entender la desigualdad en términos relacionales (desde ya, como relaciones de desigualdad), como un proceso que se desarrolla en el tiempo, y con múltiples facetas, que  la antropología describe en su manifestación cotidiana, combinando lo político, en especial lo relativo a las relaciones de poder, lo cultural y lo económico (Manzano, Novaro, Santillán y Woods, en Neufeld y Novaro 2010). 

Quisiéramos hacer referencia explícita  a otro entrecruzamiento significativo que se vincula con la cuestión de la desigualdad: la articulación entre la trama urbana y las problemáticas educativas.  En “la ciudad” se expresa de múltiples modos la dupla diversidad/desigualdad y esto se liga profundamente con las características de la experiencia escolar singular de cada niño. 

Recordemos que la ciudad de Buenos Aires (uno de los ámbitos principales de nuestras investigaciones) fue la meta que concitó muchos esfuerzos migratorios: en una serie de entrevistas que hiciéramos hace unos años, una respuesta que repetían una y otra vez nuestras interlocutoras insistía en vincular  su migración a la ciudad de Buenos Aires con la esperanza de poder acceder a estudiar– o al menos que lo hicieran los hijos – y de esta manera cortar la reproducción de la pobreza, que en sus lugares de origen parecía inevitable. Esta expectativa, que era parte importante de las motivaciones que guiaban las migraciones internas rural-urbanas del siglo XX, es central, también hoy, para los amplios conjuntos de migrantes bolivianos, paraguayos o peruanos que se han desplazado en las últimas décadas. Pero, al igual que los anteriores migrantes internos, éstos acceden a espacios degradados de la ciudad en cuanto a la calidad de las posibilidades de residencia, así como a trabajos informales,  que a su vez condicionan las posibilidades de obtención de educación en igualdad de condiciones.

 Esto se debe a que la desigualdad educativa está profundamente ligada a las inequidades de la ciudad misma (Montesinos y Pallma, en Neufeld y Thisted, 1999; Neufeld 2010). Simultáneamente, el Estado, que en el curso de la historia de los últimos siglos fue incorporando a cada barrio de la ciudad  las estructuras que deberían dotarlo de servicios u ordenarlo, contribuyó a estas desigualdades demorando u omitiendo a las zonas más rezagadas. Éste es el caso de la zona sur de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires -especialmente la ocupada por las villas y barrios de construcción social donde las distintas gestiones gubernamentales marcaron, de un modo u otro, el “merecimiento desigual” a la ciudad, como lo graficó Oszlak (Oszlak, 1991). Mientras en las últimas décadas la ciudad  de Buenos Aires en su conjunto disminuía su cantidad de habitantes, desde los 80  esta zona crecía en número de habitantes, con importantes contingentes latinoamericanos.

Las escuelas, que son uno de los indicadores más sólidos de la presencia estatal, expresan en su escasez e insuficiencias esa desigualdad. (Corrigan y Sayer, 1983- 2007) nos recuerdan que el repertorio de actividades e instituciones convencionalmente designado como el “Estado” consiste en  formas culturales, por demás, formas de crucial importancia para la civilización burguesa. Señalan también que el Estado moldea “muchas cosas”: dentro de los múltiples modos en que podría ser vivida la vida social, las actividades del Estado, de manera más o menos coercitiva, “alientan” algunas mientras suprimen, marginan, o socavan otras. ¿Desde dónde se alienta, suprime, margina o socava en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires? Desde las comisarías policiales, famosas por su gatillo fácil contra los jóvenes, desde los centros de salud  instalados en los barrios -más en unos que en otros-, desde las escuelas -menos presentes en algunos barrios que en otros-, desde la Comisión Municipal de la Vivienda o los organismos que la sucedieron, que en el contexto neoliberal del gobierno de la ciudad subejecutan el presupuesto votado para  viviendas populares. 
 La historia de la Ciudad de Buenos Aires permite seguir los procesos de apropiación y concentración de los recursos que han acompañado a su desarrollo urbano como ciudad capital, al tiempo que se organizaba el Estado-Nación a fines del siglo XIX, luego, a lo largo de la etapa de sustitución de importaciones, a mediados del siglo XX, y por fin, siguiendo  los procesos de desindustrialización, desocupación y pauperización que caracterizaron la etapa que lleva de la última dictadura a la hegemonía neoliberal. Al tiempo que la parte rica, europea, privilegiada  de la ciudad pulía su imagen urbana y concentraba recursos, la “otra” ciudad – al sur - concentró en sus villas miseria al grueso de los inmigrantes, nacionales y limítrofes. Esta parte de la ciudad creció desmañada, sin servicios, sin escuelas suficientes para la cantidad de niños. Sin embargo, volviendo al señalamiento anterior, la desigualdad debe entenderse en términos relacionales: no hay dos ciudades, hay una sola. No hay ghettos incomunicados: poseedores y desposeídos están conscientes de su mutua existencia, hasta de las relaciones de apropiación/expropiación que los ligan. Se habla mucho de las percepciones de los sectores medios y altos, se habla mucho por ejemplo, de la “violencia, la inseguridad” que el sentido común y los medios ligan con la pobreza. Pero la percepción de la desigualdad, de las violencias, atraviesa la vida de los de abajo – a los que se supuso como detentadores de una pobreza “cultural”, naturalizada y este registro aparece en los registros de campo:

Una conversación registrada por María Paula Montesinos durante un trabajo de campo,  con unas niñas en el patio de una escuela  de la zona sur: su edificio era muy feo e inadecuado, sus antecedentes edilicios vinculados a la dictadura coincidían, que los maestros la conocían como “la escuela-cárcel”. Una de las interlocutoras, una niña de unos once años le decía a la investigadora que a ella ¨no le gustaba su escuela: sin patio para jugar, sin luz en el aula, tan fea, tan despintada,….y sin inglés¨. Esto surgía no sólo de su experiencia de toda su vida entre esas paredes, sino comparando con las escuelas a las que asistían sus vecinitos y primos. Ella conocía lo que había más allá de los límites de lo que supuestamente le había tocado (Montesinos, 2001).
En el período en que se registraron las palabras de esa niña (entre 1997 y  2003), las relaciones de desigualdad  que iban en aumento en toda la Argentina se manifestaron fuertemente en las escuelas, atravesadas por las situaciones de pobreza extrema de los hogares de los niños y de los maestros mismos
. Estos dramáticos procesos quedaron expuestos a través de una serie de entrevistas que realizamos entre el año 1999 y 2000, a directivos de escuelas ubicadas en el cordón sur de la Ciudad de Buenos Aires. Los registros dieron cuenta del empobrecimiento de la población, la imposibilidad de las autoridades y docentes  de las escuelas de contener las demandas y necesidades de los niños y sus familias. Otro aspecto, que se combinó con la  preocupación que manifestaban los docentes frente a las consecuencias de la crisis en la experiencia escolar de niños y niñas, y que quedó plasmado en nuestras notas, fue la frecuencia con la que a estas familias se las consideraba dentro de los parámetros de lo que conocemos como “cultura de la pobreza”, adjudicando las causas de esa pobreza a los sujetos que la padecían (Montesinos y Sinisi, 2003)  
También, el año 2001 fue un punto de inflexión, en el que salieron a la luz formas de organización popular vinculadas con la movilización social. Los investigadores que acompañaron con sus observaciones etnográficas estos procesos, destacaron la politización de la vida cotidiana, el proceso organizativo de los grupos familiares en movimientos de desocupados y sus demandas y prácticas colectivas en torno a lo educativo (Manzano 2004). Simultáneamente, diversas agencias (del estado, la iglesia y organismos no gubernamentales), se fueron redefiniendo en un proceso continuo y en vinculación con la creciente desigualdad  (Santillán y Woods 2005). Al mismo tiempo se instalaron una cantidad de políticas sociales  focalizadas y organizadas a nivel del espacio escolar/barrial.

V - ¨Nuevos usos de la diversidad” en contextos de transformación social

Nuestra última etapa se inicia en el 2003: aún desde posturas heterogéneas, convenimos en reconocer que, desde entonces a la fecha, en la Argentina es innegable el mejoramiento de los indicadores macroestructurales, así como hay que destacar las diferentes políticas concretas que han ido marcando el reposicionamiento del Estado en el campo de  los derechos humanos, de la ampliación de coberturas sociales para la niñez, como la Asignación Universal por Hijo, o vinculadas específicamente con la escuela, como el aumento de la inversión educativa desde el presupuesto nacional, o la política nacional de entrega de netbooks para las jóvenes que asisten a escuelas secundarias. Sin embargo, el contacto con las escuelas y sectores populares (la franja especialmente comprometida es la de los jóvenes) alerta acerca de  continuidades en las condiciones de desigualdad y pobreza, en sectores que han mejorado pero no remontado los efectos de la crisis de los 90. Esto ocurre, también, con los inmigrantes de países limítrofes, que siguen insertándose en trabajos informales y sobre los que perduran marcas estigmatizantes, pese a los importantes cambios en las leyes migratorias.

Como parte del proyecto “Nuevos “usos” de la diversidad: prácticas escolares y políticas sociales en contextos de transformación social” venimos desarrollando una línea de investigación específica en Nivel Inicial
. Desde la segunda mitad del año 2011 y durante el año 2012 nuestro equipo llevó adelante un trabajo de campo en un Jardín de Infantes de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires. Fue nuestra primera incursión en este nivel, que se inició a propuesta de una directora, que se puso  en contacto con nosotros preocupada por la frecuencia con la que los docentes aconsejaban  a los padres la “permanencia”
 de los niños en sala de 5 (demorando un año  su paso a la escuela primaria). Aparentemente, esto ocurría cuando se entendía que los niños presentaban dificultades de expresión: “lenguaje pobre”, o “ausente” o “deficiencias en la comunicación”, asumiéndose que las mismas constituían un “impedimento para una buena escolaridad”. 

Posteriormente, en 2013, sumamos otra actividad, aún en curso, complementaria de la anterior. Respondimos a un nuevo pedido, en este caso de la Supervisión de Educación Inicial del Distrito Escolar 12 (correspondiente a los barrios de Flores-Floresta), que solicitó que trabajáramos tanto con los equipos de conducción de las escuelas así como con las docentes  lo que en el medio escolar se sintetiza denominándolo “problemáticas de la diversidad” o “de la cultura”. 


Recordemos aquí que en el proyecto de investigación que estamos desarrollando sostenemos, respecto de los “usos” de la diversidad, que los nuevos marcos legales que caracterizan a la Argentina desalientan expresiones desembozadas acerca de lo representado como “diferencia”. Sin embargo, señalamos también que en los sentidos cotidianos -el sentido común en términos de Gramsci- que recogemos, por ejemplo, en las conversaciones ordinarias en contextos barriales y escolares, en los medios de comunicación, etc. hay indicios que avalan la perdurabilidad de viejas posturas xenófobas. En este último apartado queremos plantear, con sus hallazgos y sus preguntas aún sin cierre, algunos aspectos de lo que venimos registrando en este trabajo en escuelas de nivel inicial y reflexionar sobre estos aspectos partiendo de la hipótesis que sostiene nuestro proyecto. 


Nos referiremos primero al trabajo prolongado, etnográfico, que realizamos en 2011-2012 en un jardín  de un barrio de sectores medios (Caballito “sur”), al que también asisten niños de monobloques populares y una villa miseria cercana de grandes proporciones. Prácticamente el 80% de los chicos que concurren al jardín viven en estos barrios y los padres de los niños son casi en un 90% inmigrantes de países limítrofes. En cuanto a sus ocupaciones, son en su mayoría costureros, empleados de fábricas textiles, albañiles. La directora que nos contactó, que se había incorporado recientemente a esa escuela,  entendía que al interior de la institución circulaban representaciones de los niños migrantes asociadas fuertemente a “profecías” sombrías acerca de su futuro escolar. Esto se combinaba además con el hecho de que la escuela primaria que ocupaba parte del mismo edificio
 se preciaba de ser  una “escuela selectiva”, dado que tenía una intensificación en idioma extranjero que no era “para cualquiera”.

En este contexto institucional fuimos encontrando, progresivamente, diversos analizadores de la cuestión de los nuevos “usos” de la diversidad: en un artículo reciente en el que comenzamos a analizar lo que allí sucedía (Sinisi y Petrelli, 2013) se hizo foco en la denominada “articulación” entre los niveles inicial y primario como uno de estos analizadores, dado que lo que se dirime es quiénes están en condiciones de pasar a la escuela primaria y quienes deben “permanecer”. Uno de los aspectos allí trabajados vincula las discusiones  que se realizan al interior del Consejo Federal de Educación, a través de la resolución del CFE 174/2012, con el objetivo de ir eliminando paulatinamente estas “permanencias” en sala de 5, así como la repitencia del primer grado en pos de fortalecer las trayectorias de los estudiantes, con un procesamiento heterogéneo de esta normativa en el ámbito del jardín. En otras palabras, hemos registrado que más allá de la intencionalidad estatal
, los docentes, en  muchos casos, la perciben como una objeción que les dificulta desplegar su saber acerca de las posibilidades de cada niño. 

Ante la imposibilidad de abordar en estas páginas todos los aspectos registrados, nos dedicaremos a continuación a otro de los analizadores posibles de la cuestión de los “usos” actuales de la diversidad: la materialidad del edificio escolar. Sostenemos que dicha materialidad constituye un indicio del procesamiento actual de relaciones de diversidad/desigualdad. También se vincula íntimamente con lo que planteamos en este mismo texto acerca de la relación entre la desigualdad educativa y la desigualdad urbana.

Digamos sintéticamente que a lo largo del ciclo lectivo 2012, en este jardín, se presentaron múltiples complicaciones asociadas al estado del edificio. Primero fue un problema en la instalación eléctrica que una mañana generó humo en un pasillo, la evacuación del jardín, e implicó varios días sin clases. Luego de un largo proceso para el equipo de conducción, se lo logró rehabilitar, cosa que no ocurrió con la totalidad de la escuela primaria. A esto se sumó el pésimo estado de los baños, que se tapaban con frecuencia, cosa que en ocasiones llevó a la suspensión de las clases. También, durante el transcurso del trabajo de campo registramos diferentes comentarios y quejas de las docentes relacionadas con las filtraciones de agua, el deterioro del techo del edificio que las provocaba, y los peligros que consideraban que corrían los niños y ellas mismas al estar en las instalaciones. Este tema también constituyó un asunto que orientó la decisión de las autoridades de no abrir las puertas del jardín los días de lluvia.  Es importante señalar que, efectivamente, venía desarrollándose una obra que para reemplazar una parte importante del techo del edificio, que se encontraba en muy mal estado. Por esta razón, se dispuso que se clausurara temporariamente el uso de varias aulas de la primaria y que los alumnos se distribuyeran en otros sitios del dentro del establecimiento, como pasillos o aulas improvisadas en espacios del jardín; y por momentos incluso llevó a que algunos grupos fueran relocalizados en escuelas de la zona.

A continuación transcribimos fragmentos de uno de nuestros registros de campo del año 2012. Se trata de una reunión en la que participaron padres de los alumnos, docentes, autoridades institucionales, un funcionario del GCBA y su asistente. La misma se desarrolló en la puerta del establecimiento, luego de que los actores mencionados (excepto los padres) realizaran una recorrida por la parte del edificio en el que estaba desplegándose la obra mencionada:

Llegué al jardín unos minutos antes del horario en el que se abre la puerta para el ingreso de los niños. Allí estaban muchos de ellos con sus padres esperando que se hiciera la hora. Enseguida salió la directora y se dirigió a los padres. Les comentó a todos que iría “uno de los funcionarios del gobierno de la ciudad para ver el tema de la obra”. Dijo que, quienes pudieran, se acercaran a la reunión junto con los papás de primaria, que era “muy importante”(...).

Mientras esperábamos que se presentara el funcionario, que aparentemente ya estaba dentro del edificio, conversé con algunos papás y mamás(...) y en eso llegó el funcionario, saludó y comentó: “todo va muy bien, hay que tener paciencia”. Durante el tiempo que duró la reunión, los padres pidieron explicaciones, preguntaron por los tiempos para la ejecución de las obras, por los riesgos de que se trabajara estando los chicos dentro del edificio. Increparon al funcionario, en distintos tramos, por no cumplir los plazos que se habían planteado y lo acusaron lisa y llanamente de mentiroso. El funcionario optó por victimizarse en todo momento, mostrar cómo él era “el primer interesado en que el problema se solucionara”. También dijo más de una vez que él iba ahí a hablar y que era “muy respetuoso de las familias”...como pidiendo que tuvieran con él el mismo respeto. Lo decía desde un lugar sobrador. Escuché que uno de los papás habló del “lugar de los padres” y de “controlar” incluso desde “el saber de los padres”, refiriéndose a cuestiones de albañilería: “muchos trabajamos en esto y sabemos de esto”. 

Los docentes presentes también presionaron al funcionario con preguntas, exigiendo tiempos, compromisos. Filmaron con celulares mientras hablaba, refirieron promesas incumplidas. Antes de que llegara el funcionario, uno de los maestros se dirigió a los padres y les dijo “les anticipo lo que va a pasar”. “Les va a decir que va todo bien”. “Ustedes tienen que presionar, que exigir por las condiciones del edificio” e incluso, “se tienen que organizar” (Registro de campo. Julio de 2012).

Destaquemos que el trabajo etnográfico permite matizar las representaciones de un sector de los docentes acerca de los padres como “quedados”, “aplastados” (en éstos términos los referían en ocasiones). En el extracto del registro citado anteriormente, ellos disputan activamente un lugar legítimo de participación en el devenir de la escuela, y en el de la marcha de la obra: piden explicaciones desde su “lugar de padres” y exigen poder controlar ciertos aspectos desde un saber específico como es la albañilería: “mucho trabajamos en esto y de esto sabemos”.
El análisis de las notas de campo vinculadas a esa materialidad del edificio escolar permite, desde nuestro punto de vista, ir articulando en la descripción etnográfica aspectos de los distintos niveles del contexto presentes en cada una de las escenas que se registran: la situación de la Ciudad de Buenos Aires y de las escuelas bajo las gestiones macristas
, aspectos de las condiciones de vida de la población que asiste a las mismas -se mencionan por ejemplo algunas de sus ocupaciones-, las particularidades de la trama institucional: por ejemplo, en el modo de vincularse los maestros con los padres antes de la llegada del funcionario. 
En segundo lugar, pero en profunda vinculación con el punto anterior, sostenemos que esa materialidad se articula en relaciones de desigualdad entre esos funcionarios, las familias de los niños y los maestros. Si pensamos en la nota transcripta más arriba, podemos apreciar cómo se traman el cinismo del funcionario, las reacciones de los padres a lo largo de la reunión apelando por momentos a sus propios saberes, las participaciones de los docentes que denotan un modo específico de relacionarse con los padres cuando les anticipan “lo que va a pasar” o los instan a actuar de tal o cual forma: “Ustedes tienen que presionar, que exigir por las condiciones del edificio”, apareciendo los docentes como una suerte de mediadores.

Es importante señalar que cuando hablamos de relaciones entre estos distintos actores -“funcionarios”, “padres”, “docentes”- no estamos pensando en que al interior de cada uno de estos conjuntos sociales se sostengan posiciones homogéneas sino que, como pudimos ir registrando a lo largo del trabajo de campo, los posicionamientos son múltiples. Esta cuestión se articula con otra que señalamos anteriormente. Decíamos que el modo en que concebimos esa materialidad sobre la que estamos reflexionando se articula en relaciones “de desigualdad”. En torno de los problemas ocasionados por las deficiencias edilicias se montaron discusiones interminables, al interior del jardín, sobre los casos en que debía permitirse el ingreso de los niños y los casos en que en el jardín debían levantarse las clases. Las maestras discutieron entre sí y con el equipo de conducción (de distinto modo con cada uno de sus integrantes) cómo debía establecerse “cuánto tenía que llover” para que los niños debieran volver a sus casas. Estas discusiones, además, deben ser pensadas sin perder de vista otra dimensión de las relaciones de desigualdad: mientras se disputa cuándo y cómo levantar las clases, son los niños quiénes se quedan sin poder asistir a clase y los padres complicados para concurrir a sus trabajos.

En tercer lugar, pensando en términos de la producción social de las experiencias de todos estos sujetos, ciertas conversaciones que mantuvimos con las docentes condensan aspectos de los modos en que viven el hecho de trabajar en este contexto. A continuación transcribimos un fragmento del registro de campo:

“Una mañana, mientras colaboraba en la dirección haciendo unas fotocopias, pregunté a la secretaria qué se había pautado para las maestras y el resto del personal del jardín durante los días en que se habían suspendido las clases. Refiriéndose a la directora, me dijo: “las hacía quedar [a las maestras] todo el horario. Digamos que en eso no es pata
, en otras cosas quizá sí, pero en eso no”. Un rato más tarde, una de las docentes me decía “nosotras también somos personas, no nos podés hacer quedar acá si no hay ni baño para usar” (Registro de campo. Julio de 2012).

Los docentes parecen experimentar su lugar como subalterno en más de un sentido. Por un lado, en su percepción de la no consideración de sus derechos a un lugar adecuado de trabajo. Por otro, en ese percibirse como sujetos que no están siendo tenidos en cuenta como profesionales con saberes específicos, como expertos, para dirimir en qué casos sus alumnos deben o no pasar a la escuela primaria. Esto, como adelantamos, lo hemos analizado en otros trabajos (Sinisi y Petrelli, 2013).

VI. ¿Qué hacer con “la cultura”?
Para cerrar este artículo nos interesa recuperar el trabajo de campo actual para luego ponerlo en relación con lo realizado años anteriores. 
Muchas de las cuestiones que fuimos registrando en el trabajo en profundidad en el jardín al que nos estuvimos refiriendo anteriormente, pudieron ser puestas en perspectiva a partir del trabajo a nivel de un distrito escolar en toda su extensión. Se trata sin duda de una labor diferente pero muy productiva: poder entender, por ejemplo, cómo se estructura “la oferta
” nos permitió avanzar profundizando el análisis de nuestra preocupación central por los “usos de la diversidad” en la actualidad. 

Luego de una recorrida por los distintos jardines que estructuran la “oferta” del Distrito Escolar 12 y de haber entrevistado a cada uno de sus equipos directivos, dimos en primer lugar con la heterogeneidad de formas que asume esa tan mentada “problemática de la diversidad” en los diversos contextos institucionales. Hubo tramos de las conversaciones en las que nuestros entrevistados insistieron en “no tener esos problemas” y “que incluso establecieron diferenciaciones entre los jardines en términos de tener o no tener “esa problemática”, otros en los que instaron a los investigadores a ofrecer estrategias para su abordaje, etc. En los casos en los que inicialmente la diversidad no fue presentada como un problema, por ejemplo al señalar una directora “tenemos muy poquita diversidad, y los pocos casos están bien integrados”, ha vuelto sin embargo de la mano de cuestiones que nombraron bajo el rótulo “crianza”. Otra de las formas bajo las cuales la diversidad estuvo presente fue de la mano de “lo cultural”, puntualmente, intentar separar, precisar dónde empieza (y dónde termina) lo neurológico, y cuándo se está “ante algo cultural”. te casos de niños que presentan dificultades, por lo general asociadas en los relatos a un lenguaje “pobre” o “ausente”, o a “deficiencias para comunicarse” pueden producirse derivaciones al Equipo de Orientación Escolar. Profesionales de éste último habrían señalado en uno de los jardines que “se trata de una cuestión cultural”, cosa que los directivos y, en su decir, los maestros, reciben con impotencia, sintiendo que si “es cultural, no se puede hacer nada”
.
Muchas de las cuestiones que surgieron tienen que ver con la peculiar historia de la Educación Inicial
. En la Argentina, su organización se fue consolidando a lo largo de 50 años, atravesada por distintos debates que aún no se han cerrado, como las relaciones entre “jardines” y padres, o entre jardines y escuela primaria. También hemos reparado, al analizar el modo en que se estructura la “oferta” del nivel, a qué pueden acceder en cada caso los padres en un distrito particular, en cierta materialidad que, como en el caso anterior, puede ser pensada como un indicio de relaciones de desigualdad. En otras palabras, decimos que esa materialidad condensa desigualdades de distinto orden, articula niveles del contexto, se organiza en relaciones y nos habla de la producción -siempre social- de las experiencias de los sujetos. Estamos pensando aquí en los distintos tipos de instituciones que componen la oferta del Nivel Inicial: los Jardines de Infantes Comunes y los Jardines de Infantes Nucleados (JIC y JIN respectivamente). Muy sintéticamente, diremos que mientras en los denominados JIC (jardines de infantes comunes), conviven en el mismo edificio las distintas salas y su equipo directivo; en los JIN (jardines de infantes nucleados) las salas de Inicial funcionan en distintas escuelas (primarias) del distrito, relativamente cercanas a la sede en que funciona la dirección. Desde la perspectiva de lo que se puede ofrecer a los niños en uno y otro caso, hay diferencias evidentes en cuanto a la mayor disponibilidad de los docentes frente a los niños en los JIC (en los JIN las docentes no pueden recurrir en lo inmediato de las situaciones que se puedan presentar a la dirección porque no la tienen en su mismo lugar de trabajo, los edificios son compartidos con las escuelas primarias -lo cual comporta también usos precarios y adecuaciones de los espacios arquitectónicos-). En nuestra opinión estamos ante una materialidad que nos permite apreciar otro plano de la desigualdad que atraviesa el sistema en su conjunto. 

Por último, volvamos un momento a la forma en la que fuimos convocados a trabajar cuestiones que  los equipos de conducción de las escuelas denominaban de “diversidad cultural”, que remiten a la alteridad atribuida a los niños hijos de migrantes. Desde fines de la década del 2000, comienza a hablarse de “problemas neurológicos” para referirse a ciertos comportamientos de los niños en la escuela. Esto se debe a la influencia de las neurociencias, que llegan y son apropiadas por las escuelas de la ciudad en el contexto de la gestión “macrista” (que cursa ya su segundo período), que convoca a los docentes de “Especial” a cursos sobre estos temas. Frente a esto aparece la posibilidad de pensar que no se trata de eso, sino de “modos de vida” o “formas culturales”. Pero hay conciencia de que esto solo no resuelve la cuestión: si bien puede plantearse que un chico, hijo de migrantes, no logra aprender determinados contenidos “por su cultura”, esto - que en un primer momento aparece como una explicación - se transforma casi inmediatamente en un fuerte sentimiento de impotencia que lleva a directivos y docentes a preguntarse: ¿entonces no podemos hacer nada?

Esta impotencia, en realidad, fue lo que les permitió, a quienes nos convocaron, expresar la “necesidad de ayuda”.  Quizás un camino sea “abrir” el concepto de cultura, que se ofrece como categoría explicativa.  Devolverle historicidad  y complejizarlo  con el registro de las condiciones de vida de los niños y sus padres, que lejos de depender de la reproducción de “formas culturales ancestrales” tiene que ver con el lugar en el que se insertan, migración mediante, en el contexto de las formas de producción marginales que caracterizan en la actualidad al capitalismo más concentrado.  
 Sostenemos que en los últimos años se han producido nuevas configuraciones  culturales, sociales, políticas y de sentido en torno a la diversidad/desigualdad que tensionan la relación entre los procesos de inclusión y los de exclusión social. Esto significa que procesos pensados como “inclusores” en el ámbito escolar podrían estar en profunda contradicción con otros aspectos de la reproducción de la vida cotidiana (Sinisi, 2013.)
¿Qué ha sucedido, nos preguntamos, con el concepto antropológico de cultura en su uso cotidiano y como parte del saber profesional de los docentes y actores institucionales, que aparece como explicación de patologías y dificultades, casi inamovible? Consideramos que más allá de lo registrado en esta investigación, los diferentes grupos sociales recuperan en ocasiones la categoría “cultura” para explicar toda una serie de problemas que registran a nivel cotidiano, por ejemplo “problemas de aprendizaje” (Neufeld. MR, 1994 y 2005, Sinisi, 2013b). Complementariamente, sostenemos que esos “usos” cotidianos toman fragmentos de los desarrollos teóricos del culturalismo. No es posible detenernos ahora en aspectos de la historia del concepto antropológico de cultura pero sí repararemos brevemente en los alcances y límites del posicionamiento relativista del culturalismo, remarcando aquí que si bien se reconoce la variabilidad de culturas existentes en el mundo, el respeto hacia las mismas y la imposibilidad de comparar y evaluarlas bajo un parámetro único y válido para todas como sí ocurría en el pensamiento evolucionista, que asimilaba la idea cultura a la de civilización y la dirección del progreso hacia un tipo de sociedad –la europea y occidental-; esta perspectiva no tiene en cuenta las relaciones sociales existentes entre grupos sociales en contextos de profunda conflictividad y/o desigualdad social. Desde el culturalismo se afirma la existencia armónica de diferentes culturas con una existencia aislada y sin ningún tipo de referencia a lo complejidad de los contextos sociales signados por la desigualdad social, las experiencias de los sujetos, los condicionamientos sociales estructurales, etc. (Neufeld MR, 1994).

Volviendo entonces a los “usos de cultura” actuales y cotidianos, nos interesa detenernos en la recurrencia con la que la investigación registra desde mediados de la década del 90 las continuidades en la relación cultura/pobreza; cultura rural vs cultura urbana; cultura/problemas de aprendizaje. Decimos que estamos ante “usos culturalistas” que no se detienen en articulaciones entre esa diversidad o lo que se lee como “culturas diferentes” y la desigualdad insoslayable, vinculada a las condiciones de vida, y que atraviesa al conjunto de la población. 

VII. Consideraciones finales

En este texto hicimos referencia a los tres momentos o etapas,  que reconocemos como diferenciables en nuestro trabajo colectivo vinculado con la problemática de la diversidad y desigualdad en contextos escolares y barriales. 

Nos hemos referido, por tanto, a los inicios de nuestro trabajo, a mediados de los 80, en escuelas del Delta del Río Paraná, en segundo lugar a la etapa de investigación de los 90, en escuelas y barrios de Buenos Aires,  en el contexto del auge neoliberal en la  Argentina, y por fin a nuestras investigaciones actuales en escuelas de educación inicial de la ciudad de Buenos Aires.

 Intentamos, por un lado, describir e interpretar estas situaciones en sus contextos epocales; por otro, proponer las principales categorías con las que fuimos pensando acerca de lo que registrábamos en el trabajo etnográfico. 

A lo largo de este recorrido, que abarca tres décadas y en el curso del cual se han mantenido algunos integrantes del equipo de investigación, así como otros se incorporaron o iniciaron recorridos propios, el enfoque etnográfico nos permitió acceder a aspectos cruciales de la vida de los sectores populares, que en tanto docentes, niños o familiares de los mismos, experimentan aspectos fundamentales de su trabajo  y su vida en las escuelas del Estado. 

Hemos intentado presentar nuestras preocupaciones en torno de los modos en que el reconocimiento de la “diversidad cultural” se articula en cada uno de estos momentos con las cambiantes pero persistentes estructuras de la desigualdad que caracterizan a nuestra sociedad. Y, simultáneamente, hemos buscado presentar las fortalezas y debilidades de las categorías de la antropología social con las que nosotros los antropólogos, pero también los docentes, tratamos de afrontar lo que ocurre en nuestras  escuelas y barrios. 
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� Quinta: en el Delta, minifundio dedicado principalmente a la explotación en pequeña escala de frutales y madera.


� Junqueros: expresión local que alude a la actividad de corte del junco, planta acuática que crece silvestre en las orillas de los riachos del Delta. Una de las actividades isleñas es el corte de esta planta: con sus fibras se confeccionan cortinas y canastos.  


�	 Había una escuela secundaria en las islas, pero se la consideraba de menor calidad que las escuelas urbanas.


� Fueron sus integrantes iniciales Martina Charaf, Sofía Thisted, Silvana Campanini, Liliana Raggio. Las investigadoras que se incorporaron a los equipos de “los 90” fueron Liliana Sinisi, Sara Pallma, María Paula Montesinos, Ana Padawer. 





� En el caso de la Ciudad de Buenos Aires, se logró una disposición de “no innovar”: de ese modo, no  se modificó la estructura de los niveles pero si hubo cambios a nivel curricular tal como expresaban los Contenidos Básicos Comunes. En las otras dos provincias las resistencias se expresaron en marchas, cortes de ruta por parte de los gremios docentes.


�	 En 1994, las escuelas de la ciudad de Buenos Aires contabilizaban 8010 alumnos de origen extranjero: 35,2% bolivianos; 19,1% paraguayos, 18% uruguayos y 7,9 % asiáticos.


� Afirmaciones vertidas en un taller realizado en Avellaneda con supervisoras y directivos de escuelas de ese distrito y que denominamos “lo que se nos fue de las manos”


� Sin embargo, en los 90 reconocíamos que  no correspondía solamente hablar de “zonas” de la ciudad más o menos privilegiadas o desprotegidas, sino que la necesidad de cercanía a las fuentes de trabajo generaba una compleja trama de “pobreza” o subalternización instersticial


�	A fines de los 90, nuestro equipo publicó “De eso no se habla: los usos de la diversidad sociocultural en la escuela” (Neufeld y Thisted, 1999), en el que se presentaron los resultados de una investigación financiada por la Universidad de Buenos Aires, y que se había iniciado en 1994. De la misma época es la investigación que dio lugar a “Escuela, familia y desigualdad social, una antropología en tiempos neoliberales”, de Elena L. Achilli.  








� Simultáneamente, continuamos nuestro trabajo en escuelas primarias, y profundizamos en el que ya habíamos iniciado en escuelas secundarias analizando las continuidades y rupturas en estos “nuevos usos” de la diversidad y su relación con los nuevos procesos políticos, sociales y económicos. 


� Se denomina “permanencia” a la posibilidad de que los niños/as de sala de 5 años no pasen al primer grado de la escuela primaria, debido a la supuesta falta de maduración o de apropiación de los niveles básicos de la lecto-escritura.


� Muchos de los papás de los niños aspiraban  a que sus hijos pudieran asistir a esa escuela primaria, situada en el mismo edificio una vez finalizado el jardín


�A esto se agrega el carácter neoliberal del gobierno de la ciudad, que reinterpreta a su modo las disposiciones nacionales que indican que todos los niños deben ser incluidos en el jardín. Sin embargo, el gobierno local no prevé la suficiente cantidad de salas, al tiempo que vigila que cada uno de los maestros esté a cargo de 30 niños pequeños. 


�	En 2007 resulta electo Mauricio Macri como jefe de gobierno de la Ciudad de Buenos Aires y asume la gestión en diciembre de ese mismo año. En 2011 es reelegido e inicia su segundo mandato. En otros trabajos (Neufeld MR, 2010) hemos caracterizado su gestión señalando que se  combinan aquí distintos lineamientos: a) el sorprendente manejo de los recursos financieros de la ciudad, caracterizado por la subejecución de las partidas destinadas a las obras de infraestructura, mientras que se sobreejecutan partidas destinadas a cuestiones tales como las veredas y el bacheo [...], b) una fuerte presencia de políticas que privilegian al sector privado y que apuestan a la resolución vía “mercado” de cuestiones tales como la salud o la vivienda; c) un abandono fáctico [...] de la zona sur (por considerar que los problemas que allí deberían resolverse son producidos por actores indeseables: población del conurbano que se asiste en hospitales de la ciudad o pretende anotarse en sus escuelas, o migrantes de países vecinos, tampoco “merecedores” de la atención estatal), y d) varias formas de intervención autoritaria con el que se intenta avanzar por todos los frentes (Neufeld, 2010:93).


� Expresión coloquial porteña: “ser pata” sería estar de parte de los docentes, entender lo que les sucede y actuar en consecuencia.


� En el medio escolar, desde los 90 a la fecha, en el contexto del avance neoliberal, se acostumbra a hablar de la “oferta” (de escuelas, de vacantes) de un distrito o escuela. El uso de este término tiene fuertes connotaciones  administrativas, casi de ofrecimiento comercial, y se nutre, entre otras cosas, de una tipología de las escuelas según su deseabilidad.


�  Hemos trabajado en otras oportunidades esta transformación de la comprensión de “cultura”: en una de sus versiones “docentes” pierde la plasticidad que incorpora la definición antropológica y se convierte en algo tan determinista como la misma “naturaleza”.


�En nuestro país el Nivel Inicial atiende a los niños y las niñas de 45 días a 5 años inclusive y se halla dividido en dos ciclos: el primero, denominado jardín maternal, comprende la franja de edad de los 45 días a los 2 años, en tanto el segundo ciclo, llamado jardín de infantes, abarca las edades de 3 a 5 años (Montesinos y Pagano, 2007).


� El supuesto que campea tras estas preocupaciones evoca la tesis de la perdurabilidad de la “cultura de la pobreza” enunciado décadas atrás por Oscar Lewis.





