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1. INTRODUCCION

El informe que aqui se presenta es el fruto de un afio de trabajo en el marco del proyecto
Desarrollo Comunitario Auto-Sostenible en Perspectiva Comparada (University of Texas —
CLASPO), trabajo compartido entre mapuches y no mapuches, académicos y no academicos,
maestras/os y no maestros, que nos encontramos pensando y construyendo en torno a dos
experiencias en educacion intercultural®.

En cierta forma, nuestro trabajo en este marco finaliza aqui, pero las experiencias continGan su
marcha, y también el proceso de reflexién y construccién conjunta emprendido.

Con estas observaciones, quisiéramos dar cuenta del caracter radicalmente abierto tanto del
proceso de investigacion, como de la realidad de la que intentamos dar cuenta, ya que el sentido
de esas experiencias en particular, asi como el futuro de la interculturalidad en la provincia de
Neuquén se encuentran en construccion.

Esto implica entender la interculturalidad como un campo de disputa en el que los distintos
actores inscriben sentidos y practicas diferenciales e incluso antagonicas en relacion a qué debe
considerarse educacion intercultural y cémo llevarla adelante.

En la fundamentacion inicial del proyecto?, sefialabamos nuestra intencién, a partir del presente
estudio, de aportar a la discusion politico-pedagdgica que se ha abierto en la Provincia de
Neuquén acerca de la interculturalidad en general y la educacion intercultural en particular,
fundados en la premisa de que es necesario que las intervenciones tedricas y préacticas se
encuentren enraizadas en contextos sociales e historicos particulares, y se nutran de las
experiencias plasmadas en esos contextos.

Asimismo, entendemos la interculturalidad como proceso de construccién llevado a cabo por
distintos actores colectivos. De alli, que nuestro trabajo se oriente también a contribuir al didlogo
entre las experiencias y sus protagonistas, aportando a los procesos de sistematizacion y reflexion
ya emprendidos por el Pueblo Mapuche y por docentes.

Las experiencias en educacion intercultural que abordaremos tienen como foco dos escuelas del
sistema de educacion publica de la Provincia del Neuquén. Ambas tienen la particularidad de
estar ubicadas en distintos parajes —Puente Blanco y Trompul- de la comunidad mapuche
Kurvwuika. Ambas se caracterizan también por llevar adelante proyectos educativos que se
definen a si mismos en términos de ‘interculturales’. Pero sus historias institucionales, las
dindmicas y redes de relaciones que articulan -tanto al interior de la institucion como con la
comunidad-, sus formas de abordar las identidades culturales son particulares (aunque se
establezcan puntos de contacto e instancias concretas de encuentro entre ambas). Sin embargo, es
posible establecer en ambos casos algunos hitos significativos, definiciones ineludibles y nudos

! Como sefial6 R. Diaz, coordinador general del proyecto, al leer este pérrafo... “extrafias formas de nombrarnos por
lo que somos y por lo que no somos. Al otorgar la definicion afirmativa al grupo que se pretende levantar o apoyar,
los que ocupamos 0 gozamos de mas privilegios intentamos blanquear nuestra posicion...”” Dadas las relaciones de
poder-saber hoy dia vigentes, no resulta azaroso que quienes estemos a cargo de la redaccion de este informe seamos
dos académicas no mapuches (aunque si, curiosamente, maestras). Valga esta aclaracion, para asumir también la
responsabilidad que nos cabe en la seleccion de los ejes descriptivos y analiticos que articulan el trabajo, asi como de
la eleccidn de las palabras y su domesticacién en un texto (y de las que eximimos al resto del equipo).

2 Ver anexo 1, Plan de trabajo, que reproduce los objetivos, fundamentacién y cronograma propuestos inicialmente.



problematicos que consideramos es imprescindible tener en cuenta al abordar la problematica de
la educacion intercultural; de ellos intentamos dar cuenta en este trabajo.

Asimismo, estas experiencias resultaban relevantes para indagar como, desde las comunidades
y/o desde el interior mismo de la escuela, es posible instalar visiones alternativas acerca de lo
educativo y construir procesos de empoderamiento en comunidades educativas especificas,
procesos que a su vez las rebasaban y lograban proyeccion mas alla de los limites de la escuela.

Al pensar la interculturalidad y las experiencias educativas interculturales como procesos de
construccion colectiva, que involucran distintos actores con diferentes perspectivas e intereses,
muchas veces en conflicto, nos apoyamos para su abordaje en un enfoque de interfaces, teniendo
en cuenta que “su ventaja es que trasciende explicaciones y soluciones estructurales e
institucionales simples, por medio de la focalizacion en como las diferentes respuestas y marcos
de conocimiento de los actores son construidos y reconstruidos en base a sus continuos
encuentros de interface, luchas y segregaciones.” (Long, 1999; la traduccion es nuestra)

Desde un punto de vista metodoldgico, adoptamos un enfoque cualitativo, que incluyé la
realizacion de entrevistas e instancias de observacion participante. También se trabajé con
analisis de documentacion.®

Ordenaremos nuestra exposicion en dos partes. En la primera, daremos cuenta del contexto de
discusion politica y pedagdgica a nivel de la Provincia de Neuquén que enmarca —0 quizas mejor,
atraviesa- estas experiencias en educacion intercultural. Presentaremos aqui a los debates y a sus
actores centrales. En una segunda parte, abordaremos cada experiencia en particular, focalizando
en las relaciones y redes de relaciones que se articulan, las dinamicas que se generan, los
intereses y perspectivas que los distintos actores ponen en juego (particularmente, las formas de
entender la cultura y de la identidad), y los sentidos diferentes que asume ‘interculturalidad’ en
estas experiencias, elementos que consideramos constitutivos de un enfoque de interfaces (Long,
1999). Por ultimo, recuperando algunos aspectos medulares de las experiencias, levantaremos
algunas reflexiones acerca de los ndcleos y tensiones que, a nuestro criterio, es imprescindible
tener en cuenta a la hora de generar propuestas o politicas en educacion intercultural.

2. CONTEXTUALIZACION. BATALLAS POR LA INTERCULTURALIDAD EN LA
PROVINCIA DEL NEUQUEN.

Las experiencias en educacion intercultural que abordamos tienen como foco las escuelas n° 161
del Paraje Puente Blanco y n° 146, del Paraje Trompul. Ambas instituciones presentan dindmicas
particulares, que no sélo atafien a su insercién en el paraje y las caracteristicas particulares de
cada una de ellas®, sino que se enlazan con procesos politicos y educativos que se despliegan a
escala provincial.

Asi, es necesario comprender estas experiencias en la encrucijada planteada por politicas
educativas y dispositivos escolares que histricamente han negado a los pueblos originarios, y un

® para un mayor detalle, ver Anexos 1y Il
* Para una caracterizacion méas detallada de las escuelas, los parajes y comunidades en que se asientan, ver Anexo 2.



significativo proceso de movilizacion del pueblo mapuche y sus organizaciones representativas.
El reclamo de derechos fundamentales y la lucha en pos de distinto tipo de reivindicaciones, es el
espacio en que lo educativo ird adquiriendo paulatina especificidad.

Asimismo, es necesario tener en cuenta la existencia de un colectivo docente fuertemente
movilizado en el ambito provincial en el plano gremial; pero que su vez ha generado estrategias
propias de discusion politico-pedagdgica, asi como una politica de aproximacion al pueblo
mapuche; a partir de estos procesos, se instala en el seno del colectivo docente la discusion
acerca de la necesidad de una pedagogia diferente, una pedagogia intercultural.

A su vez, estas posiciones van conformandose en disputa con las politicas educativas, tanto las
gue han conformado histéricamente el sistema escolar argentino, como las que, en la década de
los "90, se intentan impulsar desde los gobiernos nacional y provincial.

En los siguientes apartados intentaremos caracterizar brevemente estos procesos y sus actores
clave; su entrelazamiento en las experiencias concretas, se ird planteando al abordar el analisis
particular de cada una de ellas.

2.1. Politicas educativas, diferencia y Pueblos Originarios

La conformacion del sistema educativo y las politicas de asimilacion de los Pueblos Originarios
El sistema educativo argentino se configura hacia finales del XIX, en el marco del proceso de
conformacién de Estado-nacién. La ley que le diera forma y fijara sus bases, la Ley 1420 de
Educacién Comun, data de 1884. Hasta 1993, afio en que se sanciona la Ley Federal de
Educacion N° 24.195 (LFE) que da marco legal a la Reforma Educativa, no habré otra ley que
reestructure en forma integral el sistema educativo. A su vez, las matrices de sentido fundantes
del mismo, permaneceran vigentes en muchos casos hasta hoy en dia.

Es necesario pensar la constitucion del sistema educativo argentino sobre el telon de fondo de
conformacién del Estado-nacion. La educacion sera un instrumento privilegiado para el logro de
una homogeneizacion cultural, entendida por los grupos dominantes como indispensable
argamasa de la nacion —un dispositivo cultural que en definitiva vendria a suturar la
conflictividad social y politica de la época. Este proyecto educativo buscaba la asimilacion de los
distintos grupos sociales (inmigrantes, criollos, pueblos originarios) a través del borramiento de
sus diferencias culturales y/o su integracién subordinada. El asimilacionismo fue el signo comun
del tratamiento de las diferencias en la mayoria de los paises americanos, y estuvo dirigido tanto
a los inmigrantes como a la poblacion nativa, constituyéndose en el eje vertebrador del proceso
de construccion de las identidades nacionales. Como politica de estado tendiente a la unificacion
cultural, el asimilacionismo supone la supresion de la diversidad étnica en favor de una identidad
nacional correspondiente en teoria a la sociedad mayoritaria, aunque en los hechos constituy6
una operacion de generalizacién de los valores particulares del sector minoritario pero
politicamente dominante.

Con relacién a los pueblos originarios, el tratamiento desde el Estado atraveso distintos
momentos, desde la ideologia y préctica beligerante de ‘civilizacion o barbarie’ traducida en el
exterminio fisico, pasando a una postura explicitamente asimilacionista que veia en el
mantenimiento de las tradiciones un obstaculo para el progreso de la nacién y en la educacion
comudn su correctivo, hasta la version mas reciente que supuso la solucién del ‘problema
indigena’ por medio de la negacién de su existencia, invocando conceptos tales como mestizaje,
aculturacion, asimilacion, etc.



Asi, en relacién con la politica del Estado argentino post-conquista®, cabe sefialar que ademés del
exterminio fisico, traslado compulsivo, prision, etc., existio6 también a una forma
complementaria, mas sutil y persistente de des-poblamiento consistente en la negacion de su
existencia como Pueblos. La colonizacion de los espacios conquistados se dio en dos niveles: uno
material, que implico la toma de posesion y/o control (muchas veces sin ocupacion efectiva) del
territorio, y un segundo nivel que ain hace sentir sus consecuencias, relativo a la colonizacion
cultural que tuvo como destinataria a la poblacion indigena reducida, y que estuvo a cargo de
distintas instituciones (escuela, iglesias y misiones, empresas productivas), que participaron en la
cruzada civilizatoria que acompafid y continud por medios ‘pacificos’ la conquista.

Ya en el siglo XX, en la década del ‘60, el gobierno provincial inicid una politica de
regularizacion de las comunidades mapuches, adjudicandoles tierras en caracter de ‘reservas’. En
cada una de éstas, el Estado preveia un espacio destinado a edificios publicos entre los que se
destacaba la escuela, encargada de impartir a los nifios de la comunidad una educacién comun,
segun los mismos lineamientos de las escuelas urbanas. La tarea educativa era vista como la
mision de redimir a la nifiez indigena, sacandola del ambiente negativo de sus familias y sus
pautas tradicionales de vida, para operar su promocion social, cultural y moral.

Desde mediados de este siglo se evidencian cambios en el tratamiento de la situacion de los
Pueblos Originarios, que se manifiestan en declaraciones y convenios a nivel internacional. Por
otra parte, se da el salto a la escena publica de las organizaciones indigenas con reivindicaciones
politico-culturales y territoriales. Si bien el discurso explicitamente racista caracteristico del
pensamiento conservador y positivista del siglo XIX fue reemplazado tanto en el &mbito politico
como académico por un enfoque que paulatinamente fue incorporando el reconocimiento de la
diversidad cultural, esté lejos de haber desaparecido.

Es sobre estos procesos y matrices histdricas de constitucion del sistema educativo, que impactan
las politicas de la Reforma Educativa, y estas nuevas perspectivas y discursos sobre el
reconocimiento de la diversidad.

En primer lugar, haremos una breve caracterizacion del periodo que va desde la sancion de la
LFE en el afio 1993 hasta los ultimos intentos del gobierno neuquino de promover
modificaciones en algunas de las &reas del sistema educativo a fin de hacer efectivos algunos de
sus puntos. Luego, introduciremos algunos apuntes acerca de las formas en que se incorpora la
[lamada “cuestion indigena’ en las politicas educativas en los *90.

Avatares de la Reforma Educativa en la Provincia de Neuguén

La LFE define los principales componentes del sistema educativo nacional (estructura, niveles y
ciclos, gobierno, financiamiento, pautas de evaluacion y de calidad, etc.), al tiempo que regla los
derechos, obligaciones y garantias de los diferentes sujetos e instituciones implicados. Su
sancion, en la década de los "90, s6lo puede entenderse en el marco de una reforma integral a
nivel del Estado, que proponia transformar su rol y la relacion con la sociedad, la educacion y la
funcion de la misma, en funcién de un proyecto politico-econémico de corte neoliberal.

“La agenda pedagdgica neoliberal propone: recortar la inversion; usar los dineros
internacionales para capacitar a funcionarios en el exterior, para pagar altos sueldos a
especialistas ministeriales y para proyectos de evaluacion centralizada; arancelar la educacion;
estudiar aquello que sea til para la modernizacion de la sociedad (...)”” (UNCo, 1998: 46).

La reforma del Estado implico el paso de un Estado Benefactor que centralizaba la
responsabilidad de los servicios publicos -entre ellos la educacion y la salud- a un Estado
Neoliberal cuya dependencia econdémica de los organismos econdémicos internacionales lo llevé a
un endeudamiento que se tradujo en el achicamiento del gasto publico. Por ende, se hicieron

> Las campafias militares contra los Pueblos Originario que culminaron con la incorporacion del territorio patagénico
al Estado argentino, tienen su punto culminante en 1879, cerrandose hacia 1881-1885.



efectivas distintas politicas de descentralizacion de los servicios universales, conjuntamente con
politicas de privatizacion/desregulacion de empresas estatales directamente relacionadas con los
recursos naturales del pais.

“Finalmente, el criterio de descentralizacion fue otro de los ejes de la politica social en los
noventa y se aplicé a las areas de educacion y salud. Se vincula estrechamente a procesos de
privatizacién. En las condiciones ideoldgico-politicas (profunda crisis del Estado benefactor) y
econdmicas (crisis fiscal y fuerte endeudamiento externo) en que se llevd adelante, fue el
mecanismo mas eficaz para hacer primar el enfoque financiero y responder a la necesidad de
paliar la crisis fiscal a partir del mayor aporte econdémico de los "usuarios”. En este sentido las
reformas para las dos areas mas importantes de la politica social, educacién y salud, siguieron
las recomendaciones de los organismos internacionales que las financiaron.

En el sistema educativo nacional la descentralizacion comenzd a finales de la década del 70
durante el gobierno de la dictadura militar, con la transferencia de los establecimientos
educativos primarios nacionales a las jurisdicciones provinciales. En los inicios del 90 se
continta con los establecimientos de los otros niveles, en un proceso cuya logica proyecta
prolongarse con el traspaso sucesivo de dichas escuelas de las provincias a los municipios y de
los municipios a grupos privados™. (Bellini, 2003)

Las politicas de descentralizacion, si bien se esgrimian desde el valor federal de las mismas,
implicaron en la préctica que el Estado se desentendiera de los aspectos econdémicos de la
educacion y la salud, pero intentara mantener una centralizacion en el aspecto politico-
ideoldgico, a través de la sancion de la LFE.No obstante, alrededor de dicha ley se cre6 un arco
de actores sociales que rechazaron activamente su implementacion.

Esta ley contempla entre algunas de sus reformas, la reestructuracion del Nivel Primario que
antes constaba de siete niveles (de primero a séptimo grado, agrupados en tres ciclos) en nueve
niveles de Educacion General Basica (EGB; agrupados en tres ciclos de tres afios cada uno). Esto
implicaba la reestructuracion de los edificios escolares, asi modificaciones importantes en
relacion con las plantas docentes y aspectos administrativos, modificaciones para las cuales el
Estado no contemplaba sustento material. En el aspecto pedagdgico, existen varias reformas que
pretenden sintonizar los planes de estudio y los disefios curriculares con las exigencias del
mercado y los valores que lo sostienen. Una de ellas es el aumento de la carga horaria de areas
como lengua, matematica y tecnologia, quitando un peso importante a las areas estético
expresivas.

En la provincia de Neuquén, particularmente, se resistid y se resiste a la implantacion de la LFE,
siendo una de las pocas jurisdicciones nacionales en las que no lleg6é a implementarse. Durante
los afios 1994 y 1995 se realizaron en la provincia importantes manifestaciones, cortes de ruta y
paros, cuyo objetivo principal era exigir la derogacion de la LFE a nivel nacional. Aunque este
plan de lucha “finaliz6” con una brutal represion por parte de gendarmeria a docentes y
comunidad educativa en general, que permanecian ocupando el puente carretero que une
Neuquén con Rio Negro, la ley no pudo ser implementada en la provincia.

Una de las condiciones de los organismos econdémicos internacionales a la hora de realizar los
préstamos a Nacion para llevar adelante la Reforma Educativa, referia a la implementacion de la
misma que justificara el préstamo realizado. Ha sido una exigencia permanente por parte del
Estado nacional a las provincias que no han implementado la LFE, la efectivizacion de la misma
en alguna de sus esferas de aplicacion (estructural-edilicia, curricular, perfeccionamiento
docente, etc.). En este sentido, han sido varios los intentos del gobierno neuquino de implementar
diversas resoluciones que sintonizan con la LFE. Tal es el caso, en el afio 1998, de la resolucién
que planteaba la reformulacion de los planes de estudio de los Institutos Terciarios de Formacion
Docente, modificaciones que intentaban dividir la formacion integral de los estudiantes de las
carreras docentes, lo que se traducia en la creacion de titulos especializados en EGB1, EGB2 y



EGB3. Sectores estudiantiles y docentes de distintos niveles se movilizaron en un sostenido plan
de lucha, que culminé con la derogacion de la resolucion.

En estos Gltimos tiempos, el gobierno provincial no ha desistido de la idea de implementar la
LFE en alguna de sus aristas y las intentonas de hacerlo fueron varias. Por ejemplo, durante el
afio 2002, se sanciono el decreto 1181, que establecia Zonas de Atencion Focalizadas (ZAF). Sus
destinatarios eran escuelas cuyas estadisticas denotaban un alto indice de repitencia y bajo indice
de egreso, ubicadas generalmente en zonas marginales. Este decreto contemplaba la atencion del
alumnado de estas escuelas mediante tutorias en horario extraescolar, a cargo de personal que
podria ser docente o no, contratado por fuera de la planta estable de la institucién escolar.®

Politicas educativas, diferencia y Pueblos Originarios en los ‘90

Retomaremos ahora brevemente la LFE, ya que si bien no se trata de una ley que aborde
especificamente la temética de los Pueblos Originarios, incluye algunos puntos al respecto. Por
una parte, la LFE fija entre los lineamientos centrales del sistema educativo nacional, el respeto a
la diversidad cultural y el rechazo a toda forma de discriminacién: Asi, los incisos f) y n) de su
art. 5, establecen respectivamente “la igualdad de oportunidades... y el rechazo de todo tipo de
discriminacion” y “la superacion de todo estereotipo discriminatorio en los materiales
didéacticos”.

En esta misma direccion, en los objetivos de la Ensefianza Basica figura “Conocer y valorar
criticamente nuestra tradicion y patrimonio cultural para poder optar por aquellos elementos
que mejor favorezcan el desarrollo integral como persona” (art.15, inc. h).

En su articulo 5, inc. g. reconoce “el derecho de las comunidades aborigenes a preservar sus
pautas culturales y al aprendizaje y ensefianza de su lengua, dando lugar a la participacion de
sus mayores en el proceso de ensefianza”. Y simultdneamente, en el mismo articulo (inc. a)
alude al “fortalecimiento de la identidad nacional, atendiendo a las idiosincrasias locales,
provinciales y regionales”, con un concepto de ‘idiosincrasia’ de tipo geografico y folklorico,
ignorante de lo que puede distinguir a los Pueblos Originarios, justamente en tanto Pueblos
diferentes. En este sentido, se trata mas bien de inscribir los derechos de los indigenas como una
manifestacion particulares de derechos universalmente conocidos, que de reconocer derechos
especiales en tanto sujetos de derecho colectivos.

A los principios antes referidos de la LFE -en lo que podriamos denominar su ‘parte dogmatica’-
y en los objetivos de la Ensefianza Basica, resulta de interés afiadir ahora algunas otras
consideraciones vinculadas al tema de la Educacién Indigena.

Nos referiremos entonces con un capitulo VII de la Ley, titulado Regimenes Especiales (arts. 27
al 34). Este capitulo -que podria llamarse ‘Regimenes o Educaciones Residuales’- aparece como
un ‘canasto de saldos’ que, sin pertenecer a la estructura basica educativa, se integrarian no
obstante como parches compensatorios al sistema educativo (ver art. 11, ler. parrafo). Se tratan
en él diversas ‘Educaciones’ como la Especial (arts. 27-29), la de Adultos (art. 30), la Artistica
(art. 31-32) y, finalmente, Otros regimenes especiales (arts. 33-34), cuya disparidad de
situaciones -que la Ley nombra “atipicas”- abarca: desde alumnos “con talentos especiales” y
educacién a distancia, hasta nifios y adolescentes internados.

¢ La escuela de Trompul, uno de los casos abordados en este proyecto de investigacion, fue una de las escuelas
“elegidas”, razén por la cual le dedicaron jornadas institucionales para estudiar a fondo todas las implicancias de la
aplicacidn del decreto y, a grandes rasgos, se le hizo una fuerte critica que denuncia la logica del gobierno de
focalizar el problema para ser atendido, aislandolo y dandole atencion particular como si se tratara de una
enfermedad. Este panorama general alrededor de las politicas educativas de los Gltimos tiempos, puede servir
ademas para comprender la complejidad de la identidad docente situada en este contexto; muchos de los sujetos
docentes que mencionaremos en este informe, fueron protagonistas directos de estos momentos de lucha y discusion
alrededor de las politicas educativas de los noventa y el nuevo siglo.



Entre este indefinido conjunto de ‘especialidades’ educativas, en el art. 34 figura ya no una
‘Educacion Indigena’, sino la promocion de meros “programas de rescate y fortalecimiento de
lenguas y culturas indigenas”. Pero eso no es todo; el articulo finaliza “enfatizando su caracter
de instrumentos de integracion”.” Asi, las lenguas y cultura indigenas son valorados méas como
medios para otros fines que por lo que puedan significar para los Pueblos Originarios y sus
posibilidades de proyeccion.

Es necesario sefialar la incongruencia de estas definiciones de la LFE con la Constitucion
Nacional en su reforma de 1994. Esta, en el art. 75-17), reconoce “la preexistencia étnica y
cultural de los pueblos indigenas” y garantiza “el respeto a su identidad y el derecho a una
educacion bilingue e intercultural” (y no a ‘programas’ como los del art. 34 de la LFE). Como
sefiala Briones (2001), es éste el instrumento legal que avanza mas en definir la Educacion
Intercultural Bilinglie como derecho indigena colectivo.

Ya hemos sefialado que la LFE no pudo ser implementada en forma integral en la provincia de
Neuquén, aunque si en algunos aspectos fragmentarios. Tal el caso de la reforma de los
contenidos curriculares para el nivel primario, realizada en 1999. En lo que hace al abordaje de la
diferencia cultural, este Disefio Curricular incorpora la retérica del respeto a la diferencia en
varias dimensiones, tanto en sus fundamentos como en objetivos y contenidos especificos. Sin
embargo, esta retdrica no alcanza para desmontar las concepciones etnocéntricas que dominan la
seleccion y organizacion de contenidos escolares, particularmente en el campo de las Ciencias
Sociales. En el Disefio Curricular de1999, la concepcion de la diferencia oscila entre enfocarla
como una cuestién a ser sostenida y valorada, y un déficit que debe ser saldado, siendo
finalmente la concepcion de ‘atencion a las necesidades especiales’ la que articula y domina la
l6gica del tratamiento de la diferencia en el documento.

Maés adelante haremos referencia a las politicas educativas provinciales que se abocan
especificamente a la cuestién de los Pueblos Originarios, al tratar el caso de los maestros de
lengua y cultura mapuche, y el campo de disputas conformado en torno a la educacion
intercultural. Empezaremos entonces, a delinear ese campo.

2.2. Cultura, identidad y educacién en el proyecto politico y movilizacién del Pueblo
Mapuche.

" Con anterioridad a la LFE, la Ley nacional N° 23.302 sobre Politica Indigena (por Indigenista), en su Capitulo V:
De los planes de educacion, el art. 14 dice: “Los planes que en la materia se implementen (de educacién y cultura en
areas de asentamiento indigena) deberan resguardar y valorizar la identidad historico-cultural de cada comunidad
aborigen, asegurando al mismo tiempo su integracién igualitaria en la sociedad nacional”. Y en su art. 16: “La
ensefianza que se imparta en las areas de asentamiento (...) aseguraran los contenidos curriculares previstos en los
planes comunes y, ademas, en el nivel primario se adoptara una modalidad de trabajo consistente en dividir el nivel
en dos ciclos: en los tres primeros afios, la ensefianza se impartird con la lengua indigena materna correspondiente
y se desarrollara como materia especial el idioma nacional; en los restantes afios, la ensefianza serd bilinglie. Se
promovera la formacién y capacitacion de docentes primarios bilingies, con especial énfasis en los aspectos
antropologicos, lingiisticos y didacticos, como asimismo la preparacion de textos y otros materiales (...) Los
establecimientos primarios ubicados fuera de los lugares de asentamiento(...), donde asistan nifios aborigenes (que
s6lo o predominantemente se expresen en lengua indigena) podran adoptar la modalidad de trabajo prevista en el
presente articulo”.

Los arts. 15y 17 se refieren a contenidos curriculares, a campafias, programas y servicios de educacion especificos.
Por lo visto, esta normativa no fue tenida en cuenta a posteriori en la elaboracion de la LFE. La Ley 23.302 marca el
inicio del “sujeto indigena” como destinatario de la politica normativa y social del estado. Los fundamentos que
acompafan a la Ley, indican una intencionalidad marcadamente “reparatoria” —bajo el reconocimiento de la
desigualdad y desamparo en que desarrollan sus vidas las comunidades— e “integral” con respecto a las tareas
estatales previstas.




El aflo 1992 marca un punto de inflexion en el proceso de organizacion y movilizacion del
pueblo mapuche. En ese afio se conforma la Coordinacién de Organizaciones Mapuches (COM),
que nucleard a distintas organizaciones® y se constituira en un actor representativo de la
organizacion politica del Pueblo Mapuche, que trabaja para lograr una representacion autbnoma
de los partidos, las iglesias y el Gobierno Provincial.

Durante este periodo, se iran delineando como ndcleo central del posicionamiento politico
mapuche, los conceptos de Pueblo — Autonomia — Territorio, reivindicados como derechos
fundamentales. Asimismo, la critica del estado argentino, de su conformacion histérica y su
politica de negacién de los Pueblos Originarios, constituird la base insoslayable para el paso
hacia una ‘nueva relacion’ entre Pueblo Originario Mapuche, y Estado y pueblo argentino. Una
‘nueva relacion’ que, basada en el reconocimiento de la diversidad cultural y de los derechos
fundamentales implicados en la misma, se presentaba como un camino a construir, y que quizas
se pueda sintetizar con las consignas utilizadas por ellos mismos vigencia y proyeccion.

¢Cudl es lugar, entonces, que ira adquiriendo la temética educativa dentro de este conjunto de
planteos?

Algunos de los ejes politicos y nudos problematicos que se desplegaran posteriormente en el
tratamiento de la problematica educativa, pueden encontrarse en el documento ‘Conclusiones y
resoluciones’ del “1° Encuentro de Educacion e Idioma Mapuche’, convocado por la COM y
realizado en Neuquén en 1993°.

Este documento pone de relieve como lo educativo es una faceta mas en el proyecto politico del
Pueblo Mapuche, proyecto con un fuerte sustento en la identidad y la cultura, pero que no
desgaja ninguna de estas dimensiones como esferas separadas. En este sentido, la cultura no
puede ser concebida como un derecho a ser otorgado por el estado, sino que es la base misma y
la legitimacion de la existencia como Pueblo Originario. Y en este sentido, el Encuentro mismo -
asi como las otras expresiones y acciones encaradas por el pueblo mapuche y sus organizaciones-
testimonian la vigencia de esta identidad y esta cultura.

““ .. este | ENCUENTRO DE EDUCACION E IDIOMA MAPUCHE, se ha visto fortalecido por
la concepcién Mapuche de que cada aspecto constitutivo de nuestra cultura esta intimamente
ligado a los demas. Potenciandose mutuamente y configurando en el equilibrio de esa
interrelacion, la esencia del SER MAPUCHE y de la IDENTIDAD. Cuyo origen y fundamental
vinculo, ha sido, es y sera la TIERRA, sin la cual no sera posible la existencia Mapuche.

® Obviamente, esta inflexion se articula sobre procesos y experiencias anteriores. Tal es el caso de las dos
organizaciones que actualmente conforman COM, la Confederacién Mapuche Neuguina (CMN) y Newen Mapu
(NM). La Confederacién Indigena Neuquina (CIN), institucidn que nucleard a las autoridades de las comunidades
mapuches de la provincia de Neuquén, se crea en 1970. Desde entonces, la CIN ha ejercido el derecho de peticionar
en nombre y a favor de las comunidades ante el gobierno, existiendo multiples materias de reclamo, tales como:
tierras, mensuras, usurpaciones e invasiones de terratenientes linderos, veranadas, abusos de Parques Nacionales,
pastajes, derechos de paso, vivienda y servicios publicos, explotaciones mineras, planes forestales y contaminacién
ambiental. A partir 1990 -en forma concomitante con un giro en su direccion politica- adoptara la denominacion
Confederacion Mapuche Neuquina (CMN). En 1993, la CMN comienza a coordinar su accionar con otras
organizaciones mapuches urbanas del Neuquén y de otras provincias. Por su parte, Newen Mapu, agrupacion
mapuche urbana, se conforma en los afios *80. Inicialmente formada a partir de las necesidades de los mapuches
arribados a la ciudad, ir& redefiniendo progresivamente sus objetivos, en el sentido de un fortalecimiento de la
identidad mapuche y la reivindicacion de sus derechos fundamentales como Pueblo. Inicialmente, la COM incluyd
otras organizaciones ademas de la CMN y NM que conforman su nicleo actual. Un analisis de estos procesos puede
verse en Briones (1999).

% Dicho Encuentro reunié representantes de comunidades y organizaciones mapuches provenientes de distintas
provincias, asi como también de otros Pueblos Originarios.
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Todos y cada uno de esos aspectos de nuestra identidad son la base de la cual se nutre el
PROYECTO POLITICO-IDEOLOGICO que nuestro movimiento impulsa. Tiene su fuente en la
MATRIZ CULTURAL MAPUCHE que esta viva en nuestras Comunidades.

Asi, este Encuentro, en términos de los resultados alcanzados, ha significado la reafirmacion de
nuestro Proyecto, y un avance en nuestra lucha por la AUTONOMIA Y LA
AUTODETERMINACION MAPUCHE...”*

A partir de aqui, lo educativo se despliega en distintas dimensiones articuladas entre si: la
afirmacion de la educacién mapuche; la critica a la educacion estatal; la reapropiacion de los
espacios escolares.

El sistema estatal de educacion es descrito centralmente como instrumento de colonizacion. Si
bien la existencia de la identidad mapuche es inherente al planteo politico y fundante del mismo,
la situacion actual es descrita como ““desequilibrio, confusion e inseguridad al interior del
nuestro Pueblo, traducida en un estado de conflicto permanente que afecta la totalidad de
nuestra existencia”**, debida a la colonizacion ideoldgica del pueblo mapuche. Debilitamiento
de la identidad y colonizacion ideoldgica —que devienen centrales en la ldgica de su
subordinacion- tienen como herramientas centrales el sistema educativo y la/s iglesia/s.

Entre los considerandos del documento se sostiene:

“Que la préactica de nuestro IDIOMA, Educacion, en definitiva FILOSOFIA MAPUCHE ha sido
atacada y permanentemente obstaculizada por la institucionalidad occidental y cristiana... (...)

Que la Educacién Estatal nace y responde a esa concepcion filosofica, tomando a la escuela
como instrumento de aplicacion de dicha educacion en nuestras comunidades;

Que la escuela es producto de la invasion a nuestro territorio por parte del ESTADO
NACIONAL, e hija de la llamada “CONQUISTA DEL DESIERTO”, acompafiando y
profundizando hasta el presente, el estado de represion, confusién ideoldgica y colonizacion
estructural en que nos encontramos...””*

Los efectos de la educacion estatal se traducen en la ruptura de la familia y las relaciones sociales
comunitarias, el debilitamiento del conocimiento, la pérdida del mapuzugun como herramienta
central de transmisién y configuracion de la cosmovision. El sistema educativo estatal resulta
antagonico de las formas de socializacién mapuches, a través de los que se recrean la culturay la
identidad.

Desde esta articulacion que enlaza cultura-identidad-pueblo, el fortalecimiento de la identidad
constituye una tarea politica que pasa ineludiblemente por el fortalecimiento de la cultura. Y por
lo tanto, define un lugar central para los procesos educativos.

Pero a su vez, es imprescindible tener en cuenta que la “‘cultura’ sin los derechos fundamentales
de autonomia y territorio, se convierte en un dispositivo manipulable (y de hecho manipulado)
por el poder estatal.

Esto se pone evidencia en las mismas propuestas efectivas que hace el documento en torno a la
reapropiacion de la escuela, centralmente la incorporacion de un maestro/a de lengua mapuche.
Contar con dicho maestro,

“... que imparta clases en nuestro idioma, en un establecimiento que ha servido siempre a la
dominacién del Mundo Winka, sera comenzar a cambiar nuestra historia. Siempre y cuando

19| Encuentro de Educacion e Idioma Mapuche. Conclusiones y resoluciones. Mayo 1993, Neuquén, Argentina.
117
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dicho maestro esté el servicio de la EDUCACION MAPUCHE, que no es otra cosa que
EDUCARNOS para la DEFENSA y PROMOCION de nuestros DERECHOS
FUNDAMENTALES como PUEBLO-NACION ORIGINARIO. Sélo entonces se podra decir que
la ESCUELA que est& impuesta en nuestra propia Tierra, ha comenzado a RESPETARNOS.””*3

2.3. Retomando la Educacion Autébnoma Mapuche

Eso es educacion;

O sea, educacion no son los talleres

ni es la propuesta intercultural sola,

sino educacion es la educacion auténoma,

los conflictos, las luchas ganadas, la toma de conciencia
y la ida hacia la interculturalidad. (N1-M)

En el marco del panorama anteriormente descrito, un desafio central resultaba entonces la
recuperacion de las formas de educacion mapuches, entendidas como herramientas
fundamentales de fortalecimiento de la identidad. Esta problematica adquiere ademas un peso
particular en contextos urbanos, alejados de las comunidades, que son identificadas como el
espacio natural de la vida social mapuche y 4mbito natural de la educacién.™

Hacia 1995, al perfilarse distintas areas de trabajo dentro de Newen Mapu, la educacion
comienza a abordarse desde esta organizacion con un caracter mas sistematico, proceso que dara
como fruto la conformacién del Centro de Educacién Mapuce “Norgvbamtuleayiii’ (“Entre todos
ordenamos/retomamos nuestra educacion™), el que recibira este nombre en el afio 1997.%

Segun plantea una integrante de dicha organizacion:

“... se decidio que educacion se dedicara a fortalecer la educacién autonoma [mapuche]; se hizo
esto varios afos, que fue la recuperacion del mapuzugun (...) el hecho de ponerlo en el lugar que
correspondia al idioma; que los chicos sintieran que eso es lo que somos, y a partir de ahi
aprender los valores y principios que como mapuche tenemos...” (N1-M)

13 [dem. EI pedido de nombramiento de los maestros de lengua habfa sido acordado también con ATEN, la
Asociacién de Trabajadores de la Educacion del Neuquén; avanzaremos sobre este aspecto en proximos apartados.
Otro aspecto abordado en el documento, para el que se recalca también la necesidad de que quede bajo la decisién
auténoma mapuche es el de la escritura del mapuzugun: ““Lo contrario sera manipulear y deformar el
MAPUDUGUN mediante su escritura —como ya se ha hecho- al servicio de distintos intereses, pero ajenos al de
nuestro Pueblo. Por eso, la discusion que se ha iniciado en torno al sistema de escritura Mapuche, es una discusion
ENTRE y PARA los Mapuches.” Si bien no avanzaremos esta problematica, cabe sefialar que en la actualidad sigue
siendo uno de los puntos algidos de disputa entre organizaciones mapuche y gobierno provincial, y que se presenta
recurrentemente a raiz de la ensefianza del idioma mapuche por parte de los Maestros de lengua y Cultura mapuche
designados en varias escuelas ubicadas en comunidades mapuches. Para un acercamiento a este problema, puede
verse Briones (2001)

14 Si bien esta vision ira recibiendo reformulaciones que produciran un descentramiento en relacién con esta
afirmacidn y una reconceptualizacién del significado de ser mapuche en un medio urbano. En un cuadernillo un
tanto posterior, esta situacion es presentada de la siguiente manera: “En la provincia de Neuquén el 70% del Pueblo
Mapuche esté radicada en Neuquén Capital. Los elementos sustanciales que nos identifican como Pueblo se
encuentran en la vida comunitaria y familiar. Pero al estar insertado en un sistema de vida urbana, esos lazos
esenciales corren el riesgo de perderse, por eso retomamos nuestra educacion’ Norgvbamtuleayifi, Neuquén, 1999.
1> Consideramos éste un dato relevante, en tanto esto muestra la importancia que la educacién -tanto auténoma como
intercultural- tuvo y tiene para las estrategias de la COM.
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Con el objetivo del fortalecimiento de la identidad, desde Norgvbamtuleayifi se organizaron
talleres que retoman distintos aspectos de la cultura mapuche y que contindan funcionando hasta
el presente’®. La dinamica de los talleres articula tanto un proceso de transmision
intergeneracional de los adultos hacia los nifios, como un importante proceso de busqueda y
aprendizaje de los mismos adultos encargados de coordinar esos talleres. De esta forma, los
talleres no se agotan en si mismos, sino que se impulsan y a su vez se actualizan en viajes y
encuentros en las comunidades, pero también en el proceso de lucha politica:

““...en aquel tiempo nos abocabamos a los talleres... y los conflictos politicos digamos... Entonces
de los conflictos territoriales nosotros aprendiamos; y después veniamos aca, lo pasabamos a
los chicos y los chicos iban creciendo con todo eso ¢no? Entonces... de los talleres se aprendid
todo lo que es hoy, realmente, poder hablar y decir ‘somos mapuches’; fundamental... y por qué
somos mapuches, porqué tenemos estos derechos que hoy estamos reclamando...”(N1-M)

De esta forma, dentro del proyecto de Norgvbamtuleayifi, la ‘Educacion Autbnoma Mapuce’ no
se desgaja de lucha politica, ni cultura e identidad de derechos fundamentales.

La ‘Educacion Autonoma Mapuce’ (el destacado es nuestro), se define en una construccién que
destaca tanto la especificidad de contenidos y modalidades propias, como la divergencia con la
Educacion Estatal.

A este juego de contrastes se incorporara mas tarde la dimensién de la interculturalidad, cuya
definicién constituird un complejo campo de disputa en constante movilidad en funcion de las
discusiones con distintos actores colectivos y con las politicas educativas propuestas desde el
estado provincial'’.

Asi, si el primer eje de trabajo de Norgvbamtuleayifi despliega la educacién auténoma, se ira
perfilando mas tarde en relacion con la sociedad ‘no mapuche’ el camino de la interculturalidad.

En este camino, sera significativa la relacidon con la Asociacion de Trabajadores de la Educacion
del Neuquén (ATEN). Esta relacion abarcara la generacion de diferentes espacios de encuentro,
discusion y accion conjunta, tales como realizacion de los ‘Encuentros de Educacion Rural y
Pueblo Mapuche’ y los cursos-talleres “12 de octubre: Ayer y Hoy”, dirigidos a problematizar el
tratamiento de esa fecha del calendario escolar*®.

2.4. Los docentes neuquinos y sus encuentros con el Pueblo Mapuche.

La Asociacion de Trabajadores de la Educacion del Neuquén (ATEN) constituye una presencia
sostenida y de importante incidencia en el campo politico neuquino, a través de luchas y
reivindicaciones en cuanto organizacion representativa de los trabajadores docentes. Pero
también el gremio docente se constituye como espacio de encuentro e identificacion de un
conjunto de maestros que comparten la construccion de sentidos sobre lo educativo y sobre su
trabajo. Estos maestros han forjado espacios de produccién a partir de la reflexion sobre sus

18 |os talleres que existen actualmente son: de Mapuzugun (idioma originario mapuce), Gvren Wixal (Arte Textil),
Rag Kuzaw(Alfareria), Epew (cuentos), Vlkantun (Musica),Purun (Danza y teatro mapuce). (Marici Wew, 2003)

7 particularmente la discusion en torno al bilingtiismo; volveremos sobre este punto mas adelante.

18 |_a realizacion de estos cursos-talleres, que se extienden desde el afio 1998 hasta la fecha, surge de la necesidad de
producir un cambio de contenidos en relacion con esta fecha del calendario escolar, objetivo compartido por la COM
y ATEN. Si bien no desarrollaremos esta temética, es importante sefialar que su continuidad y la importante cantidad
de docentes que convocaron pueden considerarse indicativos de una reciente sensibilizacién de los docentes hacia
esta problematica.
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propias practicas, generando ‘saberes locales’, que en tanto alternativos entran al campo de lucha
disputando a los saberes hegeménicos el control, la produccién y la categoria misma de saber.*®
A su vez, la docencia rural constituye un campo de distincion dentro de la docencia neuquina,
signado tanto por esta construccion de espacios especificos de encuentro y generacion de saberes
como por una ‘mistica’ de lo rural.”

En este sentido, los encuentros de Educacion rural que se realizan con continuidad (aunque no
con regularidad) desde mediados de la década del *80 -coincidentemente con el proceso de
apertura democratica- seran no solo un espacio en el que se hable de educacion, sino un espacio
educativo, en tanto instancia de formacion de identidades colectivas, sin que esto suponga Visos
de homogeneidad ni inmutabilidad.

La preocupacion por la inexistencia de una politica especifica para las escuelas rurales y los
problemas derivados del trabajo en dichas rurales son los motivos que llevan a la realizacién en
1984 de la 1° Jornada Provincial de Educacion Rural (Zapala, Pcia. de Neuquén).

A una visién global de la problematica de la educacion rural se le ird sobreponiendo hasta
adquirir perfil y tratamiento especifico, la progresiva conciencia de la ‘incongruencia’ adicional
que representa la escuela ‘winka’ en relacion con la vida de las comunidades mapuche. Asi, en el
afio 1992 -y en coincidencia con la conmemoracion de los 500 afios- tendra lugar el 1° Encuentro
de Educacion y Cultura Mapuche (Naunauco, Pcia. de Neuquén) convocado por ATEN. Este
evento no solo incorporaba la problematica como tema central de su convocatoria, sino que
también involucraba la participacion directa de representantes de organizaciones mapuches y de
las mismas comunidades.

En este primer Encuentro, si bien algunos de los planteos de las organizaciones mapuches en
relacion con la escuela resultaron demasiado ‘radicales’ para una parte de los docentes, hubo
acuerdo general en cuanto a la necesidad de plantear una relacion intercultural distinta a la
tradicionalmente predominante, y de cambiar la postura homogeneizante de la escuela
atendiendo a las particularidades culturales del pueblo mapuche. El tema de la ensefianza de la
lengua tuvo un tratamiento especial en el Encuentro, y entre las recomendaciones del documento
final, fue incluida la demanda del cargo de maestro de lengua para las escuelas de comunidades
mapuche.

Desde su inicio en 1992, estos Encuentros se han constituido en espacios donde la identidad
docente es fuertemente interpelada por los planteos realizados por los mapuches, en una
direccién que lleva a un replanteamiento del rol que les toca jugar como maestros en la escuela 'y
a un cuestionamiento de los ‘mandatos civilizadores’ y negadores de las diferencias que
configuraron histéricamente la identidad docente.?* Como sefiala Alves (2002) en la actualidad,
este espacio permite articular también diferentes generaciones de maestros: aquéllos con varios
afios de experiencia en zonas rurales y escuelas de comunidad, y una trayectoria de trabajo

19 Retomo esta descripcion de UNCo, FACE (1998).

20 «“|_os docentes rurales conforman, ademas de un sector de la docencia, una ‘categoria social’ en el imaginario de la
docencia, una autodefinicion, un si mismo colectivo, un sentimiento de pertenencia y una mistica: un campo de
distincién dentro de la docencia neuquina, fuertemente concentrado en unos cuantos simbolos, rituales de iniciacion
y consumacién grupal, eventos que los convocan y que los reconstituyen como grupo’ (UNCo, FACE 1998, 290).
Huelga decir, que no todos los docentes que trabajan en escuelas rurales son ‘maestros rurales’ en el sentido que
acabamos de describir. Asi como se crean canales de identificacion y comunicacion, se establecen también fronteras
internas, que marcan y particularizan las dindmicas y proyectos educativos de las escuelas rurales. En relacién a las
experiencias que particulares que abordaremos —y como podra verse en los respectivos anlisis- cabria aclarar que
los maestros de Trompul se encuentran mayoritariamente comprometidos en estos debates y procesos; no sucedia lo
mismo con el personal docente de Puente Blanco.

2! para una descripcion y anélisis de estas interpelaciones, puede verse Diaz (2001)
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vinculada a experiencias interculturales, pero también jovenes maestros que se inician en la
docencia, y que en estos espacios tienen la posibilidad de escuchar voces diferentes a las de su
formacion o a las de las propuestas oficiales. Asimismo, los Encuentros se convierten en un
espacio donde las propuestas educativas de la COM, llevadas por el Centro de Educacién
Norgvbamtuleayifi, pueden ser conocidas y debatidas no solo con los maestros, sino con
miembros de distintas comunidades. Los Gltimos encuentros han cambiado su denominacion por
la de ‘Encuentro de Maestros Rurales y Pueblo Mapuche’, y tanto la COM como el Centro de
Educacién Popular e Intercultural (CEPINT)? han actuado como co-organizadores de los
mismos.

2.5. Los maestros de lengua y cultura mapuche

La designacion de los maestros de lengua fue uno de los logros de la accion conjunta del gremio
y las organizaciones mapuche. El cargo —para los pocos casos en que llegd a efectivizarse- fue
aprobado por el Consejo Provincial de Educacion en mayo de 1995 y desactivado al afio
siguiente; es decir una vida efimera, signada ademas por la falta de apoyo pedagogico. No
obstante, significo un hito en la articulacion entre sector docente y Pueblo Mapuche, a la que vez
abri6 un nuevo campo de discusiones acerca de las posibilidades, condiciones y caracteristicas a
las que deberia responder cualquier proyecto de ensefianza del idioma mapuche.

Estas discusiones cristalizarian en los proximos afios en el rechazo tajante a las propuestas de
educacion intercultural que, centradas en el bilingliismo, no supusieran una transformacion de los
contenidos y formas de la ensefianza, ni un espacio efectivo de participacion y decision del
Pueblo Mapuche a través de sus organizaciones representativas.

Como sefala Briones (2001), es posible inscribir la iniciativa gubernamental del maestro de
lengua y cultura mapuche, dentro de una politica provincial que promueve un ‘reconocimiento’
de las diferencias (e incluso su celebracion) como estrategia de construccion de hegemonia a
nivel provincial y regional, lo que supone por lo tanto una integracion subordinada de los
mapuches como ‘otros tolerables” mas que como sujetos colectivos de derecho.

Asi, cuando en junio del 2000, se relanza la creacién del cargo de ‘maestro de lengua’ —esta vez
bajo la orbita bajo de la Direccion Provincial de Programas Educativos e Idioma Mapuche
dependiente de la Subsecretaria de Educacion del Neuquén- sera objeto de duras criticas desde la
COM. El proyecto, que supone la integracion de los maestros de lengua y cultura mapuche en las
escuelas primarias de las comunidades, teniendo a su cargo el dictado de diez horas semanales de
lengua y cultura indigena®®, sera rechazado por la COM no sélo por “inconsulto y parcial”, sino
fundamentalmente porque no se incluye en una reforma educativa mas amplia, “que responda a
un nuevo concepto de interculturalidad”.

22 E| CEPINT funciona en el &mbito de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del
Comahue. Focaliza su trabajo de investigacion y extension en la problematica de la interculturalidad, en un cruce
con aportes teoricos y politicos provenientes del campo de la educacion popular.

2% Vale la pena sefialar, que si bien los maestros se incorporan a las escuelas primarias, administrativamente se
encuentran fuera de la estructura y la normativa que regula el dicho sistema, dependiendo directamente de la
mencionada direccion en aspectos atinentes, por ejemplo a designaciones, contenidos, formacion, etc. Si bien se
postula la intervencidon de las comunidades en la eleccion de los maestros de lengua, ésta en la préctica se limita en
la mayoria de los casos, a la aprobacion o el rechazo.

% Diario Rio Negro, 13/4/01. De hecho, el programa no supone una revisién general de la curricula y formas de
ensefianza, ni prevé instancias que permitan una articulacion entre docentes mapuches y no mapuches, quedando ésta
librada a la suerte en cada establecimiento.
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2.6. En el camino de la interculturalidad.

Y nosotros la interculturalidad la pondriamos en modo amplio (...);

no queremos que sea la interculturalidad dentro de educacion solamente,
sino en todo aspecto de la vida,

no sélo del pueblo mapuche,

sino de toda la sociedad neuquina. (N1-M)

¢De qué se trataria entonces este ‘nuevo concepto de interculturalidad’?

Desde un punto de vista legal, la Constitucion Nacional reformada en 1994, cre6 un marco
normativo nacional desde el que los Pueblos Originarios podrian reclamar como sujeto colectivo
la transformacion del sistema educativo y la incorporacion de la educacién intercultural y
bilingiie®.

Sin embargo, esta plataforma legal no hace mas que legitimar un campo de accién y de disputa
acerca de los sentidos posibles de la interculturalidad. Como intentamos mostrar, para el caso de
la Provincia de Neuquén y el Pueblo Mapuche, estos sentidos se van construyendo en la
interaccion entre las organizaciones mapuches y distintos sectores de la sociedad ‘no mapuche’,
articulados en el cuestionamiento a las politicas educativas, particularmente el gremio docente
ATEN pero también sectores académicos -tal el caso del Centro de Educacion Popular e
Intercultural (CEPINT). EI CEPINT se convertird en otro actor incidente en la movilizacién
intercultural de la provincia, compartiendo distintas instancias de articulacion con la COM y con
ATEN, tales como la elaboracion de documentos para la discusion publica, la organizacion y
coordinacion de distintos talleres y encuentros con docentes de la provincia. Asimismo, realiza
trabajos de asesoramiento en escuelas de la Provincia.?

Un documento aparecido en el afio 2000, “Educacion para un Neuquén Intercultural”,
producido por el Centro de Educacién Norgvbamtuleayifi — COM?’, permite dar cuenta de los
ejes del ‘nuevo concepto de interculturalidad’ mencionado anteriormente.

% En su articulo 75, inciso 17, la Constitucion reconoce “la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas
argentinos™ y garantiza ““el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilingie e intercultural.”

%6 Entre ellas, las de Trompul y Puente Blanco. En el afio 2003, el CEPINT present6 el documento La educacion
intercultural en debate: apropiaciones teéricas y politicas para una educacion desafiante, que condensa el trabajo
de investigacion y extensién realizado en los Gltimos afios.

2" Otros dos documentos aparecidos también ese afio resultan relevantes para la discusion de la educacién
intercultural en Neuquén: ““Educacion Intercultural en la Provincia de Neuquén: alcances y desafios™ y “Aportes y
propuestas para una futura ‘Ley de Educacion’, en lo referente al sector indigena mapuche™. Este Gltimo, elaborado
por miembros del Equipo Diocesano de Pastoral Aborigen (EDIPA) y algunos delegados del Proceso de
Participacion de los Pueblos Indigenas (PPI), propone basicamente la creacion de una modalidad intercultural
bilinglie para las escuelas ubicadas en comunidades mapuches. El primero, por su parte, es fruto de varios meses de
discusion entre la COM y el CEPINT, y supuso tanto el debate entre representantes mapuches y académicos, como
la discusién al interior de cada uno de estos colectivos, en el marco del Proyecto de Extensién de la UNCo
“Construccién de espacios interculturales en la Provincia de Neuquén™; a su vez, fue discutido por un importante
namero de maestros rurales, siendo una de las principales instancias el 1V Encuentro de Maestros Rurales y Pueblo
Mapuche (Aguada Florencio, 2000) en el que se propuso su difusion y presentacion ante las autoridades
provinciales; su elaboracion es previa al documento de la COM “Educacién para un Neuquén Intercultural’ . El
conjunto de estos tres documentos aparecidos en el 2000, permite ver cémo los sentidos de la interculturalidad se
van entretejiendo a partir del didlogo y la confrontacién: los documentos Norgvbamtuleayifi-COM y CEPINT-
COM, dialogan entre si, articulando posturas y definiendo lineas de accién conjuntas —producto del proceso de
discusién antes mencionado-, trabajadas en y a través de los puntos de vistas diferenciales, al tiempo que confrontan

16



Luego de una revision historica, la primera parte del documento analiza las consecuencias de la
educacion estatal para el pueblo mapuche y presenta a la educacion autbnoma. Finaliza con las
siguiente reflexion y pregunta:

“Ahora bien, los requerimientos que derivan de la convivencia en un mundo plural y frente a

una sociedad que se moviliza con otros parametros y estrategias culturales, econémicas y

politicas, hacen que otros conocimientos sean necesarios. Pero, aqui cabe la pregunta
T4 1128

;cuales?

Planteada la necesidad de la escolarizacion en tanto herramienta de acceso a conocimientos -
concebidos a su vez en un sentido instrumental- y abierta la pregunta sobre cuales serian esos
conocimientos, el documento se desenvuelve sobre la base de la confrontacion con las propuestas
existentes sobre bilingliismo y educacion intercultural bilinglie, analizados como nuevas
estrategias de colonizacion. En este sentido, la critica al bilingtiismo, se funda en la reduccion de
la interculturalidad a la ensefianza de un idioma, ““sin poner en discusion qué se dice, qué se hace
en ese idioma™, limitandose a ““un agregado desprovisto de proyeccion, territorial y cultural”. A
su vez, la propuesta de educacion intercultural bilingiie se presenta como ““una vuelta de tuerca
funcional al sistema educativo hegemonico™, que ““permite la entrada folklorizada de la llamada
diversidad cultural”. En ambos casos, se critica la concepcion subyacente que ubica lo
intercultural en el ambito rural y lo define como una modalidad educativa para el sector indigena.
Esto implica, por una parte, la reduccion de un pueblo a un sector social a ser atendido por
politicas gubernamentales especificas (y en este sentido lo instala en un lugar de subordinacion,
desconociendo sus derechos fundamentales), y lo restringe a un ambito, ignorando las
posibilidades (y la realidad) del Pueblo Mapuche: ““como si nuestra proyeccion como Pueblo no
pudiera imaginarse de manera verdaderamente mas diversa y plural™.

De esta forma, sostiene que:

“Para nosotros, aceptar esta Modalidad de Educacion Intercultural Bilingle puede actuar en
contra de nuestros intereses como Pueblo porque puede convertirse en una nueva forma de
sometimiento y colonizacion aungque hablada en idioma originario. El modelo de
interculturalidad que disputamos no debe quedar reducido a la ensefianza del idioma y las
costumbres ‘diversas’, la interculturalidad en educacion es en realidad un problema mas
politico y pedagogico que de superposicion de contenidos e idiomas. En distintos estados de
América la politica educativa ha sido desarrollar una educacion bilingte intercultural como
marco general de las reformas neoliberales (...) sin generar ningiin cambio en la estructura del

estado al cual pertenecen”. 2°

La primera cuestion que se deriva de aqui es que la interculturalidad no puede ser una propuesta
que se agote en lo educativo, sino que es un proyecto que implica una transformacién del Estado
y de las relaciones gque ordenan la sociedad.

Por lo tanto, la primera propuesta que se desprende del documento es que la provincia de
Neuquén debe reconocerse como una provincia bicultural o intercultural.

Uno de los puntos de partida es entonces el entender la interculturalidad como una relacion entre
“Pueblos diferentes, que construyen un proyecto comudn de convivencia, respeto, solidaridad™.
Pero esto implica que “reconocer la biculturalidad o la pluriculturalidad implica decisiones

y debaten a su vez con las posturas acerca de educacion intercultural sostenidas por el documento propuesto por
EDIPA, aunque no exclusivamente.

28 «“Educacion para un Neuquén Intercultural”, Centro de Educacién Mapuce Norgvbamtuleayifi — COM, 2000.
% [dem. Es importante como en este documento aparece mas claramente redefinida la insercion de los mapuches
urbanos, como una forma que no supone un menoscabo identitario.
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politicas que seguramente conllevan redefiniciones de tipo estructural en lo econémico, en lo
social, en lo juridico, en lo cultural”.*

Nos detendremos en este punto, para precisar como la interculturalidad adquiere un sentido que
desborda lo educativo, campo al que queda restringida habitualmente aquella idea.

Hemos sefialado anteriormente que, hacia el afio 1992, desde la COM comienza a hablarse de
una ‘nueva relacion’ entre Pueblo Mapuche y Pueblo Argentino, ‘nueva relacion’ asentada en el
reconocimiento de los derechos fundamentales del pueblo mapuche. La ‘nueva relacion’ era un
espacio a construir y, en este sentido un interrogante. Paulatinamente, la interculturalidad
comienza a ser construida como una respuesta posible a ese interrogante abierto por la ‘nueva
relacion’.

Se plantea asi la necesidad de concebir un estado pluriétnico, pluricultural, intercultural (las
denominaciones pueden variar); es decir, la necesidad de un estado provincial y nacional que
pueda dar cabida a la pluralidad de pueblos que existen en su seno sin menoscabo de su
autonomia y su misma condicion de Pueblos:

“Los avances y cambios en las dinamicas de relacion del orden global, internacional y
comercial entre los Pueblos, ayudan a asumir que la afirmacién cultural, la participacion en la
vida nacional sin perder su identidad, y la autonomia basada en el reconocimiento territorial
debe ocupar el principal lugar en la relacién Pueblo Mapuche - Estado y sociedad en general.”
“...se trata de ver como concretar y hacer real la diversidad étnica y cultural de la region y
coémo aportar a un nuevo pais pluricultural. Definir qué alcance tiene para el gobierno, para los
pueblos Indigenas y para la sociedad el hecho de que se asuma plenamente, y no formalmente, la
diversidad cultural. Esto implica debatir como se articulan las transformaciones del Estado-
Gobierno y sus estructuras, con las autonomias politicas, culturales, territoriales,
jurisdiccionales, administrativas y politicas de los Pueblos Indigenas.”>!

Desde esta posicion, desde el Pueblo Mapuche se plantean una serie de desafios al estado que
implican transformaciones sustanciales en distintas areas.

En principio “el derecho a constituirse en Sujetos de Derecho Publico como entidades politico-
administrativas organizadas a partir de sus propias tradiciones e identidad socio-cultural y, a
partir de ello, a autogestionarse y decidir sobre sus propios asuntos, sin apartarse del destino
del conjunto del pais.” Asimismo, el reconocimiento ““al acceso y posesion de la tierra y
recursos naturales como un bien colectivo que garantiza la continuidad historica y cultural de
un pueblo o nacién originaria. Por ello lo define como derecho a una espacialidad propia o
territorialidad, sin menoscabo de la nocion de territorio nacional.” Y *“el derecho a la
administracion propia de los recursos existentes en estas areas y a participar en todo lo
concerniente a su acceso, uso 0 aprovechamiento por parte de entidades externas, publicas o
privadas.””

La interculturalidad funciona como una idea rectora, programatica, que permite establecer lineas
de accion definidas. Es posible sefialar distintos proyectos abordados por el Pueblo Mapuche en
el Neuquén que, en esta direccidn, involucran la creacion de espacios de autonomia y/o cogestion
en relacién con el Estado, tales como el Proyecto del nuevo Cddigo Procesal Penal, la propuesta
del Meli Wixan Mapu (Parlamento del Pueblo Mapuce), las Directrices Mapuce para un

% dem.

3 “Interculturalidad y Pueblo Mapuche. Un marco politico conceptual para nuestro estudio”. Documento Base para
el Proyecto Desarrollo Comunitario Auto-Sostenible en Perspectiva Comparada University of Texas — CLASPO.
Version on-line.

%2 [dem.

18



desarrollo con identidad (normas ambientales para los territorios Kurvwuika, Vera y Atreuco), el
Comité de Gestion y Co-manejo para el Parque Nacional Lanin (Administracion de Parques
Nacionales — Confederacién Mapuche Neuquina)®.

Es en este marco que es preciso ubicar la propuesta de una Educacion Intercultural.

Asi, la interculturalidad se reformula proyectandose en un sentido amplio en dos direcciones. Por
una parte, no se restringe al sistema educativo, sino que abarca una multiplicidad de
dimensiones:

“A efectos de facilitar la coexistencia y comprension entre pueblos diversos y diferentes, el
Estado Pluriétnico propicia la interculturalidad de su poblacion civil en todos los niveles. Esto
implica una multiplicidad de niveles de interaccion y relacion sobre la base del principio de
igual valor de las diferencias de los sujetos de derecho colectivo™®.

Por otra parte, se redefine como un derecho de la totalidad de la poblacion:

“El Estado Pluriétnico Intercultural, en atencion a la diversidad socio-cultural de su poblacion
civil, acoge, protege y desarrolla la variedad de sus manifestaciones culturales.” Asi, “la
educacion intercultural sera implementada bajo este criterio y extendida a los &mbitos urbanos y
rurales en procura de una formacién intercultural pablica integral.”®

Esta construccion reafirma el rechazo a la idea de la educacion intercultural como una modalidad
para indigenas. Sin embargo, “la educacion intercultural se conforma para el fortalecimiento
cultural del pueblo mapuche, y para brindarle herramientas de igualdad respecto de otros
sectores, pero apuntando a la vigencia y proyeccién de pueblo originario.”

Retomamos aqui nuevamente el documento “Educacion para un Neuquén intercultural’, donde
es posible encontrar algunas formulaciones referidas especificamente al sistema educativo. Alli
se plantea que la construccién de un “Sistema educativo para un Neuquén Intercultural”,
implicaria necesariamente ““el desarrollo de dos procesos paralelos e interrelacionados: EL
PROCESO DE RECUPERACION Y FORTALECIMIENTO DE LA EDUCACION AUTONOMA
y EL PROCESO DE ESCOLARIZACION INTERCULTURAL. Si no se cumple el primer proceso,
el segundo no tendra la base suficiente para construir una identidad independientemente de las

instituciones del estado”.*®

Queda claro que no es funcién de la escuela ensefiar a ser mapuche, aunque si habilitar las
condiciones para que esta identidad (y cualquier otra) pueda construirse en forma plena y no
como una identidad deteriorada y subordinada.

Si por una parte, en este documento la Educacién Autbnoma Mapuche aparece plena y rebosante
de contenido, e incluso se sefialan los aportes que la educacion mapuche y sus valores podrian
hacer a la escolarizacion intercultural, ésta se presenta como un significante que debera ser
cargado de sentido. Definida negativamente como no tradicional, no nacionalista, no bilingie, ni
intercultural bilingtie (en los sentidos anteriormente analizados) aparece mas bien como nuevo
interrogante.

%% Marici Wew. Periédico Mapuce. Afio 1 NGmero 1. 2003. Neuquén.

3 “Interculturalidad y Pueblo Mapuche. Un marco politico conceptual para nuestro estudio”. Documento Base para
el Proyecto Desarrollo Comunitario Auto-Sostenible en Perspectiva Comparada University of Texas — CLASPO.
Version on-line.

% dem.

% «Educacion para un Neuquén Intercultural”, Centro de Educacién Mapuce Norgvbamtuleayifi — COM, 2000.
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Si bien éste es un proceso que no ha cristalizado, las experiencias que analizaremos proponen
algunas respuestas concretas -tejidas en contextos locales atravesados por estas disputas- a este
interrogante.

3. LAS EXPERIENCIAS: PONIENDO EN MARCHA LA INTERCULTURALIDAD

En este apartado visitaremos las escuelas y los parajes de Puente Blanco y Trompul, en la
comunidad Kurvwuika, para adentraremos en las dos experiencias en educacion intercultural que
nos convocan. Con este fin, retomaremos y ampliaremos los documentos ya presentados en el
Informe de Avance (febrero 2003).

Tendremos como ejes de descripcion y analisis algunos de los topicos destacados por Long
(1999) para una perspectiva de interfaces, a saber: las relaciones y dindmicas entre los actores
involucrados (asi como el proceso mismo de su configuracion en esas relaciones), y las
dimensiones de poder implicadas; los intereses, expectativas, visiones de si mismos y de los otros
puestas en juego en las interacciones; y, finalmente, los sentidos de interculturalidad que se
ponen en juego a la hora de definir el proyecto educativo.

Sin embargo, hemos intentado conservar la particularidad de cada una de las experiencias; de alli
que su presentacion no siga un mismo esquema, sino que el abordaje de los ejes analiticos
aparece entrelazado con la narrativa que da cuenta de cada experiencia. Asi, para el caso de
Puente Blanco hemos decidido mantener un ordenamiento centralmente cronoldgico, ya que
queremos destacar el proceso de transformacion en las situaciones de interface, proceso que da
sentido a una experiencia que se encuentra en plena construccion. En el caso de Trompul, dado
que este caso presenta una red de relaciones y una dinamica de reflexién, discusion y toma de
decisiones consolidada®’, preferimos centrarnos en un evento reciente y de gran relevancia para
la escuela —tal el caso del cambio de nombre-. A partir del despliegue de este momento
particular, introduciremos algunos elementos que permitan su historizacion.

3" En el sentido en que Long (1999) plantea que ““la continua interaccion estimula el desarrollo de limites y
expectativas compartidas que dan forma a la interaccidn entre los participantes, de forma tal que, transcurrido un
tiempo la interfaz en si misma deviene una entidad organizada de relaciones e intencionalidades™ .
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3.1. De la ‘discriminacion’ a la ‘interculturalidad’: La escuela n® 161, Paraje Puente
Blanco:

Proponemos estas dos imagenes para entrar a la escuela de Puente Blanco...
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La primera pertenece al Libro de Actos® de la escuela; esta fechada en el 2000 y da cuenta del
acto escolar en conmemoracién del 12 de octubre realizado ese afio.

La segunda, corresponde al afio 2002; también es un recuerdo del 12 de octubre, pero en este
caso testimonia la participacion de la escuela en la marcha realizada en San Martin de los Andes,

% En los libros de actos escolares se deja constancia de las ceremonias y festejos relativos a la conmemoracion de
efemérides patrias, e inicio y finalizacion del ciclo lectivo escolar. Generalmente incluyen la tarjeta de invitacion y
una enumeracion de los nimeros presentados, asi como ilustraciones y frases alusivas a la fecha.
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con participacién de comunidades y organizaciones mapuches, escuelas y otras organizaciones*®.
En este caso, el acto ‘bajé’ al ‘pueblo’®, y la comunidad entrd al acto...

La primera reproduce un discurso tradicional acerca del ‘Descubrimiento de América’,
ampliamente difundido (y también criticado por su caracter etnocéntrico). No sabemos qué
dijeron las maestras en el acto; sin embargo si sabemos que una bandera argentina lo presidia; no
sabemos si se participd o no en la marcha, pero si sabemos que aunque se lo hubiera hecho, no se
lo considerd un hecho relevante para asentarlo junto al acto escolar.

La segunda, retiene un momento de la representacion realizada en el marco de la marcha; una
narrativa que puso en escena una contra-historia del ‘Descubrimiento’.

Elegimos estas dos imagenes; podrian haber sido otras quizas. Sin embargo la celebracion del
‘Dia de la Raza’, establecida como efeméride oficial desde los afios ‘20, parecia especialmente
sugerente para comenzar a pensar sobre las transformaciones que tuvieron lugar en Puente
Blanco*'. Entre las dos imégenes median tan sélo dos afios, tiempo breve si lo pensamos en
plazos para la transformacién de discursos pedagdgicos arraigados a lo largo de un siglo. Y
entonces resulta casi inevitable preguntar qué paso6 en Puente Blanco.

Elegimos estas dos imagenes, pero podrian haber sido otras. Quizas, por ejemplo, ‘la llave’. La
escuela de ‘la llave’ -que cierra la escuela a la comunidad y los salones a los maestros y los
nifios- se contrapone a la escuela de la ‘confianza’ en los relatos docentes. Como en un juego de
espejos invertidos, como en las dos imagenes contrapuestas del 12 de octubre, los relatos de
maestras y pobladores parten en dos la historia de la escuela. Un antes y un después. A la escuela
de la “discriminacion’, en la que ‘las maestras no ensefian’ —y tampoco escuchan-, se contrapone
en la narracién de los padres y madres la escuela del ‘respeto’ y la “interculturalidad’, aquélla en
la que las maestras escuchan y cumplen con sus obligaciones, y que promueve tanto el
fortalecimiento de la identidad mapuche como un dialogo entre dos culturas.

¢Qué paso, entonces, en Puente Blanco?

El 1° de mayo de 2001, al llegar a las aulas, las maestras de Puente Blanco se encontraron con
que gran parte de sus alumnos no estaban. La decision de no enviar sus hijos a la escuela,
tomada en conjunto por los padres de la comunidad Kurvwuika, fue el desenlace tanto de un
conflicto puntual cuyos inicios pueden fecharse unas pocas semanas antes, como de un conflicto
historico, subterraneo. También fue el resultado de un proceso de movilizacién del paraje y de las
organizaciones mapuches, que no solo incluyd a la escuela, sino que transformo a Puente Blanco
en un paraje altamente movilizado en el que se anudan distintos desafios que el pueblo mapuche
presenta al estado y al pueblo argentino.

% La primera de estas marchas se realizara en San Martin de los Andes en 1992 con el nombre de ‘Marcha por la
Verdad’, en coincidencia con V Centenario del ‘Descubrimiento’, impulsada por el paraje Trompul (ver apartado
3.2); luego de cesar por un periodo, seran retomadas en 1998 y contintan realizandose hasta la fecha.

“0 |_a expresion ‘el pueblo’ hace referencia a la ciudad de San Martin de los Andes en contraposicion a las areas
rurales aledafias; dado que es una zona cordillerana y el ‘pueblo’ se encuentra en un valle, se ‘baja’ al ‘pueblo’ y se
‘sube’ a la escuela y al paraje.

*- Como sefiala Diaz en la celebracion del 12 de octubre “se ponen en cuestién de manera casi paradigmatica la
mayor parte de los dilemas y desafios que derivan de la interpelacién a la escuela por su tratamiento de la diferencia
cultural. Efeméride propicia para el despliegue de toda la parafernalia de las ‘nacionalidades’ (...) es un recuerdo
cada vez més disputado porque la fecha simboliza el exterminio y la posterior exclusién de los pueblos que
habitaban originariamente el continente americano.” (2001:107) Por otra parte, los actos escolares, entendidos como
rituales donde se reconstruye el ‘nosotros’, constituyen instancias donde se escenifica tanto la identidad nacional
como la de la propia escuela; y en este sentido —*aunque las iméagenes podrian haber sido otras’- no es aleatorio
haber escogido un acto escolar para presentar la escuela.
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Dar cuenta de este acontecimiento -que significara un quiebre en la vida institucional- y del
inicio de una nueva etapa marcada por el signo -muchas veces interrogante- de la
interculturalidad implica dar cuenta de estos niveles, asi como del entramado de relaciones
establecidas antes, durante y con posterioridad al mismo. 2

Abordaremos entonces el proyecto intercultural de la escuela de Puente Blanco y los
acontecimientos que marcaron su configuracion en distintos apartados, que representan otras
tantas etapas en su constitucion. En primer lugar, presentaremos la escuela ‘de antes’, -es decir,
la que va desde su creacién hasta el momento del conflicto- a partir de distintos documentos y
testimonios. Luego nos detendremos en un proyecto escolar intercultural iniciado por los jovenes
de la comunidad, y los procesos vinculados a su surgimiento y puesta en marcha. En un tercer
momento, intentaremos dar cuenta del conflicto en si, desplegando las redes de relaciones y
sentidos que alli se concentran y despliegan. Finalmente, nos concentraremos en el proyecto
intercultural actualmente en construccion.

En cada uno de estos apartados tendremos como ejes de descripcion y analisis los tépicos
destacados por Norman Long (1999) ya sefialados: las relaciones y dindmicas sostenidas entre los
actores involucrados (asi como el proceso mismo de su configuracion en esas relaciones), y las
dimensiones de poder implicadas; los intereses, expectativas, visiones de si mismos y de los otros
puestas en juego en las interacciones; y, finalmente, ya para los dos ultimos periodos, los
sentidos de interculturalidad que se ponen en juego a la hora de definir el proyecto educativo en
la cotidianeidad escolar.

3.1.1. Laescuelade ‘antes’: Una mirada desde los distintos actores

La escuela de “antes’, desde los documentos escolares y la mirada actual de los docentes

““Con la humildad propia de una escuelita rural, pero con la grandeza de iniciar la mision del

saber, comienza la vida de la Escuela N°161, en el Paraje Puente Blanco™.*®

Con estas palabras abre el Libro Histérico de la escuela quien fuera su directora desde 1988 hasta
1996 (y cuyo regreso en el 2001 fuera uno de los detonantes del conflicto).

La frase juega con el contraste entre la ‘“humildad de la escuelita rural’ y ‘la grandeza de la
mision del saber’. La ‘humildad de la escuelita rural’ y ‘la grandeza de la mision del saber’
signaran, en forma paraddjica, esta parte de la historia de la escuela.

En el libro histérico y el libro de actas se multiplican —entre los asientos de cambios
administrativos y los nuevos nombramientos que fueron complejizando la estructura

*2 Un aspecto a sefialar y que marca los limites de este trabajo (pero también su posicionamiento) resulta de la
decision metodoldgica y politica de no realizar entrevistas a padres de la comunidad Vera -cuyos hijos también
concurren a la escuela- pero que permanecieron al margen de este proceso que aqui describimos. Decision fundada
en la evaluacion de que dicha intervencion podria incidir desfavorablemente en los vinculos entre ambas
comunidades y los procesos de accion conjunta en marcha en el momento de realizarse el trabajo de campo.
Tampoco tuvimos acceso a todos los docentes a cargo en el momento del conflicto; aunque si hemos podido
entrevistar o conversar informalmente con quienes permanecieron en la escuela, no hemos podido hacerlo con
quienes se retiraron del cargo a raiz del conflicto.

* Libro Historico, 1988. Los libros histéricos de las escuelas estan destinados a asentar eventos centrales en la vida
de la institucion, tanto administrativos como de vinculacion con el medio. Muy variados en sus formas y contenidos,
resultan una narrativa de la identidad de la institucién, mostrando aspectos de la interfaz con la comunidad.
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institucional- los registros de donaciones de distintas instituciones y distintos tenores: desde
zapatillas nuevas hasta libros inutilizables, desde computadoras hasta peines para eliminar piojos
y liendres; todo meticulosamente asentado... La ‘humildad de la escuelita rural’ se articula a ‘la
carencia’ como nota definitoria de la institucion, del paraje y de la comunidad.

Y si bien no se trata de negar la precariedad de la escuela -que comienza funcionando en tres
trailers- ni de la situacién econémica de muchos pobladores*, lo que resulta imprescindible es
preguntarse también acerca cuéles son las relaciones entre la institucion y la comunidad que
construyen y sostienen estos discursos.

‘Humildad’ y ‘carencia’ son representaciones que colocan a la comunidad en el lugar de la falta
constante, en el lugar de la recepcion pasiva, en el lugar de objeto de asistencia. Y, por el
contrario, a la escuela en el lugar dindmico de esta relacion: es la directora la que gestiona, la
escuela la que convoca, la institucion la que brinda. La comunidad, los papas, los nifios son lo
que no tienen:

“Mayoria de familias de escasos recursos”
“Malos habitos alimenticios”
“Escasa participacion en actividades grupales o comunitarias™

“Se esta tratando de lograr una apertura entre la comunidad y la escuela y entre la misma
comunidad”

“No se practica ningun deporte (exceptuando el futbol)”
“No existe recreacion”

“La escuela gestiono la apertura del Centro para Adultos y el taller de corte y confeccion
dependiente del CEPAHO”

““Escasos habitos de higiene y limpieza”™
“Falta de preparacion profesional, para acceder a trabajos remunerados™

“Analfabetismo o semianalfabetismo en los adultos”

“Debido a la economia realizan huertas en sus casas”*

Entre estos puntos que constituyen el ‘diagnéstico del area comunitaria’ incluidos en el Proyecto
Educativo Institucional correspondiente al periodo 1996-1997, sobresale la caracterizacion de la
comunidad en términos de ‘carencia’. Aun aquello que podria ser marcado positivamente, como
el hecho de hacer una huerta, aparece como resultado de lo que falta (‘debido a la economia’).
Hay otro aspecto marcado con signo positivo y que sefiala una linea de fuga: la bdsqueda de
“apertura entre la comunidad y la escuela y entre la misma comunidad”, pero cabe sefialar que
aca aparece la escuela como mediadora de la accion. Esta afirmacion contrasta con las visiones
de padres, madres e incluso maestr@s. “La escuela era muy hermética”, define hoy una de las
pocas docentes que atravesaran el conflicto y siguieran trabajando en la escuela. Este hermetismo
marca las relaciones de la escuela con la comunidad pero también las relaciones al interior de la
escuela.

* Que puede ser incluso documentada estadisticamente; ver Anexo I11.

*® Proyecto Educativo Institucional Escuela N° 161; 1996-1997. El Proyecto Educativo Institucional (PEI) plantea
los objetivos y lineas directrices generales del trabajo educativo en el establecimiento para un periodo determinado.
En el caso de los PEI de Puente Blanco relevados incluyen habitualmente las siguientes partes: Fundamentacion de
Proyecto; Diagnostico (areas pedagodgica, comunitaria y administrativa); Objetivos, responsables, cronogramay
evaluacion (para cada area). Para un analisis mas detallado de estos PEI puede verse Alves (2002).
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Otra maestra que trabaja actualmente en Puente Blanco pero que tuviera un breve pasaje como
suplente en el periodo anterior sefiala:

““...antes del conflicto (...) cuando yo vine era esto, la puerta cerrada, era cada salén un mundo.
Veia a la directora a veces, pasar. (...) antes -por decirte una pavada- yo mandé a buscar a
alguno de los chicos un lapiz y era toda una ceremonia, habia que ir a buscar a la directora
para que le dé la llave a la portera, para que la portera le dé un lapiz.” (PBd, 2)*

El hermetismo al interior y hacia el exterior (ése, que paraddjicamente sefiala la bdsqueda de
apertura planteada en los proyectos institucionales) aparece condensado en la figura de ‘la llave’,
que aparece recurrentemente en los relatos docentes y del personal auxiliar.

El hermetismo, la falta de participacion, que resulta ser una coincidencia en los relatos
antagonicos acerca del rol civilizador de la escuela plasmado en los libros y el que
retrospectivamente realizan los papas, coincidencia que puede ser comprendida en el marco de
estas representaciones. Asi, se carga de sentidos contrapuestos: en boca de los maestros, es un
reclamo por la falta de interés por la educacion de los nifios, por la falta de colaboracion. En boca
de la comunidad es un reclamo hacia una institucion que no escucha, que no pregunta, que se
posiciona, autoritariamente, en el lugar del saber y del poder.

La escuela de “‘antes’, mirada desde hoy por papas, mamas, exalumn@s

La “mision del saber” enunciada por la directora en la apertura del libro histérico sera uno de los
ejes de preocupacion y reclamo que se mostrara reiteradamente en los relatos de padres, madres y
ex alumn@s.

Una mama sintetiza el reclamo en forma contundente; interrogada acerca de ‘qué pasé en Puente
Blanco’, su respuesta fue:

“PasO que las maestras no ensefiaban. Nosotros siempre reclamabamos que los chicos no
aprendian nada, que siempre estaban en lo mismo (...) Y nunca nos daban una respuesta y
decian que los chicos no aprendian...”” (PBm, 2)

Esta es una afirmacion que se extiende desde el momento del conflicto hacia atrés en el tiempo,
tifiendo la historia de la escuela, augue haya algunos maestros (contados con los dedos de una
mano) que sean puestos explicitamente a resguardo de tal afirmacion.

El nivel educativo de la escuela resulta ser el centro de las preocupaciones de los padres y
madres. La percepcion de que no existen avances en los nifios es parte de este diagnostico; los
parametros de referencia con los que se construye esta afirmacion son, por una parte, las escuelas
primarias ‘del pueblo’ (de San Martin de los Andes, o incluso de otras ciudades en las que los
papas habian tenido experiencias como alumnos o a través de sus otros hijos) y por otra, el nivel
secundario®’.

“... los padres estaban preocupados por los chicos que salian de séptimo grado y no rendian
bien en la secundaria. En primer afio repetian casi todos, la mayoria (...) Nosotros veiamos la

* A partir de aqui y a menos que se indique lo contrario, los textos en bastardillas corresponden a citas de
entrevistas. La nomenclatura que figura al finalizar la cita -ademas de identificar la entrevista- aporta los siguientes
datos: T: Trompul; PB: Puente Blanco; d: docente; s: supervisora; m: poblador/a mapuche; j: integrante del grupo de
jovenes; N: Centro de Educacion Norgvbamtuleayifi — COM. En el caso de entrevistas colectivas, se agrega una
inicial que identifica al interlocutor. .

" Como se sefial6 en el documento “Caracterizacion de la comunidad, las escuelas y los parajes en que se asientan”
incluido en el presente informe de avance, ninguno de los parajes correspondientes a la la Comunidad Kurvwuika
cuenta con establecimientos educativos de nivel secundario.
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poca ensefianza que habia en los chicos, no habia un buen nivel, no salian bien preparados para
empezar el primer afio y desde el primer grado hasta séptimo grado, siempre se veia eso. Uno
mas 0 menos que fue a la escuela sabe qué fue aprendiendo en cada grado, cuando aprendiste a
dividir, cuando aprendiste a leer y eso lo vas notando en tus hijos. Después mas o menos te vas
dando cuenta si estan aprendiendo lo que realmente tendrian que estar aprendiendo o no,
porque a mi hijo M yo le estuve ensefiando a como leer antes de que empezara el jardin y un
poco por la ayuda mia pienso que aprendid a leer, porque los chicos que iban con él, casi la
mayoria no sabian leer y €l era el Unico que sabia leer casi.”” (PBm, 2)

Los indices del bajo nivel educativo de la escuela de Puente Blanco resultan ser una historia
reiterada de repitencias y/o fracasos de los jovenes que ingresaban al primer afio del secundario;
asi como la lisa y llana comparacion realizada por los papas entre los contenidos dictados en la
escuela de Puente Blanco y en otras del ‘pueblo’...

““...yo lo que queria hacer referencia tal vez un poquito mas atras del dos mil, que veiamos como
padres que la educacién no era la mejor para nuestros hijos y a causa de eso yo saqué a mi hijo
mayor del establecimiento de aca de la escuela 161, y lo mandé al pueblo para una mejor
educacion. Y como se me hacia bastante dificil no sabia de que manera lo iba a poder solventar
yo con los gastos y entonces decidi dejar a los dos hijos menores dentro de la escuela del paraje
Puente Blanco. Me doy cuenta con el cambio de mi hijo mayor, que la educacién si, podiamos
comprobar que no era la misma de un chico de una ciudad. Asi que empezamos a hacer los
reclamos a las maestras, a la directora. Tratando que la educacion sea mejor para nuestros
hijos, a partir de ahi es que surgen algunos inconvenientes. Actitudes que a mi no me gustaban
de los maestros. Primero con los horarios, de llegada tarde a la escuela, e irse temprano,
buscaban excusas, para no dar clase, asi lo tomo yo, no?”” (PBm, 3-B)

Otros indices de la precariedad del nivel educativo sefialados por los padres son la edad de egreso
de los alumnos (sobreedad)*, la realizacion de tareas de huerta, el uso dado a las computadoras,
los extensos recreos, el exceso de fotocopias en los cuadernos...

Estas apreciaciones de los padres resultan corroboradas por la Supervisora que interviniera
durante el conflicto; debido a las denuncias realizadas por los padres, en el 2000:

“Se hizo una auditoria pedagdgica, porque los chicos no sabian nada de nada, estaban en
cualquier grado. Se promovian por vejez (...)... los chicos no leian ni escribian en su mayoria, no
tenian lectura comprensiva ni redaccion, habia excepciones por supuesto, pero era un caos, una
desorganizacion. El proyecto educativo de la escuela eran dos hojas pegadas en el famoso
armario de lata, amarilla... y nada, la biblioteca un caos de libros caidos, bueno, todo como
indicando un desgobierno™. (S)

Desde los padres se reclamaba que se ensefiaran contenidos, un reclamo por la igualdad en el
acceso a la educacion. Pero ademas, se levanta la denuncia hacia ciertas actitudes de los
maestros, que se contraponen al discurso escolar de ‘la grandeza del saber’ y de ‘la vocacion
docente’. Estas actitudes son significadas como “discriminacion’.

Acerca de la discriminacién y las representaciones del ‘otro’

‘Discriminacion’ resulta un término que hace alusion a multiples problemas y adquiere diferentes
matices. Despleguemos algunos de ellos:

*8 En el recuerdo de los ex alumnos se recuerda humoristicamente este hecho afirmando que algunos alumnos
recibian el certificado porque ya tenian que ir a hacer el servicio militar, a los 18 afios, cuando la edad de egreso
deberia ser entre los 12 y 14 afios.

26



...siempre que nos juntabamos en reuniones, ella nos decia que los chicos sabian ir muy sucios,
llenos de piojos, que ellos le sabian cortar las ufias de los pies, de las manos y se les pasaban las
horas en eso, limpiando a los chicos y no les ensefiaban. (PBm, 5)

Ellas [las maestras]sacaban excusas como que perdian el tiempo en ensefiarles cosas a los
chicos, como comer o como sentarse en la silla y eso fue como una discriminacion que hicieron
con los chicos. (PBm, 2)

Es necesario comprender estas afirmaciones en el marco del discurso civilizatorio de la escuela,
donde la higiene es un mandato fundante y se construye como finalidad y como condicién de la
transmision de conocimiento.*® Con sesgos fuertemente disciplinadores, también es un dipositivo
de marcacion y estigmatizacion del “otro’, hecho que es acusado en el reclamo de los padres.

Creemos que es sustancial tener en cuenta cdmo se ponen en juego en el campo escolar las
representaciones del otro y de si mismo™.

““...yo quisiera que mis hijos salgan preparados para ir de la mejor manera posible a hacer el
nivel secundario¢, no?, es lo que anhelo para mis nenes. Para que se puedan desenvolver el dia
de mafana de la mejor manera ante esta sociedad que es tan dificil convivir. Y ojala que mi nene
también tenga la posibilidad de hacer una carrera terciaria, prueba de ello uno lo vive en carne
propia esto ¢no?. El hecho de no tener un estudio tenés que andar mendigando un trabajo,
peleandote con todo el mundo para poder subsistir.”” (PBm, 3b)

“...otra maestra (...) le decia a los chicos si vivian aca en el campo para qué querian estudiar, si
después iban a cortar lefia y a cuidar a las chivas. Terminaban la primaria y se iban a cuidar
las chivas y a cortar lefia, jeso es una gran discriminacion por parte de ella!”” (PBm, 3a)

Asi las discrepancias existentes en las representaciones se enlazan a distintos qué y para qué
educar en funcion de diferentes expectativas que habilitan (o no) diferentes proyecciones a
futuro. Por ejemplo, la representacion de un indigena campesino se acopla a una ensefianza
“humilde” funcional a la misma. El proyecto de huerta planteado por la institucion seria uno de
los puntos de discusion en el que se pondran en juego estas discrepancias: los padres afirmaban
que la huerta era una pérdida de tiempo, en tanto los nifios ya lo aprendian en sus hogares, en el
seno de la familia (y una excusa para no ensefiar), mientras que desde la institucion se insistia
afio tras afio en este proyecto, visto como particularmente adecuado para un medio rural..

Por otra parte, la discriminacion hace referencia a situaciones tanto de negacién de la identidad
mapuche a los nifios como incluso la negacion de la existencia misma del pueblo mapuche.

Una mama expresa como ““...estaban discriminando a los chicos, cortandole el origen por ser de
apellido distinto o por ejemplo mi apellido ya decian que, yo no era de la comunidad, por el
hecho de ser Gonzélez...”” (PBm, 1)

A su vez, una ex alumna plantea:

““Cuando sos chico hay cosas que te dan verglienza, pero no reconocés que eso no era bueno, si
lo decia la maestra tenia razén. Lo que si a veces, nosotros teniamos unos libritos, todavia estan

* presente desde la Ley 1420 de 1884, fundadora del sistema escolar argentino, se despliega en una serie de
mecanismos y enunciados que cristalizan hacia la década del *30, donde salud, higiene y saber se entrecruzan con
mandatos morales y modelos de clase y género, configurando un dispositivo fuertemente disciplinador.

%0 Huelga aclarar que ambos aspectos son inescindibles ya que en la relacién nosotros/otros es justamente una
representacion dialégica y oposicional. También huelga decir que estas representaciones estan construidas
desde/entre/contra los discursos hegemonicos y no presentan simplemente un problema de adecuacién/inadecuacion
a la realidad sino de relaciones sociales construidas historicamente en campos saturados de poder. Y que por lo
tanto, tampoco pueden reducirse a cuestiones actitudinales.

27



aca en la biblioteca, yo los veia la otra vez, bueno a veces como ella era maestra y directora a la
vez, nos dejaba con esos libros haciendo alguna tarea y ella se iba a cumplir su rol de directora.
Y por ahi hablabamos del tema de los mayas, los incas, pero esos pueblos eran los Unicos que
veiamos. Y en algin momento salté el tema de las luchas y eso, y la directora dice que en
realidad ya no habian mapuches, que se habian extinguido, no nos explicé tampoco cémo, como
que eran de antes, se habian muerto y utilizaba el hecho de que habia muchas familias que
tenian el apellido espafiol.” (PBm, 7)

Este tipo de negaciones se ve plasmada también en los actos escolares asi como en la transmision
de ciertos contenidos:

“...realmente hoy por hoy hacerle creer a los nifios mapuche que eran los mapuche que
usurpaban territorio y mataban a los blancos, creo que es una aberracion, que no se puede
tolerar a los momentos que vivimos, decirle que el 12 de octubre es el dia de la raza y poder
festejarlo todos juntos; también creo que es una falta de respeto, someter al chico a prometer la
bandera, también es una falta de respeto...”” (PBm, 4)

3.1.2. Fortaleciendo la identidad: Un proyecto diferente para la escuela de Puente
Blanco

(La fuerza simbdlica del conflicto quiebra en dos la historia institucional: un antes y un después,
aplanando los relieves. La memoria hilvana los hechos marcando fracturas, a partir de las que se
rescatan fragmentos y se tejen olvidos. Sin embargo, tanto en los documentos escolares como en
los mismos relatos de los pobladores, es posible encontrar matices que revelan procesos en
gestacion en el seno de la escuela de “antes’.)

Es a partir del afio 1996 cuando en los libros de actas, en el libro histérico, en los proyectos
institucionales comienza a cobrar presencia la comunidad, tanto a través de reclamos de
participacion en las planificaciones y tomas de decision institucionales como en la presentacion
de iniciativas propias referidas al abordaje del conocimiento mapuche, en las cuales tuvieron un
lugar central los jovenes de la comunidad.

Durante este periodo, un grupo de jovenes de Puente Blanco comenzara a trabajar en un proyecto
intercultural en la escuela. Segun expresa una de sus integrantes:

“... Yo venia en un proceso trabajando con los chicos, con los jévenes para llevar adelante algo
que fuera intercultural, no sabiamos qué, nosotros apuntabamos con el tema de la identidad
mapuche de traer el conocimiento de nuestra identidad a la escuela y nuestro pueblo pero no
sabiamos de qué forma hacerlo y hacer que lo tomaran los maestros.”” (PBm, 6)

Este grupo de jévenes se inicia como un grupo de danzas folkléricas hacia el afio 1995. Varios de
sus integrantes recorreran un acelerado proceso de transformacion, definido por sus protagonistas
como un proceso de busqueda y fortalecimiento de la identidad que significara pasar de “bailar el
pericon nacional”®* a “luchar por los derechos del Pueblo Mapuche’.

Los procesos de lucha y represion iniciados en 1995 en relacion con Pulmari - espacio territorial
recuperado por comunidades mapuche luego de un intenso conflicto con el Estado, centro
politico y simbolo de las luchas del pueblo mapuche en la época- impactaran en muchos de los
jévenes de este grupo:

*! Danza folclérica argentina, simbolo de la identidad nacional.
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“Y es como que con todas estas cosas empezamos a ver un monton de... de injusticia hacia
nuestra gente, digamos, y ya nos fue cambiando la idea... (...) una cosa re loca, porque nosotros
re inocentes, y de repente se destap6 algo, y empezamos a ver un monton de cosas, y nos
empezaron a caer las fichas, como diciendo ‘qué tontos que fuimos, no nos dimos cuenta’. Pero
era parte de ese proceso... Y desde julio del 97 que no bailamos mas, nunca mas... (PBj-V)

En 1997, en el ambito de la Municipalidad de San Martin de los Andes, iniciaran el proyecto
‘Rescatando la cultura mapuche’, que tenia como objetivo declarado recuperar a través de la
investigacion y documentacion distintos aspectos de su cultura®. Sin embargo:

“... Una vez que conseguimos los materiales bueno, tuvimos en esos tiempos podemos decir que
tuvimos un proceso bastante acelerado, porque evidentemente nos pudimos dar cuenta (...) de
que no hacia falta rescatarla, sino que habia por ahi que vivirla... (PBj-A; el destacado es
nuestro)”

“Porque el mismo proceso que estabamos viviendo hacia que los caset que habia para filmar se
utilizaran para filmar reuniones importantes, o0 marchas; otras cosas que estaban surgiendo y
que interesaban mas... O sea, que la computadora sirviera para hacer documentos, denuncias, o
los grabadores para grabar cosas importantes, o la cAmara de fotos para sacar fotografias del
momento historico que estdbamos viviendo... (PBj-V)”

La mediacion de F, miembro adulto de la comunidad, asi como la vinculacion con la COM y la
intervencion en actividades vinculadas a la defensa y reivindicacion de los derechos del pueblo
mapuche fueron centrales en la experiencia formativa de estos jovenes.

En 1998 participan de un Campamento organizado por la COM en Pulmari:

“nos hicieron sentir parte de todo lo que se habia vivido ahi, y que nos dimos cuenta que...
jcaramba! esto que yo no no sabia verlo claro, era lo mio, era mi cultura, era mi pueblo... y que
la misma gente que habia estado frente a los milicos cuando los iban a reprimir, que pusieron
los animales cuando se abrid un cuadro, recuperaron los cuadros, dijeron ‘miren, nosotros
hicimos esto; acé vivian los antepasados’; j es mas! que nos pasaran cosas, de encontrar una
tumba y comprobar que si, ahi habia habido vida mapuche, de los lugares, de las ensefianzas... o
sea fue... fue muy fuerte, fue muy fuerte... a mi eso me definié mucho ¢no? Y también defini6 a
quiénes hoy estan y quiénes no estan... formo parte —digamos- de esa definicion. Creo que... ése
fue el punto donde dejamos de tratar de rescatar la cultura sino... que empezamos a vivirla,
nuestra cultura... (PBj-v)

De este encuentro, se derivara la realizacion de un taller en Puente Blanco que reunira a los
jévenes con integrantes de Norgvbamtuleayifi, y a partir del cual este contacto mantendra
continuidad. En ese primer taller se trabajé sobre una revision historica, sobre la historia del
Pueblo Mapuche, la educacion auténoma y la educacion estatal. La dinamica utilizada en estos
encuentros resulta significativa y definitoria de una forma de encarar estos procesos educativos -
en un sentido amplio del término-, que moviliza en forma colectiva los conocimientos, recursos,
sentidos:

“promovimos la recuperacion (...) a partir de que cada uno ponia de su parte y después
haciamos grandes papelégrafos, y pasabamos al frente, y ensayabamos como habiamos
entendido cada uno...” (N1-M)

%2 No podemos dejar de remarcar que la mirada etnocéntrica ‘huinca’ que generalmente que modela este tipo de
proyectos, y que supone a largo o mediano plazo la ‘extincion’ de la cultura originaria, archivando sus elementos y
producciones como objetos de museo 0 atractivos turisticos.
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A partir de aqui se precipitaran los sucesos: para el 24 de junio los jovenes promoveran la
celebracién del Wifioy Xipantu®® con una comunidad vecina; organizaran la marcha por el 12 de
octubre™; intervendran en los conflictos y acciones directas en reivindicacién de derechos: en el
'98, Loma de la Lata®®; en el "99, el primer corte de ruta en el acceso al Chapelco®®, que
involucra directamente a la comunidad y al paraje.

Estos procesos tendran repercusion tanto en la comunidad como en la escuela. No todos veran
con buenos ojos este proceso que al tiempo que impulsaba un fortalecimiento cultural implicaba
paralelamente un alto grado de politizacion.

“...hay distintas miradas, diferentes opiniones de los mismos mayores... (...)Y... el baile, la danza
estaba bien visto, y el resto —recuperar o fortalecer nuestra identidad mapuche, estar en la lucha
del pueblo mapuche estaba mal mirado; por el sentido que también hay... hay diferentes etapas
vividas en la historia de nuestro pueblo... (...)Y claro, y tiene logica, porque... fueron afios de
imposicion donde tuvieron que ocultar lo que eran, y después que sus nietos vengan y quieran
sacar todo eso... va a decir, bueno... ‘éstos estan locos...” Y estdbamos un poco locos porque en
esa cantidad de meses, en menos de un afio, no podia ser que cambiara tanto..”. (PBj-V)

Una reticencia inicial de una parte importante de los mayores de la comunidad, cedié paso a un
involucramiento al calor tanto del proceso de movilizacion politica como la valoracion del
fortalecimiento identitario promovido por los jovenes.

Finalmente, llegd la necesidad de incluir esos procesos en la escuela, responsabilidad que fue
delegada en los jovenes. Por su parte, algunas maestras comenzaron a demostrar interés en fueran
a exponer sobre la cultura mapuche. Se daba asi una conjuncién de elementos que favorecian la
participacion de los jovenes en la escuela.

Sin embargo, este acercamiento no fue facil, tanto por el trabajo que implicé para los jovenes
como por los mensajes ambivalentes que enviaba la institucion.

Mirando diversos registros o esbozos de las propuestas discutidas, sus borradores, sus distintas
versiones, es posible rastrear un “largo y dificil camino recorrido con el objetivo de poder
encarar este trabajo; hemos compartido encuentros, reuniones, y sobre todo muchas
discusiones...””*

En el recuerdo de una de las jovenes:

“amaneciamos acé hasta las 5 de la mafiana armando los papeldgrafos, dibujitos, como para ir
al otro dia a trabajar con los chicos, y que... que bueno, era cuestion que nos gustaba porque
sentiamos que... eso era un poco por donde pasaba el trabajo que debiamos hacer los jovenes,
haciendo ese trabajo que a nosotros nos costd un tiempo hacerlo, con los chicos; los chicos
mismos van conociendo desde chicos lo que es ser mapuche, lo que es vivir en una comunidad y
lo que es pertenecer a una cultura, y... fortalecer el conocimiento de una cultura también...”
(PBj-V)

Durante octubre y noviembre de 2000, varios de ellos desarrollaron distintas actividades en la
escuela que tuvieron como objetivo “profundizar y dar a conocer los contenidos de la cultura

5% Afio Nuevo Mapuche.

5 Ver nota al pie 2.

% El conflicto en Loma de la Lata vinculado a la explotacién hidrocarburifera, involucraba reclamos territoriales y
por el deterioro del medio ambiente.

>® Puente Blanco se encuentra ubicado en la base del Chapelco, importante centro de esqui. De su funcionamiento se
derivaron graves problemas de contaminacion para la comunidad. Asimismo, se involucran reclamos territoriales.

>’ Propuesta presentada a la directora en enero de 2001.
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mapuche, entendiendo que posee elementos esenciales como: organizacion politica/filoséfica,
idioma, religién, costumbre/tradicion, arte, musica, juegos, etc.”.

Al iniciarse el afio 2001, a instancias de la direccion presentaron una nueva propuesta de trabajo.
Estaba fundamentada en el significado de ‘educacion’ y de ‘escuela’ para el Pueblo Mapuche, y
definidas en el sentido de educacion autobnoma mapuche, la primera, y la segunda, como el lugar
de encuentro con otros nifios y docentes, y como el espacio de la interculturalidad. A su vez la
interculturalidad se planteaba como ““la propuesta de una nueva relacion en donde exista respeto
y valorizacién de los diferentes conocimientos’™; se la presentaba como un nuevo desafio y como
un derecho de ambas sociedades. El programa contiene un desglose de contenidos por ciclos. Los
contenidos y actividades estan articulados en torno a la significacion de los elementos que
conforman la bandera mapuche.

Esta propuesta comenzara a trabajarse de forma consensuada con la directora y las maestras,
incorporando el tratamiento de lo mapuche dentro del desarrollo curricular, pero a cargo
exclusivamente de los jovenes mapuche.

Sin embargo, ademas de las dinamicas de funcionamiento interno de la escuela®, sera la misma
concepcion de ‘la cultura mapuche’ lo que obstaculizara en muchas ocasiones la implementacién
del proyecto:

“... la idea que tenian algunas maestras era que nosotros vengamos y contemos como era el
pueblo mapuche, quée sectores del pueblo mapuche, leyendas, una cuestion mas bien folklorica,
contar cuentos, nosotros veiamos que habia algo mas que era el tema de identidad, que si bien
es0 era una parte no era el todo. Y te daba una sensacion incomoda porque era venir y ver que
los chicos que te miraban como diciendo y éstos de qué vienen hablar y las maestras también.”
(PBm, 7)

La institucion se movia asi en una apertura y un reconocimiento ambivalentes, tal como los que
se traducen en los proyectos institucionales. En los proyectos institucionales del periodo puede
leerse como objetivos de la escuela:

“Preservar la cultura indigena, su lengua y sus costumbres”
“Que quiera y respete sus tradiciones y simbolos patrios™

Durante este periodo, el grupo de jovenes de Puente Blanco introducen una nueva dinamica que
vincula escuela y comunidad, pero que no llega a articularse en un proyecto institucional ni a
producir una reapropiacion de la escuela por la comunidad. En cierta forma, la escuela es la que
mantiene el poder de “abrir’ y “cerrar’ la puerta discrecionalmente, permitiendo o no la entrada
de ‘la cultura indigena’.

Vemos que entonces esta apertura no supone una dinamica institucional progresiva, sino mas
bien una adecuacion estratégica a las demandas, adecuacion que tiende a la preservacion del
status quo en tanto no significa una revision de las practicas institucionales que aliente el didlogo
entre la escuela y la comunidad, ni de los contenidos curriculares y formas de ensefianza
tradicionales.

Sin embargo, al mismo tiempo, instala una dindmica entre escuela y comunidad que la institucion
ya no podra volver atras unilateralmente.

%8 os relatos de los jévenes dan cuenta de situaciones que ponen de relieve la falta de comunicacion y articulacion
en el trabajo al interior de la escuela, descripciones que son corroboradas por los relatos las maestras.
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La escuela, comienza a ser ademas un espacio donde los nifi@s encontraran otros conocimientos
y representaciones de si mismos, del ‘ser mapuche’ y del mundo, que se pondran en tensién con
las transmitidas por la escuela:

““...algunos les decian los maestros ‘sefio, ¢sabe que los chicos de la comunidad me dijeron que
yo no era argentino?’, y otros decian ‘sefiorita, sabe que a partir de ahora nosotros somos
solamente mapuche, no vamos a ser mas argentinos, no vamos a ser mas...” (N1-M)

Asimismo, los nifios comenzaran a expresar las situaciones por las que atraviesan en la escuela,
lo que interpelara fuertemente a los padres:

““...los chicos empezaron a tener seguridad de ellos mismos, empezaron a decir lo que sentian y
empezaron a contarles a los padres; ‘nos dicen esto, nos dicen lo otro, nos dicen aquello...’
Entonces los padres, con todo ese debate que se habia empezado a generar, empezaron a decir
‘pero... ,qué pasa alla?’, lo mismo que le habian dicho de ellos al hijo se lo habian dicho a ella
del padre de ella... ¢viste? era una cadena... Tres generaciones le habian dicho lo mismo, y por
ejemplo, una de las personas ella decia ‘yo nunca le dije a mi mama que me decian eso de ella;
me la callaba’; ahora el nene no se la callo, el nene empezd a decirlo... y empezaron a
juntarse...” (N1-M)

3.1.3. El conflicto: cuando la comunidad dijo basta

Algunas de las criticas que en esos momentos la comunidad hacia a la escuela, tenian que ver —
como hemaos visto- con el bajo nivel de aprendizaje de los chicos, que se traducia en el fracaso en
el secundario, la edad de egreso de los chicos y distintas situaciones de discriminacion.

Estas preocupaciones, que aparecen como la base de un descontento generalizado habian
comenzado a ser tratadas por los papas, entre otras actividades y discusiones que giraban
alrededor de distintos conflictos que involucraban a la comunidad -tales como los reclamos y los
cortes de ruta en acceso al Cerro Chapelco, gestiones por el co-manejo de las zonas
pertenecientes a comunidades mapuches bajo jurisdiccion de Parques Nacionales y con la
Municipalidad de San Martin de los Andes por el establecimiento de Directrices para el manejo
ambiental-. En este sentido, la escuela comienza a quedar envuelta en el marco de una
movilizacién creciente del paraje por distinto tipo de reivindicaciones y derechos que propician
el fortalecimiento de la identidad como pueblo.

Serd el retorno a la direccion del establecimiento, a mediados de febrero del 2001, de quien ya
fuera directora durante el periodo 1988-1996, lo que los padres y madres de la comunidad
marcaran como detonante del conflicto:

“Ahi fue cuando los padres se juntaron porque venia esa maestra, sabiendo como era y no nos
servia aca en el paraje, justamente por esa discriminacion que nos hacia a nosotros que ahora
somos padres y que les iba a hacer a nuestros hijos. Porque nosotros como padres ya la
conociamos como maestra, y no queriamos lo mismo para nuestros hijos. (PBm, 1)

Muchos de los padres jovenes que tenian nifios en la escuela habian sido alumnos anteriormente
de aquella docente.
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Un segundo elemento que aparece como detonante del conflicto es la negativa a que el grupo de
jévenes de la comunidad que venian trabajando en la escuela lo hiciera dentro del horario de
clases.

La directora les ofrecia a los chicos [se refiere al grupo de jovenes] que trabajaban en el
proyecto la escuela pero a la tarde y ellos estaban yendo en hora de clase y yo entendi que eso
era como apartarlos de todo y la directora si le ofrecia el lugar pero a la tarde... (PBm, 2)

Es decir, la escuela prestaria su espacio fisico a contraturno, pero no daria ‘espacio simbolico’, y
por lo tanto no legitimaria la inclusién de la cultura mapuche integrdndola al tratamiento
curricular escolar. Desde los jovenes esto fue cuestionado; desde su Optica, la interculturalidad
suponia necesariamente el didlogo con las maestras:

“Ahi la discusion fue que la interculturalidad no era para los chicos, era trabajar con los
maestros, que nosotros en todo caso ibamos a fortalecer la identidad de los nifios y que eso si lo
podiamos hacer en cualquier horario, pero ¢en qué horario ibamos a hacer el tema que el
maestro conozca, respete y pueda valorar la cultura mapuche?”” (PBj-V)

Las primeras reuniones de los padres con la direccion y el personal docente de la escuela
signaron el devenir del conflicto:

Se empez6 a organizar cuando, la gota rebalso el vaso. Fue en una reunion que se realizé con el
cambio de direccion (...) Era muy autoritaria con los chicos, hasta con los padres asi que en esa
reunién cuando entro ella se vio que si nosotros reclamabamos antes no teniamos una respuesta
favorable, menos la tendriamos ahora, yo senti eso. (...)En esa reunion las maestras también
reclamaron de que a los chicos le tenian que ensefiar a sentarse en la silla hasta cortarles las
ufias y fueron esos reclamos que hicieron cuando en realidad tenian que darle una respuesta al
pedido de los padres, que era la de ensefiarle a los chicos. (PBm, 2)

Se pusieron en marcha varias estrategias para cambiar la situacion. Se eligié una comision de
padres para pedir reuniones con la Supervisora y estar al tanto de la situacién de la escuela. Por
esta via, se hicieron denuncias a Supervision acerca de la situacion planteada en la escuela de
Puente Blanco, llegando incluso a facilitar los medios para que la supervisora se acercara a
constatar las situaciones denunciadas por los padres®®:

“Venian padres, madres y me hacian denuncias: -No esta en la escuela. Se fue a Villa La
Angostura, le dijo a los chicos ‘me voy a ver a mi hijo’, se fue por una semana sin licencia.
Dejaba gente... (...) a cargo, pero sin llave de nada, no podian tomar registro, no podian sacar
las carpetas, es decir muchas torpezas con impunidad (...) Entonces la gente empezd a veniry a
hacer denuncias por escrito: -TGmeme esta denuncia. Yo ir a la escuela. (...) Los papas me
mandaban taxi, para que pudiera ir, porque habia que ir a comprobar las barbaridades, peleas
entre los maestros, (...) en la fila decian cosas a los chicos, se gritaban los maestros (...) las
clases de cultura mapuche se eliminaron, la bandera se eliming, todo lo que habian venido
haciendo (...) Fue marcando todo un detonante y la exigencia de los padres de que fuera
separada.

Era una bomba de tiempo, yo pedia la intervencion de Neuquén. Nunca contestaron una nota,
nunca.” (S)

El primero de mayo se decidio iniciar una accion directa: no enviar a los nifios a la escuela.

% A las situaciones relatadas por la supervisora cabria agregar que en la escuela no se respetaban los horarios de
clase, que los maestros no acomparfiaban el almuerzo de los nifios. Pero fundamentalmente, como mostraban los
padres, los cuadernos estaban practicamente vacios.
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““...en las reuniones que decidimos hacer, una de las posturas mias era que yo, esto quedoé escrito
en un acta, si seguia esta directora y las otras maestras yo estaba dispuesto a sacar a mi hijo de
la escuela. Entonces se empezaron a sumar algunos padres méas y dijimos si es uno, vamos a ser
varios y (...) la mayoria de los padres decidiéo no mandar a los hijos a la escuela, hasta que la
directora se vaya. Ese fue el gran cambio que se hizo, porque alguna vez los padres estuvimos
juntos para exigir algo que consideramos lo que era justo, que es tener una buena educacién y
no estas maestras que eran sargentonas, que hacian y deshacian.”” (PBm, 3b)

La situacion saltdé a los medios de comunicacion recibiendo tratamiento en radios y medios
gréficos locales y regionales. Se multiplican las denuncias, que fueron rechazadas por la directora
publicamente. Finalmente, ante las presiones, la directora pide una licencia, apartandose del
cargo.

Durante el conflicto, se produjo el quiebre de la posibilidad de didlogo con la directora y las
maestras. Esta ruptura entre comunidad e institucién supuso una confrontacion abierta, al tiempo
que se reforzaban las instancias diadlogo hacia el interior.

““...nosotros tomamos la decision que si ella venia a la escuela, decidimos no mandar mas los
chicos a la escuela. Los sacamos de la escuela y los trajimos aca en el salén comunitario y les
dijimos a la maestra que no, no porque no era justo, nosotros estabamos en un reclamo y
gueriamos que se respete, ya que nunca se habia hecho. Nunca nos habia respetado como
padres, solamente como te digo, nos mandaban a buscar para cuando nos necesitaban. Asi que
ahi, empezamos a darle clase a los chicos acd, en el salon comunitario y los maestros venian a
la escuela a estar solos porque tomamos esa decision y quisimos que se respete.” (PBm, 2)

Desde el 1° hasta el 16 de mayo I@s nifi@s no asistieron a la escuela; o mejor dicho, asistieron a
otro tipo de espacio educativo. Durante este periodo, se reunieron en el salén comunitario donde

“... los chicos del grupo[se refiere al grupo de jovenes], se hacian cargo de darle clases para
que no pierdan ellos, y ensefiarles y decirles por qué era la lucha. Que los padres no estaban en
contra de los maestros, sino que queriamos algo distinto para ellos, queriamos una buena
ensefianza, que queriamos algo distinto para ellos para que el dia de mafiana no sean como
nosotros, que no queden con la educacién que quedamos nosotros con esa ensefianza que nos
dio esa directora.” (PBm, 1)

“Nos juntdbamos en el jardin y les haciamos el desayuno. Después estaba V. que terminé la
primaria y la secundaria y pudo ensefiarles un poco. Mientras que estabamos ahi les
explicAbamos por qué no los mandabamos a la escuela. Porque ellos nos hacian preguntas todos
los dias y nosotros nos sentiamos mal y les deciamos es, porque nosotros estabamos luchando
para que le den un estudio mejor, porque sino tienen estudio no son nada.” (PBm, 5)

Es decir, que esta ruptura trajo situaciones inéditas de articulacién entre distintos actores,
empezando por los nifios, y los jovenes y adultos de la comunidad en un nuevo espacio de
interacciones —que la Supervisora zonal describiria como ‘una escuela paralela’.En ella, no s6lo
se retomaron actividades escolares sino que fundamentalmente se trabajo con los nifios acerca del
conflicto mismo. Aunque un tanto extenso, transcribimos el testimonio de una de las jovenes
participantes, que puede dar una idea de la calidad y la densidad de la experiencia:

“Y bueno, sali¢ la idea de que nos ibamos a juntar el otro dia a la mafiana, a ver qué hacian las
maestras, y entre charla y charla salié ‘traigan los chicos, traigan los chicos y hacemos algunas
tareas, en los cuadernos, compartimos algo...” Y asi empezamos, y yo era un poco la que
coordinaba esto (...) la mayoria éramos mujeres, los varones a la mafiana trabajaban y ademas
los chicos estaban en la veranada... cuando bajaron también se hicieron parte... Y la verdad que
es una experiencia bien linda porque... nos juntdbamos a las 9 y media... y eran de diferentes
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grados... entonces tenian la emocidn de venir y sacar el cuaderno y compartir con el otro, y los
chiquititos sentirse grandes porque estaban con los otros que iban a 6°, a7° grado... y de mostrar
sus cuadernos... y era medio como jugar a la escuela en ese lugar que no era la escuela,... y
entonces nos poniamos de acuerdo y habiamos organizado... ‘bueno —les deciamos- son las 9, 10
y media tenemos un descansito si... de unos 10 minutos’, y hacian jueguitos y salian a jugar;
‘después entran, tomamos un desayuno, trabajamos otro poquito més, y nos vamos para casa, y
mafiana venimos’ Y asi haciamos... mientras ellos estaban en recreo nos dedicdbamos a
escuchar la radio, a comentar qué habia pasado, qué habian dicho los chicos, qué novedades
habia de las maestras (...) qué habia pasado con los tramites que nosotros habiamos iniciado... Y
nos organizabamos también y lo loco es que habiamos logrado también que cada uno sacaba de
su casa un pedazo de pan, y llegaba ‘uen dia’ saludaba y tiraba el pedazo de pan en una bolsita
arriba de la mesada, y eso era para cortarlo y después compartirlo entre todos... Y después
también se hicieron unos trabajos... los trabajso de escuela eran ver qué cuentas sabian hacer,
que practiquen lectura... y ahi fuimos viendo qué chico sabia leer, qué chico no sabia leer... Y
después trabajar el tema en grupo, de que saliera de ellos qué pensaban que estaba pasando,
qué vivian, qué sentian como nifios... por que creian que era el conflicto, qué les habia pasado a
ellos en la escuela... si sabian qué era la discriminacion, qué querian ellos... Y bueno, y el dia
gue nos despedimos porque al otro dia iban a volver a la escuela fue una tortura porque ya nos
habiamos acostumbrado, ya eran dias asi... Y bueno ‘¢vamos a volver a hacer lo mismo? ¢nos
vamos a volver a juntar? Y querfan seguir...”” (PBj-V)®

Mientras tanto, las maestras siguieron asistiendo a la escuela a atender a los nifios de la
comunidad Vera que asistian.

Un miembro del Centro de Educacion Popular e Intercultural (CEPINT) tuvo la oportunidad de
visitar el paraje en ese momento; quizas fue uno de los primeros ‘externos’ en presenciar la
magnitud del conflicto y las estrategias de la gente organizada. Como producto de esa visita deja
esta percepcion:

Maestras perfumadas, escuelas que contaminan

En el Paraje Puente Blanco hay una escuela pintada de negro,

una escuela que contamina no con petrdleo sino con tizas.

Bajo el puente corre el agua y le cae el polvo de las tizas.

Cuesta un monton sacar el polvo todos los dias y limpiar el agua de las tizas.
Al ladito del puente ahora hay una escuela.

Cuesta un monton tener una escuela.

Adentro de la escuela hay maestras perfumadas.

Las tizas de colores rodean a la escuela.

Las maestras perfumadas sélo usan tizas blancas.

Las maestras perfumadas no ven los colores de las tizas.
Las tizas de colores van a la escuela para ser blanqueadas.

Cuesta un monton sacar a las maestras perfumadas.

El perfume de las maestras lava el olor a humo de las tizas de colores.
El perfume de las maestras huele a perfume blanco, el olor del humo a negro sucio.
El color es sucio y tiene olor a negro para las maestras perfumadas.

% E| resultado de este trabajo quedd plasmado en papeldgrafos —con los que las maestras serian posteriormente
confrontadas.
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En el paraje Puente Blanco hay una escuela que contamina con el olor blanco de las maestras
perfumadas.®

El quiebre de la posibilidad de dialogo y la sostenida decision de los padres que reclamaban el
alejamiento de la directora y de las maestras (o, por lo menos que éstas fueran sumariadas)
plantearon una situacion dificil de reconstituir entre escuela y comunidad.

Esto s6lo fue posible luego del alejamiento de la directora®, y a través de la inscripcion del
conflicto en el marco de las luchas del pueblo mapuche y la activa construccion de una red de
actores interrelacionados que evitd el aislamiento de la comunidad y la escuela, y que ésta
quedara abandonada a su suerte por las autoridades educativas.

Sera aqui crucial la intervencion de la COM y del Centro de Educacién Mapuce
Norgvbamtuleayifi. Al tanto de la situacién planteada y al ser requeridos por la comunidad, se
decide desde estas organizaciones “intervenir el conflicto”, otorgandole la misma relevancia que
a otras luchas del pueblo mapuche.

Esto implicaba no sélo actuar como mediadores entre las partes de forma tal de destrabar la
situacion, sino también imprimirle una direccionalidad precisa:

““...si bien l6gicamente cuando nosotros veiamos a los docentes veiamos lo mismo que nos paso a
nosotros en la escuela (...) nosotros estdbamos en una posicion neutral, ése era el objetivo; o
sea, el objetivo era la interculturalidad y a eso ibamos; no era a pelearnos con un docente, eso
no tenia sentido...” (N1-R)

La estrategia seguida fue iniciar una serie de conversaciones con los docentes, la nueva directora,
la supervisora y la comunidad.

En la primera reunién llevada a cabo entre la nueva directora, la supervisora y representantes de
la COM se estableceran algunas orientaciones y acuerdos basicos que haran posible el retorno de
I@s alumn@ a la escuela y el inicio de una nueva etapa en la relacion escuela-comunidad: los
puntos béasicos fueron el alejamiento de la directora —pero la permanencia de las maestras- y
retomar el proyecto de interculturalidad. Aqui resulto central la actitud abierta al dialogo de la
nueva directora, quien llegaba al cargo ya al tanto de la conflictiva situacion planteada y
asumiendo un claro posicionamiento con respecto a misma.

Nuevas reuniones con las maestras cuestionadas -en las que éstas reflejaron su angustia, hicieron
su descargo en términos de ‘no haberse dado cuenta’ y se mostraron dispuestas a pedir disculpas
a la comunidad- allanaron esta parte del camino hacia una reunién conjunta entre docentes y
comunidad, que restableciera el dialogo.

Sin embargo, la posicién de la COM no resulté facilmente aceptada por la comunidad; era dificil
admitir que permanecieran el cargo las maestras denunciadas:

“fue muy dificil poder hacer que los padres entendieran que los docentes iban a seguir estando
en esa escuela, porque era ‘bueno, ¢y ahora como les decimos nosotros a nuestros hijos...?” (...)
después de hacer todo ese trabajo ¢viste? de qué es la discriminacion que esto que lo otro, el
chico tiene que volver al aula y ver a las mismas mujeres, a la misma docente enfrente...”” (N1-
M)

%1 RD/junio de 2001

62 Con licencia por cuestiones psicolégicas; hasta el momento no ha sido sumariada. Esto marca las constricciones
de un sistema educativo fuertemente intervenido por lo politico partidario, aspecto sefialado reiteradamente por la
Supervisora. Si bien ella se involucra en la resolucion del conflicto, nunca iniciara el sumario por no contar el apoyo
de los niveles jerarquicos superiores.
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Sin embargo, prevalecio la postura sostenida por la COM, que fundaba su posicionamiento en
gue no habia en la actualidad docentes preparados para trabajar en escuelas de comunidades
mapuches, dado que todos estaban formados dentro del mismo sistema. De esta forma, lo que
garantizaria que no se repitieran las situaciones era el proyecto que debia instalarse en la escuela,
y no tanto los docentes individuales.

Finalmente se llego a la primera reunién que convocaba a padres y maestros. En un clima tenso,
las maestras debieron enfrentarse a los reclamos de la comunidad, disculparse y dar
explicaciones.

“...a cada uno [de los docentes] se le pidid la palabra, habia docentes que eran nuevos, habia
docentes que habian estado, habia docentes que no tenian ni idea de lo que estaba pasando...
habia docentes que hablaron de que no habia un proyecto institucional que los unificara... (...) se
hizo toda una explicacion de lo que era la interculturalidad, que también era algo nuevo para
explicar, hasta para la misma comunidad, porque si bien se venia trabajando con los jovenes de
la comunidad, en todo el paraje era un tema que no estaba muy discutido(...) Y... bueno, después
ahi hablaron cada uno, cada persona del paraje, cada padre... todo el mundo hablé. (...) Se
volvié a comprometer el tema de que este espacio que tenian los jovenes en la escuela se iba a
volver a dar, que el cambio tenia que ser de todos, porque ahora la misma comunidad tenia que
empezar a asumir esa nueva responsabilidad que tenian hoy (...) hacerse cargo de que la escuela
esta en una comunidad, de que la escuela tiene que tener un cambio...” (N1-R)

En el acta correspondiente a dicha reunion se lee:

“A través del dialogo, padres y docentes acuerdan que el mayor problema es el bajo nivel
educativo de los nifios. Los docentes analizan las causas y las sintetizan en la falta de una
planificacion integral debido a una falta de orientacion o definicion por parte de la direccion de
la escuela. Partiendo de la base de que la interculturalidad es un nuevo concepto educativo que
la comunidad requiere y sostenida en el reconocimiento constitucional de los pueblos
originarios, la directora, el equipo docente y la comunidad acuerdan la programacion de un
taller para debatir y organizar un proyecto integral que incorpore este concepto...”®

Durante este proceso, en ese dialogo al interior de la comunidad, se hizo posible la articulacion
de distintos intereses e interpretaciones en tension acerca de la escuela: la busqueda de la
igualdad educativa, la afirmacion del derecho a la diferencia cultural y la reafirmacion en
términos de derechos como pueblo diferente.

En este juntarse no solo se tomaron resoluciones operativas (tal como no enviar los nifios a la
escuela), y en el actuar estas decisiones no s6lo se lograron metas (tal como desplazar a la
directora), sino que se transformaron subjetividades y se construyeron nuevas formas de relacién
con la escuela:

(P_ ¢Qué sinti6 usted como madre haber exigido el derecho a una buena educacion para sus
hijos?)

R_ (Mira al suelo, baja el tono de su voz y contesta muy pausado) Y, yo también senti un cambio
dentro de mi muy fuerte, si bien nuestros padres lo defendian pero de otra forma y yo poder
defender ese derecho de mis hijos ya es un cambio dentro de mi también y tener el orgullo
también para que mis hijos hagan lo mismo, si les llega a pasar con sus hijos. Pienso que fue un
cambio para todo. Y asi es como uno se va animando, porque es como que esta todo muy callado
y COMO uno siempre se junta a conversar y ahi es donde empezamos a darnos cuenta lo que esta
pasando, y te da fuerzas para salir a defender lo que sentis, porque sentis que estd mal. (PBm, 1)

%3 Libro de Actas Generales.
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Otra mama expresa:

“...creo que fue bueno que haya habido un conflicto, a los papas nos sirvié para que nos
reunamos todos y de una manera luchar juntos y comunicarnos sobre todo, porque antes a lo
mejor se hacian los reclamos pero de forma individual, yendo a hablar con las maestras, pero
siempre individual. Después del conflicto hubo una comunicacién entre los padres, nos juntamos
y vimos cudles eran los problemas. Tratamos de buscarle la solucién, de charlar més que nada
los problemas que surgieron y de armar una comision de papas para que igualmente estuvieran
en la escuela pudiendo trabajar a la vez con los maestros y compartir mas. Porque antes los
papas estaban asi como muy alejados de la escuela y todo se hacia de forma individual, no asi
de forma comunitaria. (PBm, 2)”

Y en este sentido, el proceso desatado con el conflicto de Puente Blanco implicd un cambio de
estrategias en el relacionarse con la escuela, que alter6 a su vez las definiciones de los sujetos en
relacion con la institucion. De la queja individual al reclamo colectivo. De padres a comunidad.

Esto también implico un corrimiento y redefinicion de la representacion escolar acerca de la
comunidad: histéricamente construida como ‘objeto de asistencia’, a partir del conflicto debi6 ser
redefinida como un como ‘sujeto de derechos’ y ‘sujeto de demandas’.

3.1.4. Construyendo interculturalidad

El proceso no se agotd una vez que los nifi@s regresaron a clases, sino que continud por fuera
del ciclo lectivo y por fuera de la escuela.

En los meses siguientes se realizaron encuentros y talleres al interior de la comunidad, entre
comunidad y escuela, entre distintos parajes de la comunidad Kurvwuika, y para docentes de la
escuela. Algunos de ellos estuvieron también abiertos a la participacion de otros docentes, lo que
apuntal6 los vinculos entre instituciones y maestros trabajando en torno a problematicas
comunes. Tuvieron como ejes comunes la educacion en comunidades mapuches y la
interculturalidad, abordados desde distintas perspectivas. Durante estos talleres, fue de
importancia la intervencion en la organizacion y coordinacion del equipo de educacion
Norgvbamtuleayifi de la COM y la del CEPINT.

En el primero de los talleres entre escuela y comunidad, denominado “Proyecto de Planificacion
Educativa Intercultural”, que tuvo lugar en Puente Blanco en agosto de 2001 (previo al inicio del
ciclo lectivo 2001-2002) pudieron construirse acuerdos que servirian de base a la relacion entre
la comunidad y la institucion asi como al desarrollo de la tarea educativa. El taller fue organizado
por la comunidad del paraje, representantes de la COM, Supervision Escolar y el personal de la
escuela. También participaron miembros del CEPINT y docentes de otras escuelas de la zona. Se
trabaja en dos grupos, de mapuce y de docentes, sobre la pregunta ““¢Qué deberia cambiar en la
escuela para convertirla en espacio intercultural?”” y sobre “Ejes para un proyecto institucional
Educativo Intercultural™.

En las conclusiones del Taller, que retnen aportes de ambos grupos, se marcan como objetivos:

“Modificar la estructura de la escuela para convertirla en un espacio intercultural. La
interculturalidad. La interculturalidad sera el eje transversal de trabajo en las areas™.
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Para el logro de estos objetivos se plantea la formacion de un equipo intercultural conformados
por representantes de la COM, del Paraje Puente Blanco, de la escuela y de la Universidad. Se
proponen reuniones periodicas y participacion activa de las diferentes partes.

Durante el mes de octubre, a pedido de los docentes, se dicta un curso de dos dias, “El malestar
de las ‘razas’: Conquistas e identidades desde la escuela”, coordinado en forma conjunta por el
centro Norgvbamtuleayii — COM vy el CEPINT. Este curso tuvo como objetivo revisar el
tratamiento de las efemérides del ‘Dia de la Raza’ (12 de octubre) y del *Dia de la Tradicion’. En
su fundamentacidn puede leerse:

“...se propone analizar y debatir los presupuestos hegemdnicos de ambas conmemoraciones con
el objeto de aportar otras miradas a los procesos histdricos, sociales y culturales.

Con enfasis en el reconocimiento de los Pueblos Originarios se tratara la situacion actual, los
derechos colectivos, y las luchas indigenas en América. Asimismo, se tratara e informara sobre
procesos de identidad y nacionalizacion en una perspectiva provincial con el proposito de
repensar los pliegues racistas y etnocéntricos implicados en el concepto de identidad nacional.
Lo anterior se enmarca en el desafio de la educacion intercultural entendido como superacion
de las politicas bilingties con las que el Estado procura controlar perspectivas pedagdgicas que
promuevan el cambio de las coordenadas actuales entre desigualdad y diferencia cultural.”

Este taller reunié a docentes de distintas escuelas de la zona, que compartieron y debatieron
acerca de sus distintas experiencias y formas de abordar estas tematicas. El tratamiento fue
ademas ampliado a través de dos conferencias a cargo de los organizadores.

También los docentes de Puente Blanco tuvieron reuniones con la Supervisora zonal a fin de
trabajar en la construccién del Proyecto Institucional, a partir de la reflexion sobre ‘la escuela
que tenemos” y la “escuela que queremos”.

La Comision Intercultural surgida del primer taller, no tuvo continuidad en el tiempo. Por el
contrario, la figura de una ‘comision de padres’ encargada de representar a la comunidad en su
relacion con la escuela y gestada durante el conflicto, si ha adquirido continuidad mas alla de
aquel, bajo la forma actual de ‘representantes de la comunidad’. Creemos que esta continuidad
es sintoma de las transformaciones operadas en la relacién entre escuela y comunidad, y que ha
tenido derivaciones en las dinamicas institucionales sostenidas hasta el presente. La constitucion
de la “‘comisidn de representantes de la comunidad’ fund6 una instancia novedosa (y no soélo para
esta institucion sino para el conjunto de las escuelas) en cuanto a la relacién escuela-comunidad,
en tanto instituye a la comunidad del paraje como ‘algo mas que un conjunto de padres’ e
introduce simbdlicamente al Pueblo Mapuche en la escuela. De los testimonios de algunos de sus
miembros y de relatos de los docentes, surge que el funcionamiento de esta comision trae
aparejadas consigo todas las tensiones de los procesos de representacion, en tanto delegacién de
voces Yy de poderes. Por otra parte, seria necesario ver como se desenvuelve la tension (que en el
discurso de los maestros aparece casi como una escision) entre la habitual relacion de la escuela
con los padres y madres de los alumnos, y la relacién con la comunidad —representada por la
comision.

Logros, obstaculos, dilemas... (una mirada sobre la escuela desde los relatos de padres y

maestras)

Durante el periodo escolar que sigue (setiembre 2001-mayo 2002) es central la reconstitucion de
los vinculos interpersonales; en los relatos de padres y docentes aparece como un periodo de
transicion desde la tension a la confianza. Inicialmente, lo que para los representantes de la
comunidad era la adquisicion y la afirmacion de un derecho (ir a la escuela a ver qué pasa) para
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los maestros implicaba un estado de incertidumbre y de vigilancia constante (no sabemos qué
quieren). Lo que atraviesa ambas perspectivas es la desconfianza, como interventora de las
posibilidades de dialogo. La directora jugara un papel central en la regeneracion de los vinculos
de confianza entre comunidad e institucion escolar.

““...yo veo que ella quiere avanzar en esto, por eso también escucha a los padres, escucha a la
comision.” (PBm, 3)

“...es una persona muy predispuesta a dialogar y a intentar entender a la comunidad, y también
sobre todo, ha dejado muestras de que tiene un gran respeto hacia la gente. Y entonces creo que
por ahi pasa la cuestion, cuando uno valoriza al otro para que el otro le vaya bien, cuando
alguien no valoriza al que tiene enfrente es imposible que se preocupe para que al que tiene
enfrente le vaya bien”. (PBm,4)

Hacia la actualidad, los relatos enfatizan la mayor distension, confianza, respeto; éste es un logro
resaltado por tod@s los entrevistad@s:

“Ahora estamos mas distendidos, porque el afio pasado venias y las mismas chicas, las mismas
maestras decian: veiamos venir a cuatro personas caminando y deciamos: uh, ahi viene la gente
de la comunidad, alla vienen y todas calladitas... y ahora ya, viene A., viene V. y ya todos hola,
qué tal, nos reimos, antes nadie se reia, nadie nada, solamente era... ellos venian, nos
sentdbamos, todos asi, re-formales, pero ahora cualquier problema vienen y lo dicen, cualquier
cosa que notan, los mismos chicos nos dicen...” (PBd, 1)

Un mayor intercambio y participacién, en términos de una maestra que ingresara con
posterioridad al conflicto:

““...a nivel institucional creo que se estd haciendo mucho, sobre todo de apertura a la comunidad
de padres, entonces ahi se esta empezando, bueno, estas vivencias de fuera de la escuela que se
producen, la escuela se esta organizando con un marco intercultural, o sea hay muchos
permisos, mucho intercambio...”” (PBd, 3)

Poco a poco se construye la capacidad de disentir...

“Lo que mas defenderia es con el trabajo de la comunidad en la escuela, yo defenderia, después
el respeto que hay de nosotros hacia ellos y de ellos hacia nosotros, que todo se puede charlar y
discutir y nadie impone una cosa ni otra.”” (PBd, 1)

Esto tiene repercusiones también en el vinculo pedagdgico y en las relaciones entre los nifios:

“...los mismos chicos nos dicen, maestra nos pasa esto... a mi me dicen maestra directora: -
Maestra directora nos pasa esto, con este maestro... (...) entonces bueno, hacemos una reunion
con el maestro incluido, lo charlamos, lo discutimos con los chicos, el maestro... eso no pasaba
antes. O también problemas entre los chicos: antes discutian entre ellos, -los del aula quiero
decir-, y ahora, ...peleaban dos y ahi quedaban, quedaban peleados, y ahora nos estamos
acostumbrando a hacer asambleas donde discutimos, acordamos y ellos tienen un problema y
enseguida hacen una reunion y discuten.” (PBd, 1)

Esta trabajosa construccion, debe enfrentar periédicamente el problema de la incorporacion de
nUevos maestros:

“...Porque cada vez que se cambia de maestro, es como todo nuevo para ese maestro que viene,
hay que volver a empezar, es como volver a empezar.

(P_ ¢ Como un inicio?)

R_ Si, a recordar todo eso para que ese maestro vaya aprendiendo, porque no es facil para un
maestro venir a una escuela de una comunidad, y poder relacionarse culturalmente como
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nosotros decimos, poder hablar asi, un blanco y un mapuche. Asi que cada dia van a ir
surgiendo problemas que tenemos que hablarlos, juntarnos nuevamente (...) yo pienso que la
directora que esta y los maestros que estan en este momento van a tener que decirles a sus
colegas que hubo un cambio grande es esta escuela y que hay reglas y va estar prevenido ese
maestro y nosotros también siempre nos vamos a estar acercando para ver como va.” (PBm, 1)

La incorporacion de nuevos maestr@s se plantea como un nudo problematico. Parte de la
dificultad, segun sefialan papas y mamas, es lo que los docentes deben des-aprender en relacion
con su formacién docente para poder incorporarse al proyecto escolar:

“...creo que el docente que tenga las ganas de trabajar en este proyecto tiene que venir
predispuesto a transformarse en cuanto a varios aspectos de entender de que viene a una
Comunidad entender que viene a colaborar con chicos que pertenecen a otra cultura y bueno,
creo que el docente tiene que estar predispuesto a dejar mucho de lo que fue su formacién para
empezar este camino de a dos, que es con la comunidad (...) el maestro en si tiene que darse
cuenta de que viene con una formacidn pero que tiene que estar dispuesto a ir cambiando y dejar
mucho de las cosas que fue formado para poder compartir, porque esto tiene que ser un espacio
ya te digo de interrelacion y de compartimiento de los conocimientos, entonces creo que ahi esta
el gran desafio, un docente que venga dispuesto a intercambiar conocimiento, que no solamente
venga con lo que se formd, sino que venga a compatrtir.

Tanto los docentes que atravesaron el conflicto y decidieron permanecer en la escuela, como
aquéllos que se incorporaron con posterioridad marcan esta situacion, con distintos matices. El
trabajo en la escuela de Puente Blanco supone condiciones particulares para el ejercicio de la
tarea de los maestros que no dejan inmovil la identidad del trabajo docente interpelada por una
comunidad que no se ajusta al lugar tradicionalmente asignado por la escuela.

“....nunca me las cuestioné algunas cosas antes y ahora digo, pero qué, veinte afios trabajando
de maestra y... suponete: este tema de formar y pararse y cantar a la bandera y demas, para mi
fue siempre una cosa... qué sé yo... que habia que hacerla, nunca me pregunté por qué habia que
hacerla. Y después escucho a la gente de acd, y aprendo cosas de ellos que antes... El tema del
afo nuevo me tiene impresionada, cambiaria ya mi familia, mis raices digamos y haria el 24 de
junio, y a todo el mundo le voy explicando, le voy contando y le voy diciendo la razén que le veo
a la gente. Y yo nunca me cuestioné. Como que me ensefiaron cosas y yo las hice asi, 31 de
diciembre afio nuevo y nunca me pregunté por qué. Hay que prometer la bandera y tampoco me
pregunté por qué y hay que izar la bandera, hay que bajarla, hay que cantarle, hay que... y
nunca vi mas alla de eso, el trasfondo que podrian tener ciertas cosas, no. (...) siempre fui
cuestionadora pero de derechos del momento digamos, alguna injusticia que veia, siempre
peleaba por mi o por otro (...) pero nunca por estas cosas que ya estaban como... ya instituidas,
nunca me las cuestioné, habia que hacerlas, habia que hacerlas, chau... Y ahora si volviera a
una escuela del pueblo... no sé (se sonrie), no se si volveria, pero si volviera seria un caos (...) Y
lo que mas me cuestiono a mi misma es que yo naci aca en San Martin y que de chica jugaba con
C Kurvwuika y qué poco aprendi, no aprendi nada digamos. ¢Entendés? yo siempre vivi con
todos, yo los conozco, fui maestra de (...) los chicos G que viven aca, en la escuela del pueblo... y
la verdad, esta bien nunca pensé si era mapuche o no, pero nunca aprendi nada tampoco ni me
preocupé por aprender de ellos y no es que... tengo cuarenta y cuatro afio y recién ahora me
vengo a dar cuenta realmente de muchas cosas...” (PBd, 1)

Las respuestas no son univocas, aungue los consensos logrados por la comunidad y los maestros
con posterioridad al conflicto establecen parametros que dificilmente puedan evadirse.

Dentro los replanteos, se encuentra el del ‘lugar del saber’ propio de la figura docente, que se ve
interpelado. El maestro debe reconocerse a si mismo como ignorante e incluso hacerse cargo de
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la posicion de opresion y negacion hacia el otro en la que se ha ubicado tradicionalmente la
identidad docente.

“..todos los dias estoy aprendiendo, y yo creo que solamente se puede hablar de
interculturalidad cuando uno conoce la otra cultura, o por lo menos tiene algo mas de nocién.
Yo, como que no conocia nada, entonces mas que, al principio mas que interculturalidad era
imponer mi cultura, y después me di cuenta que me ablandé y que fui conociendo mas, di mas
lugar a que me transmitieran un poco mas de ellos y que los chicos me hablaran de los derechos
y hablar de derechos y obligaciones desde... su punto de vista... enojados también en su
momento, que por ahi, es una cultura que esta muy golpeada y a veces a uno le duele o le
molesta lo que dicen pero en realidad ellos necesitan imponer y exponer mas su cultura para
realmente tener interculturalidad...” (PBd, 3)

Otro de los aspectos evaluados positivamente, es el relativo al nivel de aprendizaje de los nifios:

“Yo vi que han rendido mucho mas que en otros afios, porque M. ahora esta en sexto y veo que
si, que ha mejorado un monton, aparte uno le pide explicaciones a las maestras y ellas te las
dan, cosa que antes no pasaba. Y las carpetas no estan tan abultadas con fotocopias...” (PBm, 2)

Aunque ésta sigue siendo una demanda reiteradamente expresada por la comunidad. No resulta
sencillo revertir el nivel de deterioro en la ensefianza.

Para los maestros, los logros en cuanto al nivel educativo son resultado también de la
transformacion en las relaciones a la que aludimos anteriormente, y al proceso de revalorizacion
de la identidad mapuche, antes negada por la escuela:

“Cuando yo llegué y estaba la otra directora, hasta los mismos chicos desconocian su cultura;
por ejemplo preguntdbamos quiénes eran mapuches y nadie levantaba la mano...es decir no
tenian asumida su cultura. Levanten la mano los que son mapuches; ninguno levantaba la mano;
a nosotros nos daba gracia, ninguno se identificaba con su cultura. Es decir, no sélo teniamos
que cambiar nosotros sino también los chicos.””®*

“Noto un cambio, no sé si adquirieron tanta cantidad de contenidos pero noto un cambio en el
desenvolvimiento de ellos, suponete me preguntan una cosa y digo yo no la sé, qué hacemos.
Bueno, van buscan un libro, diccionario, manual lo que sea y lo buscan, antes ni preguntaban,
no seé si no les interesaba o tenian verglienza de decir no sé esto...” (PBd, 1)

Para la comunidad, la escuela que hoy tienen es el fruto de sus luchas, luchas porque exista una
escuela en el paraje, luchas por un edificio, luchas por una escuela “distinta’.

En Gltima instancia, estas luchas por la escuela cobran otra dimensién en tanto son enlazadas en
un sentido mas amplio con las luchas del Pueblo Mapuche por sus derechos:

“Esta lucha que se da sobre todo en la escuela, es por los derechos que tenemos nosotros como
pueblo. Es en contra del gobierno, del estado, que siempre nos niega nuestro derecho que
tenemos como pueblo mapuche. Nosotros si tenemos bien en cuenta cuales son nuestros
derechos, creo que va a seguir la lucha del pueblo mapuche. Yo pienso que nosotros si sabemos
bien qué es lo que nos pertenece o qué es lo que somos como pueblo...” (PBm, 2)

Desde otro angulo, este proceso hacia la interculturalidad asumido por la escuela se articula y
retroalimenta con procesos de educacién auténoma en el seno de la comunidad®:

% Registro de los talleres realizado por docentes con participacién del CEPINT durante el ciclo lectivo 2002-2003.
% Este proceso incluira también la realizacion de talleres, el Gltimo de los cuales tuvo lugar en junio de 2003, y
reunio integrantes de dos parajes de la comunidad Kurvwuika.
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““La atencidn que ponen cuando nosotros les vamos a dar una charla... eso se nota y es... es muy
chiquitito pero es muy importante, porque para eso estamos trabajando nosotros... (...) No sé...
gue un chiquito agarra una pala y empieza a bailar coike, o que... una vez pasé que los nenes de
R la retaron a su mamé porque iba a matar una arafia: ‘jcomo vas a andar matando bichitos, es
parte de la naturaleza... no se puede matar...” Y cosas asi, del respeto... de la naturaleza, el
valor, y cosas que nosotros les vamos contando... (PBj-V)

“...y ahora ellos mismos quieran aprender ahora... [se refiere a los padres] como vieron que el
proceso de los chicos los superd a ellos, los chicos tienen més conocimiento que ellos, y quieren
saber lo que saben los chicos™ (PBj-A)

El Programa de Educacién Intercultural

A partir de la realizacion de los talleres que convocaron a la comunidad y al Centro de Educacién
Mapuce Norgvbamtuleayifi, se definié un Programa de Educacion Intercultural para la escuela N°
161, que incluye cinco componentes fundamentales articulados entre si. Estos componentes
serian:

e lainvestigacion que permita tanto el rescate y sistematizacion del conocimiento mapuche
como sus métodos y mecanismos de transmision;

e el disefio de un plan de estudios o curriculo intercultural, que incluya conocimientos de
ambas culturas;

e ¢l disefio de un modelo pedagdgico, que incorpore saberes pedagogicos tanto mapuches
como occidentales;

e la capacitacion y formacion docente, a traves de instancias tanto tedricas como practicas

e la elaboracion de materiales didacticos en perspectiva intercultural, que retomen las
dimensiones anteriores.®

Resulta importante destacar como la propuesta no se agota en una mera sumatoria de contenidos,
sino que avanza sobre aspectos relativos a las formas de ensefianza.

Trataremos de analizar a continuacion como se tensionan los sentidos de interculturalidad
puestos en juego en la experiencia de Puente Blanco.

;De qué se trata la interculturalidad? Una busqueda de respuestas y estrategias entre lo
axiomatico v lo inédito.

A lo largo del proceso de discusion, reclamo, reflexion llevado adelante por la comunidad
durante el conflicto, la interculturalidad deviene un lenguaje posible en el que sustentar las
demandas, demandas que tensionan un reclamo de igualdad en el acceso a la educacién y un
reclamo de reconocimiento de una identidad y una culturas diferentes.

En cierta forma, los elementos aportados por los jovenes y por miembros de la COM que venian
transitando una reflexion acerca de la educacion y que aportaban una definicion méas politica de
lo intercultural sostenida desde la organizacion del pueblo mapuche, permitieron hilvanar
distintos hechos vividos como discriminacion:

% En Marici Wew. Periédico Mapuce. Afio 1 Ndamero 1. 2003. Neuquén.
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“...siempre se nos decia que en la escuela del pueblo era mejor, que se aprendia mas, que
ustedes son unos burros y entonces desde ya nos sentiamos discriminados, no nos respetaban
nuestra sabiduria que nos dejaron nuestros padres.” (PBm, 1)

Esto significo la posibilidad de realizar el pasaje desde ““unas maestras que no ensefian” a una
critica de la escuela como histéricamente negadora y corrosiva de la identidad del pueblo
mapuche.

““...si bien es cierto [que] la idea intercultural ya existia y nosotros minimamente la estabamos
teniendo un poco clara, hay otra parte de la Comunidad que en ese momento no entendia lo que
era la propuesta, pero si estaba segura de lo que querian en cuanto al nivel de capacitacion, de
aprendizaje de sus chicos...” (PBm, 4)

*“...y ahi fui entendiendo el por qué los chicos debian ser respetados por lo que son. (...) ...porque
yo logré entender que los chicos tienen que tener y sentir el valor ese, de lo que ellos son y eso
para mi es importante, porque ellos tienen que ser respetados y valorados por lo que son, no
sentirse discriminados y recuperar un poco de los valores que tiene el pueblo mapuche.” (PBm,
2)

Estas articulaciones también fueron un proceso que, construido sobre la base de un acuerdo
comun acerca del bajo nivel educativo de la escuela, se proyectd a la necesidad de entender la
escuela como espacio de fortalecimiento de la identidad mapuche. Esto implicaba no solo el
desplazamiento de la directora sino la construccion de una escuela ‘otra’, mas alla de los
maestros circunstanciales. Es decir, que del conflicto la escuela emerge transformada tanto en las
relaciones que la constituyen como en el imaginario de los actores.

El conflicto dej6 entonces el término interculturalidad como un punto indiscutible e irreversible
en relacion con la escuela.

Para quienes permanecieron en la escuela luego de tan fuertes cuestionamientos, tuvo un caracter
ambivalente: fue tanto una imposicién como una tabla de salvacion, desde la cual podrian releer
su propia historia hacia atrds como ‘ignorancia’, el conflicto como un ‘darse cuenta’, y asi
aferrarse a un proyecto futuro. Para quienes ingresaron, constituyé también una condicién no
elegida pero ineludible, al tiempo que un interrogante. No podemos dejar de sefialar aqui los
riesgos de una recepcion acritica de la ‘interculturalidad’, en tanto dispositivo que tras una
fachada de respeto a la diferencia no desmantele los mandatos homogeneizadores y civilizadores
de la escuela moderna constitutivos de la identidad docente.®’

En todo caso, fue un término que inicialmente provocé “alergia’ en algunas maestras y maestros,
quienes también deberan recorrer ain un camino para significarlo como algo mas que un término
hueco, ‘snob’ o impuesto.

“...estoy mas o menos leyendo de a poco como para adentrarme un poco, pero la verdad es que
la interculturalidad la conoci, la sigo conociendo en carne propia. (...) me gusta armarme mis
propios conceptos y nociones y realmente me parecia que en su momento lo estaban usando asi
como un término... (...) Como muy asi impuesto, o sea muy tedrico, muy impuesto digamos...

(P- Como que hay que usarlo...)

Claro, como que quedaba lindo, viste. Muy snob, mas que snob, estaba muy en boga en la
comunidad y en el proyecto.

(P- Bueno, y para vos qué es la interculturalidad, qué significa esto, no la definicion del libro.)

®7 Ver Diaz (2001) y Diaz y Alonso, “¢Es la educacion intercultural una modificacion del statu quo?”, en Diaz y
Alonso (2003).
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Y para mi, bueno, yo me estoy metiendo... yo la estoy viviendo como que... (...)realmente lo estoy
viviendo asi en carne propia y pasando, a diario, porque todos los dias estoy aprendiendo, y yo
creo que solamente se puede hablar de interculturalidad cuando uno conoce la otra cultura, o
por lo menos tiene algo mas de nocidn. Yo, como que no conocia nada, entonces mas que, al
principio mas que interculturalidad era imponer mi cultura, y después me di cuenta que me
ablandé y que fui conociendo més, di mas lugar a que me transmitieran un poco mas de ellos y
que los chicos me hablaran de los derechos y hablar de derechos y obligaciones desde... su
punto de vista... enojados también en su momento, que por ahi, es una cultura que estad muy
golpeada y a veces a uno le duele o le molesta lo que dicen pero en realidad ellos necesitan
imponer y exponer mas su cultura para realmente tener interculturalidad...” (PBd, 3)

‘Interculturalidad’ resulta ser un significante basico del consenso, pero en él se multiplican los
sentidos y por lo tanto los desplazamientos y las disputas, tal como puede desprenderse de las
palabras de la docente citada anteriormente. Intentaremos desplegar algunos de los sentidos que
los distintos actores ponen en juego, marcando con trazos gruesos los ejes problematicos y las
tensiones implicados.

En primer lugar, y como lugar basico de acuerdo, hace referencia a la transformacion de las
relaciones en un sentido de mayor democratizacion. Lo que se enfatiza es el respeto, la
confianza, la mayor participacion, la capacidad de escuchar y la posibilidad de intervenir en la
toma de decisiones. Alude sustancialmente a la transformacion de las relaciones interpersonales,
institucionales y entre escuela y comunidad. En este sentido, los maestros que abogan por una
redefinicién de los vinculos pedagogicos, sefialan que este aspecto no diferencia a esta escuela de
otras, lo que diluye en cierta forma el problema de la diferencia cultural. Aqui queda en suspenso
la dimension politica referida a la necesidad de la democratizacion de las relaciones entendida
como relacion entre pueblos diferentes, que es sostenida mayoritariamente por la comunidad y
reconocida por algunos maestros. Asi, la interculturalidad entendida como democratizacion se
mueve en una tensién entre el reconocimiento igualitario ‘ciego a las diferencias’ y el
reconocimiento activo de las mismas, en la tension entre igualdad y diferencia.

En segundo lugar, interculturalidad involucra para los distintos actores la inclusion de contenidos
de la organizacion, la historia y la cosmovision mapuche en/dentro de la escuela. En este sentido
se plantea una ‘revalorizacion de la cultura’ y su integracion como contenido curricular, como
reconocimiento de su legitimidad.

Hemos sefialado como, luego de la solucion del conflicto, se sigue con la propuesta generada con
anterioridad por los jovenes de la comunidad; durante el periodo 2001/02 son ampliamente
requeridos por los docentes y participan en el dictado de clases.

Asi la interculturalidad resulta imaginada —tal como se refleja en el programa presentado en el
punto anterior- bajo los términos de complementariedad entre conocimientos mapuche y huincas
(blancos). Esta idea de las “‘dos culturas’ presentes al interior de la escuela, tranquilizadora e
inquietante a la vez, impulsa transformaciones al tiempo que a veces se convierte en una coartada
que aquieta e inmoviliza, y a veces encubre posiciones diferentes (cuando no antagonicas).

Para los docentes, por una parte, pone en jaque su rol tradicional de portador de saber, ya que
deben declararse ignorantes frente a la otra cultura; esto a su vez justifica cierta delegacion de
tareas en los representantes de la comunidad. Por otra parte, pareciera sin embargo que fuera
posible aprender los contenidos de la otra cultura, y transmitirlos posteriormente, lo que en cierta
forma los restituye en el lugar, sin haber producido un cambio significativo en cuanto a la
posicion en relacién con el saber y la representacion del otro. Este es un proceso que parece estar
poniéndose ahora en marcha, en tanto algunos docentes poco a poco van sintiéndose habilitados
para hablar de la cultura mapuche. En este sentido, difiere sustancialmente de la propuesta
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sostenida por el programa: si bien es necesario que la escuela incluya conocimientos y formas de
ensefianza mapuche, no es funcién de los maestros ensefiarlos, pero si trabajar sobre la base de su
conocimiento y valoracion, para construir las articulaciones posibles en forma conjunta.

Se abriria aqui un tercer aspecto, que nos acercaria a una idea de interculturalidad como dialogo;
si la educacion intercultural involucra, por una parte, desplegar una fuerte educacion autonoma
tanto dentro como fuera de la escuela, y por el otro, un trabajo deconstructivo de los mandatos
fundantes sobre la formacion docente y la institucion, lo interesante resulta justamente de la
posibilidad que ambas estrategias se articulen.

Esta parece ser en la actualidad uno de los mayores desafios en Puente Blanco: cémo producir
esas articulaciones que se traduzcan en proyectos pedagdgicos institucionales y en estrategias
didacticas capaces de orientar el trabajo cotidiano de los docentes en el aula. No siempre tod@s
I@s maestr@s ven como necesaria y/o estan dispuestas a encarar esta revision de sus practicas y
los supuestos en que se asientan, en algunos casos porque aparece como un proceso ya realizado,
mas que como un trabajo de constante critica y reconstruccién. Resulta sugerente que a dos afios
del conflicto no se haya podido articular un proyecto institucional para discutir con la
comunidad.

Retomando en segundo aspecto que hacia referencia a las ‘dos culturas’, y de acuerdo a
representaciones sostenidas por algunos maestros, la inclusién de contenidos de la “otra cultura’
es algunas veces homologada a la aceptacion de la existencia de ‘multiples perspectivas’,
posicion inscripta en una matriz democratica frente a otra autoritaria del tratamiento del
conocimiento. Esto les permite trazar lineas de continuidad con su trabajo en otras escuelas.
Creemos que esta postura también se distancia de la sostenida por el Centro de Educacion
Norgvbamtuleayiii y que sustenta la direccionalidad que se intenta imprimir a la experiencia
intercultural en Puente Blanco; aqui la complementariedad y posibilidad de articulacion implica
también un igual valor entre ambos conocimientos, y supone dos culturas en un sentido fuerte y
totalizador, que no puede ser asimilada a ‘multiplicidad de perspectivas distintas’: ““Una cultura
general que representa a una sociedad conformada por multiples origenes de inmigrantes y a
una cultura originaria que es la Mapuce.””®

Por otra parte, pensar desde una complementariedad de culturas o una multiplicidad relativizante,
hace que los conflictos latentes entre las maltiples perspectivas y/o las distintas culturas no
resulten siempre evidentes; sin embargo, emergen con fuerza ante situaciones que, como los
actos escolares -particularmente en la Promesa de lealtad a la bandera, realizada por I@s
alumn@s de 4° afio- ponen en evidencia como representaciones y saberes se articulan con
relaciones de poder. Es en estos puntos donde se hace visible en qué medida hacer lugar a la ‘otra
cultura’ implica un corrimiento de los propios pardmetros. Lo que aparece como ineludible aqui,
es el conflicto, dimension muchas veces obliterada en las miradas centradas en la
democratizacion de relaciones y la complementariedad de conocimientos.

Un cuarto aspecto, entonces, es la introduccion de una dimension fuertemente politica en el
tratamiento de la interculturalidad; asi, la educacion intercultural resulta un elemento mas en la
reivindicacion de los derechos del Pueblo Mapuche, e implica —justamente- su reconocimiento
como Pueblo, con un alcance que no todas/os los maestros estan dispuestos a aceptar.

Es en estas tensiones, que se mueve el proceso de construccion en Puente Blanco, buscando dia a
dia, el camino para convertirse en una dinamica institucional viable y sustentable, que acompafie
y se retroalimente con la afirmacién y proyeccion del paraje y la comunidad.

% Marici Wew. Periddico Mapuce. Afio 1 Nimero 1. 2003. Neuquén.
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3.2. De ‘Parques Nacionales’ a ‘Kimtuim Kom Pefni Huen’: la escuela n° 146, Paraje
Trompul

Este documento centrard su descripcion y andlisis alrededor de una experiencia en perspectiva
intercultural que ha llevado adelante la escuela N° 146 del paraje Trompul (San Martin de los
Andes, Provincia de Neuquén) durante el afio 2002%. Intentaremos dar cuenta de la complejidad
que ha significado la construccion de una propuesta intercultural, entendiendo lo intercultural
como una dinamica, una forma nueva de relacionarse que critique relaciones de opresién basadas
en la represion cultural.

Para esta institucion, y en particular para el disefio e implemntacion de la propuesta de cambio de
nombre de la escuela, han sido fundamentales las relaciones establecidas con los papas y mamas
de los y las alumnas y otros integrantes de la comunidad Curruhinca, como ancianos, y padres de
ex-alumnos y alumnas. También con actores que van mas alla del paraje, como la Coordinacion
de Organizaciones Mapuche (COM), en tanto institucion que representa al pueblo mapuche, y
con el Centro de Educacion Popular e Intercultural (CEPINT) como equipo de profesores y
alumnos de la UNCo, cuyo vinculo con los protagonistas de estas experiencias se remonta a
mucho antes de la concrecidn de este proyecto de investigacion.

La intencion de este escrito es abordar el proceso desarrollado en el afio 2002 que tuvo como eje
el cambio de nombre de la escuela, que pasd de llamarse ‘Parques Nacionales’ a Ilamarse
‘Kimtuim Kom Pefii Huen’ (Aprendiendo juntos como hermanos). Este momento es otra etapa
en la construccidn de un proyecto de educacion intercultural. Nuestra sistematizacion intentar dar
densidad a los distintos intereses que pusieron en juego los protagonistas. En este sentido,
haremos alusion a otros momentos vividos por la escuela y la comunidad de Trompul, que
muestan una dindmica de trabajo y de experiencias personales cuyo sentido y significado se
integran y entrecruzan con el proceso de cambio de nombre.

3.2.1. Veinte afios de la escuela: ¢ qué festejamos?

En este proceso particular de la escuela vinculado al cambio de nombre de la institucién y
llevado adelante en el transcurso del afio 2002 ™ (y que atn continta), confluyen varios factores
y précticas que permitieron madurar dinamicas de decision y participacion por parte de la
comunidad’ ( padres, alumnos, docentes y ancianos de la comunidad).

A nivel institucional e impulsado por los docentes, se imprime al trabajo escolar una perspectiva
politico-pedagdgica que lleva a la construccion de proyectos educativos donde se iran tomando
paulatinamente problematicas relacionadas con la identidad mapuche, la democracia, los

% para datos contextuales y una breve caracterizacion de la institucion remitirse al Anexo IV (Caracterizacion de la
comunidad, las escuelas y los parajes en que se asientan).

"0 Este proceso seré especificado en el préximo apartado.

" Estamos entendiendo por ‘comunidad’, al conjunto de actores sociales que se encuentran accionando desde
distintos lugares en esta experiencia, cuya pertenencia no es s6lo mapuche y asimismo excede a la comunidad
educativa mas directa.
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derechos de los pueblos originarios y los derechos humanos. Estos proyectos no se traducen en la
sumatoria de saberes al curriculum escolar, sino en la apertura de la escuela a la comunidad
desde la evaluacion conjunta con los docentes de los proyectos de la institucion y el tratamiento
de diversas problematicas como la violencia, la sexualidad, las efemérides escolares (como las
fechas patrias y el 12 de octubre”).

A través de la siguiente frase se puede vislumbrar esta forma abordaje :

“Lo que fue marcando los desafios [se refiere a los desafios para la escuela] eran hechos
importantes, sucesos de la comunidad, hechos escolares o planteos pedagdgicos. Nunca el nuevo
paso salié de un curriculum, de un mandato. Si, a veces, hechos historicos: 500 afios [del
‘Descubrimiento], 50 afios de los derechos humanos, 25 afios de la dictadura, etc, etc, que se
puede tomar como tema curricular ( o mejor dicho, que lo hicimos curricular). Otras veces se
debid a hechos fuertes de la comunidad: entregas de viviendas, titulo de las tierras, conflictos de
tierras o de relacion con el pueblo[la ciudad de San Martin de los Andes] , etc. Y otras veces
discusiones pedagogicas: "sicogénesis" o constructivismo, maestro de lengua, los 10 afios de
escuela, los 20 afios, los egresados, etc., etc. Frente a esto que viviamos todos, pensdbamos qué
éramos capaces de afrontar hoy, y asi nos mandamos con temas y diferentes talleres que fueron
definiendo conceptos: cultura, identidad, escuela, estudio, comunidad, norma, grupo, respeto,
etc., etc., aunque hay algunos que se deben volver a tratar de vez en cuando. Ahora
retomaremos cultura, porque se puede dar una vueltita de rosca. O sea, el camino fue y sera
largo, porque cuando una cosa ya no hace ruido, por lo aceitada que esta: es que hay que
exigirla un poco mas. No se puede estar tranquilo, el crecimiento debe ser permanente y no se
puede volver para atras...”(Td, 1)72

A lo largo de todas las experiencias por las que atraviesan la escuela y la comunidad de padres y
madres de Trompul, uno de los elementos que caracteriza la dinamica de trabajo, es la evaluacion
de cada uno de los proyectos institucionales. Esto a su vez involucra encuentros con otras
es,cuela7s4 por distintos motivos, tales como la organizacién de encuentros de palin” y de escuelas
rurales™.

Para los maestros el sentido de las evaluaciones es fundamental, y lejos esta de representar un
instrumento que cuantifica y que controla -como lo hacia y lo hace esa escuela autoritaria que
intentan dejar atras-:

“(...) C: B, cuando vos al principio dijiste que también habian estado haciendo la evaluacion
del encuentro de palin... ¢hicieron algo de eso..?

B: Si, nosotros nos la pasamos evaluando... Miren, yo ahora ya incorporé un pensamiento de
Pescetti; ¢vieron Pescetti, que escribe cuentos para chicos? Maestro de musica...Y €l dice que
uno de los defectos fundamentales de la escuela —porque es maestro de musica- es que nosotros
salimos analfabetos de nosotros mismos; esto de que la escuela no te da posibilidad de pensar lo
que hiciste, lo que no hiciste, a conocerte... la evaluacion es fundamental para eso... asi que
bueno, 3;(3 les digo ‘no tenemos que ser analfabetos de nosotros mismos, entonces evaluemos...’
(risas)”

72 A partir de aqui y a menos que se indique lo contrario, los textos en bastardillas corresponden a citas de
entrevistas. La nomenclatura que figura al finalizar la cita -ademas de identificar la entrevista- aporta los siguientes
datos: T: Trompul; PB: Puente Blanco; d: docente; m: poblador/a mapuche.

73 Juego mapuche.

" Son encuentros donde se reinen maestro/as y alumno/as de escuelas rurales para compartir distintas actividades y
experiencias.

"> Relato de B, directora de la escuela de Trompul, durante una reunion realizada en diciembre del 2002.
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La posibilidad de cambiarle el nombre a la escuela nace desde la evaluacion y el replanteo del
proyecto institucional, y por lo tanto cruzar el trabajo de toda la escuela. Desde los maestros se
entiende que el nombre de ‘Parques Nacionales’ no es representativo de la identidad de la
escuela. Esta idea seria compartida con la comunidad durante el trabajo llevado adelante por los
maestros tanto desde el espacio aulico como desde las reuniones periddicas que realizaron
durante todo el afio padres, madres, ancianos, chicos y docentes.

““Como en varias oportunidades veniamos trabajando la historia del lugar, la del pueblo Nacion
Mapuche y la de los pueblos originarios, éramos concientes (como maestras/os ) de la relacion
de Parques y mapuches. Teniamos muchos relatos, muchos documentos y habia trabajado con
los chicos/as esta relacion en el aula, por lo que el tema no era nuevo. Yo habia aprendido
mucho junto con los alumnos /as en esa investigacion que hicimos, en esa historizacion y yo era
conciente que los padres no podian relacionar todo lo que habia pasado con lo que les estaba
pasando. Lo fuimos charlando con el equipo docente, participamos del taller donde R. retoma lo
del Perito Moreno’™ y sentimos que a la altura de replanteo de escuela que estdbamos, no
podiamos seguir identificandonos con el nombre de Parques Nacionales Argentinos. (...) VY
decidimos plantearlo a la gente y animarnos a discutir estos temas, a dar nuevos elementos, a
bajar linea institucional y a dejarnos llevar por las producciones de la comunidad. Alli vimos
que el malestar era general...”. (Td, 1)

Es en ocasion de este curso sobre el dia de la raza organizado por la COM, el CEPINT y ATEN
que al reunirse los docentes y algunos padres asistentes para realizar el Trabajo Final disefian un
primer esbozo de lo que seria la propuesta de cambio de nombre de la escuela. Parques
Nacionales es una institucion que parte de una donacién del Perito Moreno en 1903, y durante el
curso se efectud una critica y comparacién entre la posicion del perito (explorador cientifico y
fundador del Museo de la Plata, ‘amigo de los indios) desmisitificando y aportando elementos
acerca del discurso y las précticas nacionalizadoras de la escuela. Por ello el nombre de Parques
esta vinculado a esa posicion represiva del Pueblo Mapuche y es una pesada carga que la escuela
debia soportar.

Pero para llegar a esta instancia de proyeccion y reflexion alrededor del cambio de nombre y
todo lo que esto generd en el trabajo aulico, en la movilizacion de los padres, madres y ancianos,
es necesario retroceder en el tiempo y adentrarnos en la dinamica mencionada al principio de
este documento. Tendremos en cuenta algunos momentos claves de la escuela y la comunidad
desde la creacion de la institucion en el afio 1982 hasta el afio 2002, para poder visualizar las
huellas que han recorrido los actores principales de este proyecto, en el trazado de un camino
intercultural, de reconocimiento activo de las diferencias y de fortalecimiento de la identidad
mapuche.

Para comprender este camino es necesario tener en cuenta las instancias de participacion por
parte de la comunidad en distintos hechos politicos; la marcha por los 500 afios, los diversos
cortes de ruta en San Martin d elos Andes y otras acciones. Esto implica avanzar hacia el terreno
de la movilizacion de actores desde la confrontacion més directa con el estado; es decir, destacar
que las experiencias de educacién intercultural se inscriben en unas arenas o terrenos
politicamente cargados, que trascienden los limites del aula y de la escuela.

Es importante sefialar en esta cronologia la forma en que fue nombrada esta escuela en el afio de
su creacion 1982 por el director de turno, quién seria fuertemente cuestionado por la comunidad:

’® e refiere al curso “El malestar de las ‘razas
Construyendo interculturalidad.

, realizado en Puente Blanco en octubre de 2001. Ver apartado 3.1.4.
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“....Por conveniencia, para poder manejar mejor, el maestro no hizo reuniones ni con los
alumnos, ni con los padres, el director lo puso. No le consultaron a nadie... los chicos venian, el
poblador a la escuela no venia. (Como una sola persona sin consultar a nadie le puso el
nombre? Se llamé Parques porque si necesitaban algo, pensaron que le iba a ayudar.””

Si lo hubiera puesto los pobladores hubiera sido otra cosa.”"®

Es durante esa etapa que se extiende hasta el afilo 1988, que la escuela es caracterizada desde el
no aprendizaje de los chicos y el fracaso de los mismos al ingresar al secundario. A esto, se suma
la poca participacion de los padres y madres reflejada en las actas de los actos escolares de la
escuela de Trompul.

En el afio 1988, asume un nuevo director que, si bien se mantiene en el cargo por poco tiempo,
marca una diferencia en el trabajo curricular de la escuela y en la forma de concebir la relacion
de la misma con la comunidad de Trompul:

“..La escuela tiene continuidad pedagdgica desde el afio 1988, realizando un proceso de
reconocimiento activo de la diferencia a través de distintas experiencias, proyectos e intentos de
deconstrucciones y construcciones. Si bien ha ido cambiando el personal y la comunidad fue
creciendo mucho, siempre se planificé institucionalmente a partir de la evaluacion de lo hecho el
afio anterior, y hoy en dia se hace entre docentes, padres y alumnos.” ™

En el afio 1992 van a ocurrir dos hechos importantes que van a repercutir en el trabajo de la
escuela y en la comunidad como parte del Pueblo Mapuche. Uno de ellos es el 1° Encuentro de
Educacién y Cultura Mapuche® realizado en Naunauco, donde se registran importantes
demandas por parte de la COM, en cuanto a la educacién que ellos quieren para sus hijos,
demandas que interpelan fuertemente el rol de los maestros:

“...Por eso cuando a nosotros nos dicen ‘ empezar a trabajar la interculturalidad en la escuela
de Trompul fue idea de los maestros’, yo no estoy de acuerdo porque en Naunauco hubo una
demanda muy clara del Pueblo Nacién Mapuche, como Pueblo Nacion Mapuche que habia que
empezar a buscar una nueva relacion (...) porque es verdad que permanentemente estabamos
como revisando la historia del aula, nos bombardeaban con lo de los 500 afios y por otro lado la
gente estaba viviendo este proceso como comision directiva y comunidad sobre la bandera
mapuche, entonces habia muchos espacios de discusion (...) y esta discusion entro en la escuela.
Entonces ahi es como que se rompié esto de que hay una Unica historia y (...) se fortalece mucho
toda esta historia oral, la historia de la gente y la demanda de la gente..”%*

Esta instancia también es reconocida como un momento clave por las mamas de Trompul:

“...Yen el ’92 (...) empezaron a trabajar en Naunauco con la cultura, empezaron a hablar
sobre todo esto, lo que es la identidad mapuche y asi los docentes conjuntamente con los padres

"’ Registro de reuniones de la comunidad y docentes en marco del cambio de nombre de la escuela. Estas reuniones
comenzaron el 22 de setiembre del 2002 y se extendieron de forma semanal hasta el 09 de octubre del mismo afio,
reunion en la cual se hace efectiva la eleccion del nuevo nombre. La cita corresponde a una anciana de la comunidad
gue tuvo hijos en la escuela en las primeras épocas de la misma. En su relato hace mencion a la relacién con la
institucidn Parques Nacionales que sera trabajada con mayor profundidad en la propuesta de trabajo sostenida en las
reuniones por el cambio de nombre a la escuela, instancia en la que sera fundamental la memoria de los pobladores
mas ancianos de la comunidad Kurvwuika.

"8 Ibid. Cita correspondiente a la intervencién de una mamé, representante de la comunidad.

" Fragmento extraido de documento realizado por docentes de Trompul para presentar al Consejo Provincial de
Educacion de la provincia del Neuquén.

80 \/er apartado 2.4. Los maestros neuquinos y sus encuentros con el Pueblo Mapuche.

81 Extracto del registro tomado en el Encuentro de Maestros Rurales y Pueblo Mapuche del afio 2002, durante el
relato de experiencias interculturales. Dicha exposicion pertenece a la directora de la escuela de Trompul.
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empezaron a llevar ahi a la escuelita ésta del paraje Trompul, empezamos a hacer muchas
reuniones para empezar a trabajar con el tema de nuestra identidad. En conjunto con ella y los
padres y todos ahi en el “92 hicimos la primera marcha, que le Illamamos la Marcha por la
Verdad. Fueron de los 500 afios (...) Y asi a medida de transcurrir el tiempo nosotros fuimos
dandole a saber a nuestros hijos lo que es ser mapuche, porque ellos también no lo tenian muy
claro y nosotros como padres jévenes empezamos a trabajar todo esto y después en el '93
organizamos nuevamente con... el lonko nos da el trabajo de volver a formar, hacer una marcha
en el *93 con varias comunidades que organizamos ahi en San Martin de los Andes...””%.

En los parrafos anteriores se evidencia el giro que tiene la escuela de Trompul, y desde esta
lectura podemos decir que se plantea el desafio de un cambio: dejar de ser autoritaria,
discriminadora y ser una escuela mas democrética.

En el proceso de deconstruccibn de sus mandatos fundantes, relacionados con la
homogeneizacion de las identidades bajo la bandera argentina -y demés simbolos patrios que
debian reforzar el proyecto de construccion del Estado Argentino-, los protagonistas de esta
experiencia han realizado y aln realizan una tarea enorme de critica historica, y de revision de
contenidos y préacticas escolares.

En esta tarea de refundacion de la identidad de la escuela, que después de muchos afios se
materializd con el cambio de nombre, se interceptan, se encuentran y desencuentran
subjetividades, historias de vida; pero a la vez los une y los convoca un proyecto politico cultural
de cambio. Un proyecto que se sitla desde el reconocimiento de las diferencias, la denuncia de
relaciones desiguales, de la opresion y la exclusion social. El sistema educativo desde sus inicios
se ha consolidado como un aparato de seleccion donde los mejor calificados, los que logran
adaptarse al sistema, son los que tienen posibilidades de proyectarse un futuro mejor. Para las
familias de Trompul, estas aspiraciones apenas llegan a la posibilidad de que sus hijos terminen
la escuela primaria, y albergan la esperanza de que la escuela les brinde una solidez de
conocimiento suficiente para que no fracasen en el secundario si pueden concretar el ingreso al
mismo:

““Con respecto a los chicos, a como esta la ensefianza en la escuela de Trompul, también fue
duro el trabajo con los padres jovenes mas que nada; por ejemplo mi marido, él quiso ir al
secundario y no podia porque era muy bajo el nivel de la escuela(...) La experiencia nosotros la
vivimos en carne propia porque mi hijo, cuando nos fuimos a Plottier, €l iba a pasar a 2° grado.
Llegamos alli en la ciudad que era diferente, aparte de tener compafieros diferentes que él era
un nifio mapuche no podia avanzar, entonces nosotros empezamos a pensar en conjunto con la
docente y nos llamé y nos dijo que nos iban a mandar atras el nene y él iba con la idea de ir a 2°
grado, ya estaba su cabecita puesta ahi. Esa experiencia nosotros la vivimos y dijimos ‘no, no
pueden mandar a nuestro hijo atras porgue él ya esta metido en su cabecita eso de estar en 2°
grado’. “‘Entonces vamos a trabajar juntos’, nos dijo la docente ‘Yo le voy a ayudar aca en la
escuela, ustedes ayudan en la casa’ (...) Estuvimos un afio y medio en Plottier nosotros, vy
volvimos y el chico aprendié muchisimo. Entonces nosotros cuando llegamos a la escuela de
Trompul le explicamos esto al docente que estaba ahi... Le explicamos todo cémo fue y ahi
empezamos a trabajar entre jovenes y nosotros le comentamos a los padres y bueno y asi...
tantas reuniones, tanto que hacemos, en marzo empezamos a hacer un trabajo con el docente,
que hagan otras cosas digamos, que abran un dialogo con otros chicos, que le ensefien cosas
como le ensefian en el centro, y asi hoy vemos que los hijos de mis otros primos le esta yendo
muy bien en el secundario. Pero eso fue toda una lucha también con el docente, con los padres
jévenes y después fueron avanzando los padres mas viejos, fueron trabajando con nosotros. (...)

82 1bid anterior; dicho extracto pertenece al relato de una de las madres de la comunidad Kurvwuika de Trompul.
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Esa es la experiencia que tenemos, que fue una experiencia también de ahi de la escuelita de
Trompul y bueno y hoy les puedo decir que los hijos estdn avanzando en el secundario. Tenemos
ocho, nueve chicos en el secundario, algunos les estd yendo muy bien, estan en tercer afio, estan
muy bien y ellos pueden, nosotros podemos como mapuche..””®

En este sentido, los parrafos anteriores tratan de dar cuenta del sentido profundo que ha tenido
para la comunidad, los maestros y alumnos, el encaminarse en este tren que trasciende el
cumplimiento de un proyecto educativo institucional y se inscribe en las dinamicas de
participacion y organizacion y ademas se articula con otras instancias y formas de lucha tanto de
los docentes como del paraje y de la comunidad mapuche.

3.2.2. Y entonces...¢, por qué le cambiamos el nombre a la escuela?.

La propuesta de los maestros de cambiar el nombre, que viene a colacién del cumpleafios de la
escuela, representa la posibilidad de indagar en la relacion con Parques Nacionales, de recuperar
la historia de opresion del Pueblo Mapuche. En este sentido, se hizo hincapié en el trabajo sobre
la memoria de los méas ancianos y el darle un lugar importante a la lengua oral.

(P-: (...) sabian en aquel tiempo de algun conflicto entre la comunidad con guardaparques).

““ Si, yo me acuerdo que mi papa decia que lo esperaban y le decian, ya va a ver lo que va a
pasar(cuenta de un caso de expulsion de unas familias de sus tierras). Ahora, lo que si vi, era
que los gendarmes amenazaban a los mapuches que hablaban mapuzungun, y querian hacer las
rogativas. Y los gendarmes cuando escuchaban a mis padres hablar el mapuzungun les decian
que ahora ya estaban civilizados, prohibieron la rogativa, Parques y la gendarmeria lo
prohibieron.”

(P-: Asi que con ganas le cambiaron el nombre a la escuela...)

““Si, porque pisotearon mucho. Lo mas jorobado de darle era eso de darle trabajo a un mapuche
para jorobar a otro mapuche, le pagaban y él era usado” (Tm, 2)

La propuesta de trabajo consistié en realizar un relevamiento de hechos y anécdotas que dieran
cuenta de la relacién con Parques Nacionales no solo desde los origenes de la escuela sino
también desde mucho antes. Este trabajo de investigacion se compartié con la comunidad en las
reuniones semanales. El trabajo de las reuniones se puede organizar en tres momentos a partir de
los cuales cobra plena significacion la eleccion del nuevo nombre de la escuela.

TEXTO PERIODISTICO DEL GRUPO lI-(instancia de trabajo grupal durante las reuniones por
el cambio de nombre)

Los perseguian con los papeles.

Si no andaban con los papeles encima les retiraban el carro de lefia. Hasta que no veian los
papeles no entregaban el carro de lefia.

Don Marcelino tuvo que pelear con Parques Nacionales porque trataban a los mapuche muy
mal. Eso se calmé cuando se tuvo el titulo de tierras.

El primer momento responde a una tarea de recopilacion de datos tanto de la memoria de los
pobladores como desde la “historia escrita”, que se comparte con la comunidad; el objetivo de
esta introduccion obedecia a la posibilidad de problematizar la relacién con Parques Nacionales.

% Relato de A, mama del paraje Trompul, relaizado en el contexto de la exposicién de experiencias interculturales en
el encuentro de maestro rurales realizado en el afio 2002.

8 Del trabajo de los chicos del tercer ciclo de la escuela en base a entrevistas y con perspectivas de construir un
libro donde quede sentado dicha labor y reflexion alrededor de la misma.
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La instancia siguiente tiene que ver con el planteamiento de algunas aristas para pensar desde
dénde nombrar la escuela, qué escuela nombrar y qué modo va a tener dicho nombramiento.

Finalmente, el dltimo tramo de este camino entra en el terreno de las significaciones, las
definiciones con respecto al nombre, las disputas y los consensos.

También los alumnos/as del tercer ciclo realizaron entrevistas a los pobladores de Trompul y
pasaron por todas las casas recopilando las voces de los mismos.

En el acta de reunion de maestros N° 8 del afio 2002, se mencionan algunas reflexiones previas
de los maestros con respecto a la preparacién de las reuniones, que se enlazan con las discusiones
de reuniones anteriores:

“Ellos relacionaban muy bien [se refiere a padres, madres, ancianos] el pasado con el presente.
La gente cayd de como pueden haber aceptado ponerse ese nombre. Pero se vio que hay cosas
gue nos pasan y que uno no las puede parar. Se vio como fueron pasando distintos periodos,
como se atropella a la gente de diferentes maneras. Luego se saco la linea historica. El nombre
de la escuela, porqué Trompul, porqué el nombre de sus hijos, porqué el nombre Kurvwuika.(...)
como salio el nombre de la escuela y hablaron mucho de la consecuencia, y que hubo una
conversacion de maestros.

Hablaron de la discriminacion que habia y por eso se ponian nombres de blancos.

Luego se trabajé con videos [de encuentros realizados con otras escuelas en distintos momentos
historicos]:¢ ¢, qué nombrar??.

Hay tres momentos histdricos, se constituyen tres grupos para ver qué diferencias habia en cada
periodo historico y que tipo de escuela en cada periodo. Ellos dicen que antes los papas no
participaban.(...)

Hay que nombrar la identidad de la escuela.

Es muy rico todo el trabajo que se esta haciendo.

Esto es una cuestion politica e ideoldgica que va marcando pasos importantes.

Hay que tener en cuenta que también un nombre es cambiable (...)”

De esta manera, es que se llegd a la eleccion del nuevo nombre de la escuela “KIMTUIM
KOM PENI HUEN” (Aprendiendo juntos como hermanos), propuesta presentada por uno de los
grupos que se formaron para discutir el nombre, conformado por padres, madres, chicos y
ancianos:

“El sentido de Creciendo entre hermanos, no es solamente desde los chicos, y que entre la
comunidad, también hay padre huinca o madre huinca. Entonces pensamos que lo estamos
haciendo tanto los maestros/as, los padres/madres, y los chicos/as, por eso es Creciendo entre
todos...”®

A esta forma de nombrar, se le agregaria la palabra ‘aprendiendo’, por su relacion mas directa
con la escuela. Y asi quedaria aceptado por consenso el nuevo nombre de la escuela.

El trabajo en reuniones con los padres, madres y ancianos de Trompul junto con los docentes de
la escuela y el personal no docente, significd no solo llevar adelante los objetivos de abordar la
historia no oficial, recuperando los relatos de los pobladores méas antiguos, sino también construir
un espacio de debate, de escucha, de registro, de sistematizacion, de toma de decisiones, de
argumentacion, de conocimiento. Elementos que no fueron introducidos y apropiados por los
protagonistas a partir de la experiencia de cambio de nombre, sino que ésta remonta y actualiza
las dinamicas y relaciones que caracterizan la modalidad pedagdgica de la escuela, y que se

8 Registro de las reuniones por el cambio de nombre.
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imprimen también a otras experiencias, tales como la preparacién de viajes, los encuentros de
Palin, concurrencia a los Encuentros de Maestros Rurales.

Un ejemplo claro de esta apropiacion y despliegue de una dinamica de trabajo democratica y
significativa, se visualiza en el siguiente extracto de entrevista a una docente de la escuela, a raiz
de la experiencia con el teatro mapuche en la escuela con la comunidad®®:

“...la otra vez viene una piba y aparecio con un cuaderno, para hacer el libro de actas de las
reuniones; yo jamas les propuse eso, pero si llevaba un cuaderno donde yo registraba las
reuniones. Entonces aparecié un dia esta piba y me dijo:- Mire maestra aca yo traje un
cuaderno para hacer un libro de actas porque esto es ya cualquier cosa...; y hace el acta, con su
letra y como puede que me parece barbaro. Ayer lo hizo S que es la hija de M, entonces yo le
dije a B, que es una mama de la comunidad:- No querés hacerla vos? Y ella me dijo: -No mejor
que la haga S que va a la secundaria...”. (Td, 2)

En este espacio generado alrededor del teatro y por fuera del trabajo escolar (aunque si en la
escuela y con vinculos con la institucion, también se discuten y replantean cuestiones acerca de
la identidad y su atravesamiento politico:

“La comunidad de Aucapan pide por favor que vayamos alla. Esto es muy importante, porque
Aucapan que pide la obra es una comunidad que no reconoce la bandera mapuche y esta pegada
al gobierno, sin embargo hay intentos de pararse en otro lado politico. La comunidad de
Trompul decide como PRIORIDAD IR A AUCAPAN Y A OTRAS COMUNIDADES. Después de
cada actuacion siempre hubo evaluacion con libro de actas que lo maneja el grupo. Empiezan
conflictos interesantes.Todos estos conflictos fueron con mucha discusion, horas y horas de
discusion. Si hacemos bandera o no. Se decide hacer bandera. Después si hacemos cartel que
diga la comunidad de donde somos. Se decide hacer cartel con el nombre Comunidad Kurvwuika
de Trompul. Se habla de si poner Pueblo Nacion Mapuche y después de mucha discusién
deciden poner Pueblo Nacion Mapuche debajo de la bandera™.(Td, 2)

Es a estos espacios que nos referimos cuando decimos que lo intercultural no sélo se construye
en las cuatro paredes de la escuela, sino que esta forma de relacionarse distinta, de poner la
impronta intercultural, se expande y se retroalimenta en los lugares que se significan y apropian
como valiosos para constituir otra identidad, que no sea impuesta, homogeneizada ni censurada.

8 Este grupo nace en diciembre de 2001 y crece y se fortifica por todo el afio 2002.

Nace por una profesora mapuche, de teatro, quien estudiaba y residia en Buenos Aires, Miriam Alvarez. Esta
profesora se queda dos meses en la escuela 146 de Trompul, y alli trabaja con los actores para preparar la Obra Kay
Kay y Xeg Xeg. Los actores son nifios y nifias, grandes y ancianas de la comunidad Kurvwuika de Trompul. Son 36
actores y actrices en total. La profesora Miriam Alvarez prepara la Obra de teatro con fondos del Fondo Nacional de
las Artes y gracias a una beca que le salio y con esa plata se va a Bariloche para presentar la obra en el marco de un
encuentro con el pueblo nacién mapuche también de Chile; hay cantantes, artesanos y artesanas, poetas y bailes. Esta
todo registrado en diarios y revistas. En el mes de febrero, la misma obra es presentada aca en San Martin de los
Andes dos veces mas. En marzo empiezan las clases y la gente del teatro hace una reunién en la escuela pidiendo
querer seguir. La maestra Graciela Renddn se ofrece para seguir como actriz y coordinadora, reemplazando a
Miriam Alvarez. Todos aceptan. Miriam Alvarez quien tienen que irse tienen un pequefio papel en la obra, y se lo
cede a Graciela con el consentimiento de la gente. En marzo comienzan las primeras reuniones coordinando la
maestra Graciela. La maestra Graciela usa contenidos de la obra y de las actuaciones para llevarlo al aula como
contenido curricular. Se hacen eventos para juntar fondos y se empieza a invitar al teatro en el pueblo. Se actda tres
veces en el teatro Amancay. (Extraido de un documento escrito colectivamente sobre la historia del grupo de teatro)
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3.2.3. El nombre de la escuela..;, es sélo cosa de grandes?

Aqui nos gustaria dar cuenta de la participacion de los chicos en este proceso del cambio de
nombre pero también hacer mencién de la participacion de los mismos en el teatro, como otra de
las instancias que ha ido de la mano con el proceso de cambio de nombre de la escuela,
entendiendo este espacio como un lugar de resignificacion de la identidad mapuche y de
revitalizacion de la misma en las nuevas generaciones.

“..ahora es como que los chicos se aburren, no prestan atencion... (...) pero hay muchas
exalumnas que ahora son mamas tienen ahora interés por estas cosas. Ahora con el teatro
guerian hablar el mapuzugun, venian y me preguntaban de alguna cosa y yo les contestaba. Y en
la rogativa tampoco, los chicos andaban en la suya y los grandes en otra. Pero con el Kay Kay (
teatro) las mamas jovenes se empezaron a interesar de estas cosas, y si bien yo no tuve la
educacion de la escuela , tuve otra educacion.” (Tm, 2)

Sin embargo a la visién de los chicos de esta pobladora, se contrapone otra representacion que se
vincula a la participacion de los mismos en otros ambitos, donde se refleja el perfil protagonista
de estas nuevas generaciones en la construccion y significacion de su identidad como integrantes
de un pueblo originario.

Por ejemplo, en el transcurso del proceso abordado, los chicos de tercer ciclo realizan un viaje
hacia el encuentro de Palin en Aucapan junto a la directora, el profesor de educacion fisica y
algunos padres y madres. La dindmica del encuentro fue fuertemente criticada y el rol de los
chicos en la discusion y el balance de dicho encuentro nos puede ayudar a entender el lugar que
ellos ocupan en este proceso:

“(...) al otro dia cuando se hace el encuentro, los pibes no soportan eso... se les prohibio el
festejo, se les prohibid el marici wew, se marco los tantos como se le antojo, discrimind a los
pibes... porque se decia ‘no competencia, esto es un encuentro’, pero traian jugo para los de
Aucapan y para los nuestros no, viste; cosas grosas, un desastre (.... Entonces cuando volvimos
los chicos dicen “¢por qué no habia una bandera en la escuela, mapuche?’ ¢si? ‘¢ por qué habia
una poesia a la bandera argentina escrita en mapuche?’ ‘¢ por qué no se dejé el marici wew?’
Ahi también nosotros lo hablamos y dijimos ‘Esta es una cuestion politica...” Se dio informacion
de esto, y también se manifestd que no todos piensan lo mismo y que es asi..””®’

La intervencion de los chicos/as en la experiencia de cambio de nombre de la escuela se hizo
desde varios lugares. Sin embargo es importante mencionar que su participacion en las reuniones
no fue aceptada de entrada por los padres, y hubo que dar una discusion en funcion de la
importancia de la misma y de la capacidad que los chicos tienen de defender sus ideas y aportar
al trabajo grupal.

Cuando decimos que la participacion de los chicos/as de Trompul se llevo adelante desde varios
lugares, estamos haciendo alusion al intenso trabajo aulico que se realiz6 durante el afio 2002, en
el marco del proyecto institucional de la escuela. Algunos de los objetivos méas destacados del
mismo, tenian que ver con recuperar la historia en cuanto a la relacion de la comunidad con
Parques Nacionales y con poder indagar los origenes de la escuela en un contexto politico méas

87 Extracto de un encuentro entre la directora de la escuela de Trompul, integrantes del equipo de investigacion y
jévenes del paraje Puente Blanco. La situacién suscitada en el encuentro de palin tensiona la relacion entre el
gobierno provincial, a través de los maestros de lengua, y la COM.
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amplio, desde la voz de los pobladores y no solo los méas ancianos. Paralelamente a la actividad
concreta de entrevistar a dichos pobladores, se inici6 y profundiz6 un trabajo de investigacién
con respecto a fuentes historicas que dieran cuenta de la vision mas historiografica de la
intervencion y rol de Parques Nacionales en el contexto argentino.

““...Si, empezamos por lo historico porgue es lo més facil (...) nos organizamos con los chicos de
tercer ciclo y los chicos se convirtieron en investigadores (...) y recuperaron la historia de la
escuela en la comunidad y pasaron por todas las casas (...) entonces ellos se convirtieron en
sujetos historicos que es lo que nosotros venimos trabajando, que todos lo somos, asi como seres
politicos™. (Td, 1)

Otra de las aristas de este proceso politico-pedagdgico, se vincula a la continua reflexion y
evaluacién de las distintas instancias que constituyeron el proceso de cambio de nombre de la
escuela. En este camino podemos observar la multiplicidad de sentidos que entrecruzaron a la
experiencia, algunos cuestionados, otros recreados y también construidos. Desde aqui, el sentido
de la participacion de los chicos en las reuniones de “los grandes” no es algo anecdético, sino
que tiene directa implicancia con el espacio que éstos han ganado en la vida escolar y en la
comunidad.

“Entonces por qué no nos cierra mas que la escuela se llame Parques Nacionales, porque es un
nombre que fue puesto autoritariamente. La escuela nace en la dictadura, la escuela es generada
por un teniente, la escuela fue impuesta, no buscada por los padres (...) entonces los chicos el
analisis que hacen es: es autoritaria, ésa no es nuestra escuela, nos impusieron el nombre.” (Td,
1)

Algunas de las intervenciones que sirven para ejemplificar estos cruces conflictivos que cobraron
mayor importancia a la hora de discutir el nombre de la escuela, desde donde nombrar, qué
escuela queremos nombrar y quiénes tienen implicancia en esta decision, fueron algunos de los
interrogantes en los que tuvieron directa participacion los chic@s de Trompul:

El siguiente fragmento de intervenciones se da en la tercera reunion (10/09/02) en el marco del
cambio de nombre de la escuela.

Se da una discusion interesante, donde la postura de algunos padres y madres, es que los chicos
no participen.

(Mamad):- “...es lindo escuchar a los otros...”.

(Papd):- Aprendimos a discutir, a ponernos de acuerdo, a tener distintas opiniones.

(Maestra):- Los chicos pueden ver las distintas opiniones de los adultos.

(Mamad):- En realidad es un avance que participen y opinen nuestros hijos, en la otra escuela ni
los abuelos participaban.®

Desde la evaluacion de todas estas instancias que formaron parte del proceso estudiado, los
alumnos y alumnas de tercer ciclo dan cuenta en una especie de balance, de aquellas cuestiones
referidas a sus intereses, lo que ellos desean que vuelva a pasar y lo que no desean vuelva a
ocurrir. Desde nuestro punto de vista, esto no sélo evidencia una actividad aulica, sino una
relacion distinta construida con los/as alumnos/as, que les permite la confianza suficiente para
postular lo que alli se sintetiza:

“LO QUE ME GUSTARIA

-Me gustaria vivir siempre las fiestas, volver a hacer una murga, que siempre las cosas nos
salgan bien, compartir momentos de alegria.

-Me gustaria siempre hacer o ver teatros. Que se muestre nuestra realidad en los teatros.

88 Cuando se hace alusion a la “otra escuela”, refiere a la escuela de antes, la que no abria las puertas a la comunidad.
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Me gustaria siempre estar viendo alegria en la gente porque le va bien en la vida.

-Que siempre estemos visitando gente para que nos cuenten cosas de antes.

-Dormir en la escuela con los chicos y contarnos cosas juntos.

-Fue genial pintarnos el guardapolvo porque se muestra los gustos que uno tiene.

-Me gustd que sacamos el nombre de Parques y pusimos el nombre que eligio la gente y me
gustd que fue en nuestra lengua, &jala siempre los nombres sean en mapuche.

-Me gustaria que siempre estudiemos la historia asi visitando a la gente.

- Me gusto hacer una linea histdrica y poner lo mas importante, sino es muy largo y es méas
dificil para recordar.

- Me gusta estudiar la historia con las abuelas que cuentan las cosas de antes.

-Quisiera gue siempre tenga comida mi pueblo nacion mapuche.

-Quisiera que mi mama me dejara mas libre porque al estar siempre con ella a veces llego tarde
por su culpa.

-Que los maestros siempre apoyen nuestra lucha por las tierras del pueblo nacién mapuche.

LO QUE NO QUISIERA QUE PASE NUNCA MAS.

-No quisiera llegar tarde a ningun lugar, ni que me critiquen porque llegué tarde por un
problema.

-No quisiera que los maestros nos prohiban jugar o divertirnos, o bailar.

-No quisiera que vuelvan los milicos a la comunidad.

- No quisiera que nos quiten mas tierras.

-No quisiera que los blancos se hagan los buenitos y después nos sacan lo que tenemos los
mapuche.

-No quiero mas discusiones en la comunidad, ni peleas, esto trae problemas, y después andamos
peleados.

-No quisiera que mis padres se callaran las cosas que le pregunto de la historia de antes.

-No me gusta cuando alguien da la palabra y después no la cumple.

-No quisiera que los maestros falten a nuestras fiestas

-No me gustaria que los maestros no nos apoyen en nuestra lucha de mapuche.

Finalmente, la perspectiva de los chicos/as desde la intervencion de los mismos en la experiencia
del cambio de nombre de la escuela, se muestra en estos escritos de chicos de 4° y 5° grado:

DOLORY FELICIDAD, ESA SOY YO.

En las reuniones hubo muchas discusiones y hubo arreglos. Después fuimos haciendo visitas
para saber mas de la historia de la escuela. Fue muy triste la historia. Pero igual hablamos
muchos en las reuniones y hubo alegria y hubo momentos de dolor muy grande.

Después vino la felicidad de la murga. Hubo ensayos, errores, discusiones pero pudimos
hacerla. Y ahora estamos siguiendo la historia.

Y. E.

RECUERDQOS

Hicimos muchas reuniones y hubo discusiones por el nombre de la escuela. Después yo, con mis
hermanos, nos fuimos al cumpleafios. La pasamos re bien, con la murga, con el baile. Vino mi
abuelita y mis tias, y eso me gustd mucho, ver a mi abuelita y a mis tias. Me gustoé cuando me
tenia que pintar la cara, yo elegi hacerme una luna y una cara linda, con una felicidad.

Cuando sali6 el nombre elegido KIMTUIN KOM PENI HUEN, yo fui feliz y no lo podia creer
porque era el nombre que yo mas queria. Llegué a casa y le dije a la mami: -jmami, sali6 el
nombre que yo mas querial.

R.C.
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Desde el trabajo de los chicos, y la intervencion de los mismos en este proceso, se puede
observar la construccion de un rol activo, generador de espacios de reflexion y discusion que
trascienden las paredes de la escuela y los renglones del cuaderno para definir un camino desde
la construccion de una identidad fortalecida en el ejercicio democrético de la participacion hacia
una escuela de todos y para todos.

4. REFLEXIONES FINALES

Como sostienen Diaz y Alonso (1998), “optar por la Educacion Intercultural es abrir un juego
cuyas reglas no se conocen de antemano, dependen de como se organicen los actores sociales y
las construcciones de sujeto™.

Es este juego el que hemos intentado mostrar a través de la sistematizacion de dos experiencias
en educacion intercultural. Un juego que se despliega en diversos niveles -desde la definicidn de
politicas educativas hasta la construccion diaria en el trabajo escolar- cada uno de los cuéles
implica dilemas y tomas de decisiones especificas, pero que a la vez se intersectan y redefinen.

En este sentido, estas experiencias educativas se encuentran inscriptas en un campo politicamente
marcado, surcado por relaciones de poder. Asi, al abordarlas nos preguntamos acerca de cémo,
desde el interior mismo de la escuela y/o desde las comunidades, era posible instalar visiones
alternativas acerca de lo educativo y construir procesos de empoderamiento en comunidades
educativas especificas, que a su vez las rebasaban y lograban proyeccion mas alla de los limites
de la escuela.

Un primer contexto que encuadra y atraviesa estas experiencias, es el nivel de las politicas
provinciales. Hemos sefialando como en la Provincia de Neuquén las politicas educativas que
retoman las demandas de reconocimiento del Pueblo Mapuche a través del nombramiento de los
maestros de lengua tienden a cristalizar lo cultural en un repertorio a ser ensefiado, que aspira a
desactivar las dimensiones politicas de esas demandas, y a reducir los espacios de participacién
real de las comunidades y organizaciones indigenas en relacion a la definicion de proyectos
politicos pedagdgicos.®® A su vez las politicas educativas centradas en la descentralizacion y
atencion focalizada, tienden a desmantelar el tejido administrativo y pedagogico del sistema
educativo que establece un entramado que articula las escuelas, concentrando la toma de
decisiones en los niveles politicos de gobierno -en un extremo-, y la gestién pedagogica y
administrativa en el nivel institucional de cada escuela particular. Sin embargo, también hemos
intentado mostrar como los distintos actores colectivos van disputando en torno a estas politicas
y reconstruyendo saberes, practicas, sentidos alternativos acerca de la educacion y la escuela.

Las experiencias se tejen entonces atravesadas por las politicas educativas; se tejen ‘entre’ y
‘contra’ los margenes de accion y sentidos que aquéllas pretenden fijar. Y en este sentido, las
articulaciones y redes de relaciones establecidas con actores externos® resultan cruciales para su
desenvolvimiento y proyeccion; de esta forma, la ‘comunidad educativa’ se amplia mas alla de la

8 Aunque incluya a titulo individual a mapuches, incluso como funcionarios, como es el caso del funcionario a
cargo de la Direccion Provincial de Programas Educativos e Idioma Mapuche.

% Utilizaremos esta expresion para referirnos a aquellos actores que habitualmente no forman parte de la tradicional
‘comunidad educativa’ (docentes, padres, alumnos); no son ‘externos’ mirados desde una perspectiva de interfaces.
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definicion tradicional incorporando a otros pobladores del paraje®, pero también abarca las
interacciones con organizaciones indigenas, instituciones académicas, ONGs, redes de maestros.

El desenvolvimiento de experiencias educativas interculturales supone la produccion de
importantes margenes de autonomia, pero resulta crucial que ésta no se haga sinébnimo de
aislamiento, sino que se muevan al mismo tiempo en la direccion de una interaccion tanto entre
escuelas como con otras instituciones y actores sociales. Podria pensarse que esto implica, en
cierta forma, ampliar el sentido de lo ‘educativo’ en el que tiene anclaje el sistema escolar,
permitiendo reconocer el caracter educativo de otras experiencias, asi como también la
existencia de otras formas de educacion.

Es decir, que la posibilidad de una educacion intercultural no descansa Unicamente en la
inclusion de nuevos contenidos, sino que -como se desprende las experiencias analizadas-
involucra una transformacion curricular e institucional en un sentido amplio; ésta abarca no sélo
los contenidos sino fundamentalmente el tipo de relaciones (docente-alumno; docente
comunidad; docente-conocimiento) y practicas que han estructurado la educacion ‘tradicional’
(es decir, moderna). En este sentido, el curriculo debe ser entendido en un sentido relacional y
politico, en tanto representativo de relaciones de saber-poder.

En las experiencias analizadas esta transformacion se materializ6 por distintos caminos.

v En el caso de Trompul, se dio un proceso impulsado por los maestros, quienes atendiendo
demandas comunitarias y reclamos de pueblo mapuche, promovieron una revision de sus
practicas y la generacion de dindmicas que involucraron nueva forma de relacién entre
institucion y comunidad, y de tratamiento de los contenidos; dindmicas que han llegado a
constituir un entramado estable y autosostenido.

v' En Puente Blanco, esta transformacion fue resultado de una iniciativa de la comunidad y
de un agudo conflicto —cuyas huellas siguen hoy marcando a la institucion-, y que tiene
como sostén un proceso de empoderamiento de la comunidad y la reapropiacion del
espacio escolar, ademas de la decision estratégica de la COM, como organizacion politica
del Pueblo Mapuche, de apostar a una experiencia piloto intercultural que marca la
capacidad y potencial de la comunidad para desafiar el monoculturalismo y el
etnocentrismo de las politicas educativas oficiales.

Dos elementos parecerian insoslayables en estos procesos.

Por una parte, la deconstruccion de las matrices identitarias del trabajo docente, en tanto suponen
un rol transmisor del conocimiento -que ubica al alumno y a los “otros’ en general en el lugar del
‘no saber’, pero que congela asimismo la propia relacion con el conocimiento en la mera
ejecucion- imprescindible para un reconocimiento activo de las diferencias, el que supone no
solo una mirada respetuosa y el reconocimiento del derecho a la identidad cultural, sino la
capacidad de didlogo y el reconocimiento de la dimensidn politica.

Por otra parte, la apertura de espacios reales de participacién y toma de decision que involucren a
los distintos actores en los distintos niveles de definicién de politicas y proyectos educativos
concretos, a nivel institucional.

Finalmente, nos interesaria sefialar algunas tensiones —interrelacionadas, pero no reductibles unas
a otras- sobre las que trabajan las experiencias analizadas. Por una parte, en las experiencias
vemos como operan las demandas de igualdad (en el acceso a la educacion) simultaneamente a
las de reconocimiento de las diferencias. Mientras las primeras suponen una logica de

% Aqui se produce una superposicion y redefinicion en la que se cruzan los sentidos de ‘comunidad educativa’ y
‘comunidad mapuche’.
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equivalencia, las segundas acenttan los procesos de diferenciacion®. El reclamo de que todos
tengan acceso a los mismos contenidos y calidad educativa, supone por lo menos una abstraccién
de las diferencias, que de devenir concreta y no actuar sobre un reconocimiento activo de
diferencias y desigualdades, se convierte en una estrategia que acentla —paraddjicamente- los
procesos de homogeneizacion y exclusion; podriamos pensar que ésta es la I6gica que articula las
promesas de los sistemas educativos modernos. Por otra parte, una légica de la diferenciacion a
ultranza (tal como parece insinuarse en algunas politicas de atencion focalizada o de modalidades
para la atencién de distintas clases de diferencias), redunda en una segmentacion del sistema
educativo, que dificilmente conduzca a la igualacion de oportunidades. Evidentemente, estas
I6gicas no pueden pensarse como excluyentes, ya que en ese caso estariamos estructurando una
‘opcion imposible’: es imposible renunciar a una de ellas.

Otra de las tensiones es la que se pone juego entre procesos de deconstruccién y afirmacion de
identidades. Hemos afirmado que la posibilidad del reconocimiento y la produccién de una
pedagogia intercultural tiene como premisa la deconstruccion de la identidad del trabajo
docente®; asimismo hemos visto a través de la experiencia de Puente Blanco la necesidad de
deconstruccion de las representaciones hegemonicas de lo indigena. Una pedagogia pensada
sobre una matriz deconstructiva supone la promocion de identidades no esenciales, radicalmente
abiertas a la critica y la reconstruccion. En cierta forma, esta Idgica parece minar o por lo menos
ir a contrapelo de las politicas de afirmacion de la identidad impulsadas por distintos colectivos
en el reclamo de sus derechos, como es el caso de los Pueblos Originarios. planteadas

Estas tensiones aparecen como constitutivas de las experiencias, articulandose en un equilibrio
inestable. Tensiones que no tienen una resolucion ldgica, sino que se despliegan estratégicamente
en la préctica. En este sentido, creemos que toda politica o propuesta en educacion intercultural
debe atender a estas tensiones, no para buscar su clausura definitiva, sino para promover a través
de su despliegue estratégico, transformaciones del sistema educativo que batallen contra la
exclusion al tiempo que promuevan el reconocimiento de identidades diferentes. Es necesario
pensar la educacién intercultural mas que como la aplicacion de un conjunto de principios
universales, como un conjunto de estrategias pedagdgicas situadas, ancladas firmemente en
contextos particulares atravesados por procesos culturales, econémicos, politicos, sociales de
distinto alcance, que dan concrecion a los sentidos posibles de la interculturalidad.

Sentidos que se abran en distintas dimensiones y no se agoten en el reconocimiento de las
‘identidades culturales’, sino también abarque el reconocimiento como ‘sujetos de derecho’ y
‘sujetos de dialogo’. Desde esta perspectiva, un modelo posible para pensar la interculturalidad
gue no se articule como un simple o reducido sistema de incorporacion de las diferencias, seria el
modelo de didlogo. Este modelo de didlogo en el que pensamos, se distancia de un modelo
liberal, que supone que los hablantes ocupan posiciones iguales de poder y comparten los
mismos presupuestos; por el contrario parte de reconocer las diferencias, las contradicciones, las
relaciones asimétricas de poder. El objetivo de este didlogo no es necesariamente reconducir las
diferencias y contradicciones a una unidad, sino posibilitar la accion; en este caso, la accion
educativa intercultural.

% Retomamos para el planteamiento de estas tensiones, las perspectivas de Nancy Fraser (1997), Chantal Mouffe
(1996) y CEPINT (2003). Asimismo recuperamos interrogantes y discusiones sostenidas en el marco del proyecto
‘Igualdad y diferencia en Educacién Intercultural’, UNCo, FACE.

% Seguimos en esta afirmacion a Diaz (2001).
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ANEXO I:

Plan de trabajo

%+ Objetivos del estudio
v Objetivos generales

El objetivo general de la investigacion es analizar las dinamicas y redes de relaciones
establecidas en las dimensiones institucionales y comunitarias, involucradas en la generacion,
sustentabilidad y proyeccion de dos experiencias educativas interculturales vinculadas a las
escuelas publicas n® 161 y n° 146 de la Pcia. de Neuquén, escuelas que atienden a nifios y nifias
de la Comunidad Mapuche Kurvwuika.

v Objetivos especificos:

Realizar la sistematizacion de las experiencias en educacion intercultural que se fraguan en
relacion con las escuelas de los parajes Trompul y Puente Blanco, en la comunidad Kurvwuika.

Analizar comparativamente las interfaces construidas en ambas experiencias entre agencias
gubernamentales, instituciones educativas, comunidades y organizaciones indigenas, y otras
organizaciones involucradas.

Reconstruir los intereses y perspectivas diferenciales de los distintos actores involucrados en los
procesos. Interesa particularmente relevar las representaciones de lo indigena que se ponen en
juego y que habilitan, obstaculizan o impiden la concrecion de propuestas educativas
interculturales, asi como los sentidos atribuidos a la misma nocidn de interculturalidad, en tanto
campo de disputa politico-pedagdgico.

Analizar las articulaciones y rupturas, las continuidades y disputas, entre las propuestas y
experiencias educativas interculturales investigadas y las politicas educativas emanadas del
estado provincial neuquino.

«» Justificacion del estudio

La educacion pablica en Argentina ha seguido los pardmetros de igualacion homogeneizante y
monocultural caracteristicos del conjunto de los estados nacionales en América Latina. En el
caso argentino, estos parametros recrudecen desde una ideologia que afirma lisa y llanamente la
inexistencia de poblaciones indigenas, o su existencia marginal como meras reliquias destinadas
a desaparecer. En la Provincia de Neuquén, la educacion publica en contextos con poblacion
mapuche no se desvio de estos parametros nacionales, desconociendo su caracter de pueblo
diferente e implementando politicas de asimilacion e integracion. La escuela -a veces Unica
institucion del Estado dentro de las comunidades o parajes con poblacion indigena- cumplio
tareas asistenciales, médicas, civiles e incluso ciertamente policiacas. Si bien a partir de la
reforma constitucional de 1994, la educacion intercultural resulta un derecho reconocido y
garantizado en el ambito nacional para los pueblos indigenas, dista de ser una politica
implementada efectivamente.

Desde el pueblo mapuche se ha resistido de diversos modos las politicas asimilacionistas y,
convergentemente con el proceso de concientizacion y organizacion indigena que se despliega
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desde los *70, los reclamos fueron cuestionando cada vez de modo mas sistematico a la
educacion homogeneizadora. Desde hace unos afios se ha formado en el seno de la Coordinadora
Mapuche de Neuquén (COM) el equipo de educacion mapuche Norgvbamtuleayifi, dedicado al
debate y la promocion de la educacion tanto autbnoma como intercultural. Asimismo, este equipo
ha establecido vinculos con centros académicos de la Universidad Nacional del Comahue que
trabajan sobre esa tematica.

Por otra parte, a nivel provincial es posible reconocer un colectivo de maestros que, desde el
gremio docente provincial, han impulsado revisiones de las politicas educativas y las practicas
docentes, asi como progresivos acercamientos con el pueblo mapuche, instalando la necesidad de
una pedagogia diferente.

Producto de las preocupaciones y dinamicas de estos actores, se han desplegado distintas
acciones de capacitacion y proyectos institucionales, algunos financiados por el Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas y con apoyos de algunas ONGs. Por esta via se ha instalado en el
distrito escolar de San Martin de los Andes (Pcia. del Neuguén) el discurso de una educacién
distinta, la educacion intercultural.

Si bien las iniciativas en este sentido emergen principalmente de organizaciones de la sociedad
civil, el estado provincial ha retomado algunas de estas preocupaciones a través de propuestas
educativas —tales como la creacién de cargos de ‘Maestros de lengua y cultura mapuche’-
dandoles fisonomia y orientacion propias.

Se despliega de esta forma un campo de disputa en el que los distintos actores inscriben sentidos
y précticas diferenciales e incluso antagonicas en relacion a qué debe considerarse educacion
intercultural y cémo llevarla adelante.

Es en este marco que la presente investigacion toma en consideracion las experiencias educativas
Ilevadas adelante en las escuelas de los parajes de Trompul y Puente Blanco.

De esta forma, nuestro estudio pretende —en el nivel mas general- aportar a la discusion politico-
pedagdgica acerca de la interculturalidad que se ha abierto en la Provincia de Neuqueén, partiendo
de la premisa de que es necesario que las intervenciones tedricas y practicas se encuentren
enraizadas en contextos sociales e historicos particulares.

Por otra parte, interesa contribuir al didlogo entre distintas experiencias, aportando a los procesos
de sistematizacion y reflexion ya emprendidos por docentes y Pueblo Mapuche. Asimismo, en
esta direccion se inscribe nuestra intencionalidad de favorecer la incorporacion de los actores al
proceso de investigacion, como forma de apoyar la movilizacion y autonomia de los mismos.

Finalmente, nos preocupa favorecer la comunicacion y difusion en distintos &mbitos de las
citadas experiencias y las estrategias pedagdgicas concretas movilizadas en ellas, atendiendo a
una creciente preocupacion acerca del rol de la escuela en contextos con poblacion mapuche,
expresada por distintos actores involucrados en procesos educativos.

+ Metodologia:

La investigacion se inscribe dentro de un enfoque cualitativo. Se propone la realizacion de una
sistematizacion interpretativa y participativa de las experiencias. Siguiendo a Torres (1996)
entendemos que la sistematizacion implica comprender la I6gica interna de esas experiencias, su
significacion social y cultural para los actores involucrados y su relevancia con respecto al
campo de la educacidn intercultural. Asi, interesa conocer “el modo en que se relacionan saberes
distintos, actores diferenciados, la manera como estos interpretan lo ocurrido y los modos de
legitimacion que instituye cada proyecto” (Torres: 1996, 35) . Esto supone la reconstruccion
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descriptiva de las experiencias y su analisis interpretativo. En la medida en que lo permitan las
condiciones gestadas a lo largo del proceso de investigacion, se preveé la incorporacion en
distintas instancias de los actores involucrados en las experiencias.

El trabajo de campo prevé la utilizacidn de observacion participante para el seguimiento de
distintos eventos vinculados a la implementacion y desarrollo de las experiencias. Asimismo se
realizaran entrevistas estructuradas y semiestructuradas. (Ver especificaciones al respecto en el
punto correspondiente a “‘Cronograma’).

Se recurrird también a instancias de analisis documental y estadistico.

+« Cronograma:

Se transcribe a continuacidén el cronograma inicial de trabajo, al que se incorpora un sintético
comentario acerca de cumplimiento.

A- Elaboracion de una base de datos con informacidn sobre las escuelas y parajes en que se
asientan. Redaccion de un documento preliminar.

B- Relevamiento de politicas educativas en el ambito nacional y provincial referidas a
poblacion indigena. Redaccion de un documento preliminar.

C- Relevamiento y sistematizacion de distintas fuentes acerca de las experiencias educativas
en las escuelas de los parajes Trompul y Puente Blanco. Elaboracion de un documento
preliminar.

D- Seguimiento y registro de actividades y eventos escolares y comunitarios (observacion
participante; registro audiovisual). Elaboracion de informes parciales para los distintos
eventos o ciclos de actividades. Se fijan en forma predeterminada:

a. Fechas claves del calendario escolar: 12 de octubre; 19 de abril; 25 de mayo;
inicio y cierre de ciclos lectivos (setiembre-mayo o marzo-diciembre, segun las
escuelas)

b. Actividades vinculadas al proyecto de cambio de nombre de la escuela de
Trompul.

c. Actividades vinculadas al proyecto de elaboracion curricular de Puente Blanco.

(Si se evaluara necesario se ampliaré a actividades tales como reuniones de padres y
personal u otros eventos no previstos que pudieran surgir).

E- Realizacion de entrevistas. La primera etapa contempla: supervisores, directivos de las
escuelas, autoridades comunitarias; miembros de organizaciones indigenas; miembros de
otras organizaciones (ATEN-CEPINT). Sistematizacion.

F- Ampliacion y redefinicion del campo de entrevistas (inclusion de docentes, alumnos/as,
padres/madres y otros pobladores). Realizacion de la segunda etapa de entrevistas.
Sistematizacion.

G- Actividades de conformacion del equipo. Formacidn en aspectos tedricos y
metodologicos.

H- Revision bibliogréfica.
I- Elaboracion informe de avance.
J- Elaboracion informe final.
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ANEXO Il:
Sintesis de actividades desarrolladas

Durante el periodo setiembre 2002-junio 2003, se realizaron reuniones semanales entre los
integrantes del equipo residentes en la ciudad de Neuquén y mensuales con el conjunto del
equipo que trabaja en el caso. En dichos encuentros se discutieron cuestiones generales acerca
del marco teorico y la perspectiva metodoldgica para la sistematizacion de las experiencias.
Asimismo se tomaron decisiones en cuanto a la asignacion de prioridades en las tareas a realizar
y distribucion de tareas entre los integrantes del equipo. Se discutieron aspectos relativos al
trabajo de campo en el seno equipo y con integrantes del CEPINT.

La sistematizacion de materiales y la escritura del informe de avance —que incluyo la revision y
discusion de borradores- ocuparon parte del mes de enero y se extendieron durante el mes de
febrero 2002.

Con relacion al trabajo de campo, se realizaron en total nueve viajes a la localidad de San
Martin de los Andes, de una duracion promedio de tres dias, durante los cuales —ademas del
relevamiento documental y de datos estadisticos sobre las escuelas- se realizaron las siguientes
actividades vinculadas al seguimiento de las experiencias en educacion intercultural en Puente
Blanco y Trompul.

v’ Paraje Trompul: Se realizaron tres visitas a la escuela en las que se compartieron distintas
actividades escolares. Se sostuvieron cuatro encuentros con I@s maestr@s para establecer
acuerdos acerca de los objetivos y las formas de trabajo en relacion a la sistematizacién de la
experiencia de educacién intercultural en dicha escuela, particularmente en relacion con
proyecto de cambio de nombre de la institucion Ilevado a cabo en el afio 2002. Se realizé una
entrevista al maestro de lengua mapuche, cuyo eje fue su posicionamiento sobre dicho
proyecto. En relacién al seguimiento de las actividades vinculadas al mismo, se participd en
dos reuniones de maestr@s en las que se discutieron distintas instancias del proceso®, como
asi también en la actividad de culminacion del mismo: la fiesta por los 20 afios de la escuela
y el cambio de nombre, evento registrado en video. No hubo posibilidad de que miembros del
equipo de investigacion participaran en las reuniones que sostuvieron maestros y padres y
madres de la comunidad a lo largo del proceso, aunque se cuenta con registros y
reconstrucciones realizados por los mismos maestros. Ya finalizado el ciclo lectivo, se
hicieron tres visitas al paraje, que permitieron relevar material documental de la escuela 'y
concretar algunas entrevistas, asi como visitar a los pobladores y mantener conversaciones
informales con los mismos. Durante el ciclo lectivo 2003, se realizaron dos visitas; en esa
ocasion se sostuvieron conversaciones con la directora, maestras y algunas mamas acerca del
proyecto de cambio de nombre de escuela y la continuidad recibida por el mismo en el
presente ciclo escolar®’. Se recopilaron también materiales producidos por alumnas/os en
relacion a dicha experiencia. Se realizaron también reuniones con maestros para discutir el
informe de avance presentado para CLASPO en febrero de 2003.

v’ Paraje Puente Blanco: Durante el periodo lectivo setiembre 2002-mayo 2003, se visité siete
veces la escuela; el eje de estas visitas fue el seguimiento de los talleres que se realizaron,
con coordinacién del CEPINT, para la construccion del Proyecto Educativo Institucional de

% Una de estas reuniones en conjunto con el CEPINT.
%7 Se encuentra en marcha la escritura conjunta entre un grupo de madres y maestros de una serie de cuadernillos que
dan cuenta de la experiencia del cambio de nombre.

69



la escuela (PE1)®. Se cuenta con registros -magnetofénicos y escritos-, y reconstrucciones de
estos talleres. En uno de los viajes se participd de una actividad de campamento en el paraje
Quila Quina, organizada conjuntamente por maestr@s y representantes de la comunidad.
Ademas de las entrevistas programadas, se compartieron distintas instancias informales
(almuerzos, conversaciones, caminatas) con maestr@s y miembros de la comunidad. En el
mes de mayo de 2003 se realiz6 una nueva visita a la escuela con el objetivo de asistir al acto
de fin de curso y conmemoracién del 25 de mayo®; se cuenta con registro en video de dicho
evento.

Se participd en dos encuentros coordinados por el CEPINT de los que participaron escuelas
ubicadas en la comunidad Kurvwuika (parajes Trompul, Puente Blanco y Pil Pil). El eje de los
encuentros fue la utilizacién de “historia oral’ en proyectos educativos, e incluy6 la discusion de
distintas experiencias realizadas/conocidas por los maestros y una instancia de profundizacién
tedrica. Se cuenta con registro magnetofonico.

Se concurrio a la marcha realizada en San Martin de los Andes con motivo del ‘12 de octubre’, a
la concurrieron las escuelas de la comunidad Kurvwuika; en ella alumn@s de la escuela de
Puente Blanco realizaron una representacion alusiva. Hay registro fotogréafico.

En el mes de enero de 2003, se realizd una reunion con Alicia Pérez, investigadora del caso 1,
donde se compartieron distintas informaciones y perspectivas acerca de los casos abordados.

Se particip6 también del VI Encuentro de Educacion Rural y Cultura Mapuche, realizado en
Nireco (Pcia. de Neuguén) , el 15y 16 de noviembre de 2002, donde representantes de las
escuelas de Trompul y Puente Blanco (entre otras) comentaron las experiencias en educacion
intercultural. Existe registro magnetofénico parcial.

En abril de 2003 se participdé de una reunidn entre representantes del Centro de Educacion
Mapuche Norgvbamtuleayifi- COM, docentes, personal auxiliar y madres de la escuela de paraje
Trompul, autoridades de la comunidad Kurvwuika e integrantes del CEPINT, para discutir
distintos aspectos de las experiencias en educacion intercultural en marcha en el paraje y acordar
criterios y lineas de accién conjuntas. También se participd de un encuentro organizado por el
CEPINT con maestros rurales de la zona —entre ellos, maestros de las escuelas de Trompul y
Puente Blanco- y docentes del Instituto de Formacion Terciaria- en la que se discuti6 el
documento “La interculturalidad en debate. Apropiaciones tedricas y politicas para una
educacion desafiante”, producido por el CEPINT. Existe registro magnetofénico.

En el mes de junio de 2003 se acomparfi6 una visita realizada por los alumnos de 3° ciclo, ex
alumnos y personal de la escuela de Trompul a la Ruka Newen Mapu, sede de la organizacién
del mismo nombre, donde se realizaron actividades de intercambio con integrantes —
particularmente jévenes- de dicha organizacion.

En funcion de los primeros accesos al campo, se decidié modificar el disefio inicial previsto para
la realizacion entrevistas, incluyendo en la primera etapa entrevistas a docentes y directivos de
las escuelas, y padres/madres de la comunidad, priorizando a quienes hubieran tenido un
protagonismo directo en las experiencias educativas interculturales de ambas escuelas.

Corresponden a esta primera etapa las siguientes entrevistas'®:

% E| PEI plantea los objetivos y lineas directrices generales del trabajo educativo en el establecimiento, y en este
caso implica la incorporacion de una perspectiva intercultural.

% Efeméride del calendario escolar que conmemora la denominada ‘Revolucién de Mayo de 1810’ festejada
habitualmente en las escuelas como ‘cumpleafios de la patria’.

100 Se indica la codificacion utilizada identificar las entrevistas en el informe. En el caso de las entrevistas colectivas
se agrega ademas la inicial del interlocutor junto a la codificacion que identifica la entrevista.
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e Paraje Trompul: entrevistas a la directora (Td, 1), una maestra de grado (Td, 2) y al maestro
de lengua y cultura mapuche (Tdm, 1); entrevistas a cuatro madres de alumnos o0 ex alumnos
de la escuela (una de ellas también personal auxiliar del establecimiento) (Tm, 1,2,3,4)

e Paraje Puente Blanco: entrevistas a la directora (PBd, 1) y a tres maestras de grado (PBd,
2,3,4); entrevistas a dos padres y cuatro madres de alumnos de la escuela (PBm, 1,2,3,4,5);
entrevista a una integrante del grupo de jovenes, ex alumna de la escuela (PBm, 6).

En una segunda etapa, se realizaron las siguientes entrevistas:

e Entrevista a la Supervisora del Distrito Escolar, quien intervino en la resolucion del conflicto
en la escuela de Puente Blanco. (PBSs)

e Entrevista colectiva a tres integrantes del ‘grupo de jovenes mapuches’ de Puente Blanco.
(PBj, 1)

e Dos entrevistas colectivas a cinco integrantes del Centro de Educacién Mapuce
Norgvbamtuleayif. (N, 1,2)

El mes de junio de 2003 estuvo dedicado a la sistematizacion de materiales, asi como a
actividades de campo y de recopilacion de materiales puntuales, y la elaboracion de informes
preliminares. EI mes de julio se destino a la discusion y redaccion de este informe final.

El equipo de investigacion estuvo inteqrado por:

Alejandra Rodriguez de Anca, Gilberto Hulipan, Anibal Queutril, Cecilia Carrasco
y el equipo de Investigacion Mapuche del Proyecto Claspo

Colaboraron ad honorem los equipos de:

1) Centro de Educacion Mapuche Norgvbamtuleayifi- COM
2) Centro de Educacion Popular e Interculturalidad (Universidad Nacional del Comahue)
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ANEXO |11
Caracterizacion de la comunidad, las escuelas y los parajes en que se asientan, &

Las experiencias en educacién intercultural que configuran el caso en estudio involucran dos
escuelas publicas que atienden a nifias y nifios de la comunidad mapuche Kurvwuika.

La comunidad Kurvwuika abarca cuatro parajes sobre una superficie total de aproximadamente
11000 has., ubicadas mayoritariamente dentro del Parque Nacional Lanin -area bajo jurisdiccion
de Parques Nacionales- y en zonas aledafas al lago Lacar y a la ciudad cordillerana de San
Martin de los Andes. Es una zona con fuerte afluencia turistica nacional e internacional, cercana
al limite internacional con Chile.

Los cuatro parajes mencionados anteriormente son Pil Pil, Quila Quina, Puente Blanco y
Trompul. Las escuelas a las que nos referiremos se localizan en estos dos Ultimos.

Para el afio 1999, la poblacién de la comunidad Kurvwuika ascendia 600 personas, de las cuales
168 correspondian al paraje Puente Blanco y 162 al de Trompul. Es de destacar, para ambos
parajes, la composicion mayoritariamente joven de la poblacion; e, inversamente, el bajo
porcentaje de pobladores de méas de 60 afios. Asimismo, las tasas de natalidad reflejan un
periodo de crecimiento demografico para la comunidad. Sin embargo, la franja de edad entre los
30 y 50 afios muestra una marcada disminucién poblacional, que puede interpretarse en términos
de un éxodo de pobladores vinculado principalmente a causas laborales.

La comunidad tiene sus propias autoridades electivas, que conforman una Comisién Directiva,
incorporada bajo la figura legal de Agrupacion Mapuche. Existen también instancias de
Asamblea Comunitaria como maximo 6rgano de decisién. La Comisidn Directiva se renueva
cada dos afios, eligiéndose presidente/Lonko, vicepresidente/Inan Lonko, secretario/Werken,
tesorero y vocales; los vocales son a su vez los kona, representantes de cada paraje’®. La
eleccion de autoridades se realiza en una Asamblea Comunitaria, que usualmente cuenta con una
importante participacion. El lonko filosofico es otra autoridad comunitaria, cuyo rol se vincula a
la cultura y filosofia mapuche.

Existen contados hablantes de mapuzugun (lengua mapuche) en los parajes de Puente Blanco y
Trompul, situacion que da lugar a la preocupacion por la recuperacion de la lengua en tanto
vehiculo y sostén de la identidad y la cosmovision mapuche.

En este sentido, si bien resultan aspectos dificiles de ponderar, los testimonios de los pobladores
dan cuenta de un proceso de revitalizacion identitaria (que no puede reducirse, desde luego, a
aspectos lingiisticos), proceso que articula una doble dimension cultural y politica y que se
expresa tanto en la revalorizacion de practicas y conocimientos propios como en el reclamo de
derechos fundamentales (centralmente, territorio y autonomia) a través de los que galvaniza la
identidad como Pueblo Originario. En este sentido, es necesario destacar el alto grado de
movilizacidn politica que caracteriza al paraje Puente Blanco y que ha actuado como marco y
sostén de la experiencia intercultural planteada en la escuela del paraje.

101 Este apartado esta elaborado fundamentalmente a partir de los siguientes materiales y documentos: OSIDALA,
Nadine (2002); PRO-PATAGONIA (2002) ; estadisticas escolares de la Supervision Zonal de San Martin de los
Andes y escuelas n® 146 y n® 161, Proyectos Institucionales de las escuelas n® 161 y n? 146.

102 Como se desprende de lo anterior, la estructura exigida para el reconocimiento legal de la comunidad responde a
matrices occidentales, lo que nos obsta para que pueda cargarse con algunos contenidos propios de la organizacion
mapuche.
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La comunidad Kurvwuika cuenta con una Ley de cesion del dominio de sus tierras desde 1989,
producto de un largo proceso de reclamo. La propiedad de la tierra es colectiva, si bien se
encuentra subdividida en parcelas distribuidas entre las poblaciones'®; asi, la distribucién y uso
del espacio se regula segin pautas de organizacion que responden a un uso histéricoy a
decisiones comunitarias.

En términos generales, puede caracterizarse a los pobladores de la comunidad Kurvwuika como
pequerios productores. La unidad bésica de produccion la constituye la poblaciéon, la que dispone
de la fuerza de trabajo (de tipo familiar), las instalaciones ubicadas en la poblacion y del
producto resultante de su trabajo. Por sus repercusiones en el &mbito educativo -tanto a nivel de
la organizacion escolar como en el de las representaciones acerca de la nifiez y el trabajo-, es
necesario tener en cuenta la participacion de los nifios dentro de esta organizacién familiar del
trabajo, fundamentalmente en las tareas horticolas, el cuidado de animales, la recoleccion de
hongos y helechos, y ocasionalmente, en actividades vinculadas al turismo.

Las principales actividades productivas destinadas al autoconsumo y la venta son la ganaderia
(ganado ovino, caprino y/o vacuno, destinado a la produccidn de carne y lana; en general,
pequerfias cantidades por especie), la actividad forestal, granja y produccion frutihorticola. Es
preciso destacar que Puente Blanco y Trompul son los dos parajes de la comunidad en los cuales
la actividad productiva se encuentra mas limitada, en parte por la falta de disponibilidad de
campos para el pastoreo y las presiones y posibilidades vinculadas a su mayor proximidad a San
Martin de los Andes. Dada su cercania a este centro urbano, caracterizado por su proyecto
turistico, los pobladores mapuche dividen sus emprendimientos entre ambos espacios. Entre estas
ocupaciones se encuentran: el empleo en la administracion publica provincial y nacional; el
empleo doméstico, el trabajo temporario en el sector de la construccion y empresas vinculadas a
la explotacion turistica. De ello resulta que Trompul y Puente Blanco son los parajes de la
Comunidad Kurvwuika que presentan mayor porcentaje de ingresos extraprediales. Entre éstos se
incluyen también distintos tipos de subsidios, ya sean los vinculados a situaciones de
desempleo'®, pensiones, o la ayuda social en forma de bolsones de comida.

En forma general, las poblaciones de la comunidad se caracterizan por una situacion economica
precaria. En referencia a valores promedio de pobreza e indigencia manejados por el Banco
Mundial®®, pueden calificarse como pobres, y en algunos casos muy pobres. (Osidala: 2002)

Dentro de ambos parajes se realizan también actividades de aprovechamiento forestal:
aprovechamiento de madera muerta y viva (principalmente en Trompul), y recoleccion de hongos
y helechos (Puente Blanco). Trompul recibe asimismo una fuerte afluencia turistica.

El abastecimiento de los pobladores depende en gran medida de los comercios de la cercana
localidad de San Martin de los Andes para obtener alimentos e insumos para la produccion.

La pauta de asentamiento poblacional dentro de los parajes es dispersa. En cuanto a las
viviendas, en ambos parajes existen planes de vivienda del Instituto Provincial de Vivienda y
Urbanismo (IPVU).

Con respecto a la infraestructura, existe tendido eléctrico del Ente Provincial de Energia (EPEN),
pero no se cuenta con servicio de gas natural en ninguno de los parajes. En Trompul, el agua es

103 E] término “poblacion’ hace referencia al lugar que ocupa la casa familiar y el predio donde se realiza la
produccion.

1041 os subsidios constituyen una fuente de ingresos que debe ser tomada en cuenta, ya que el monto percibido
representa un porcentaje entre 10% y 80% del total de los ingresos de la unidad poblacional.

195 Definicion de la linea de pobreza fijada por el banco Mundial para Buenos Aires en $1440 por persona por afio;
valores establecido para abril de 2002.
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extraida de vertientes, arroyos, canales particulares, que cuentan con cerramientos o piletones de
almacenamiento. Puente Blanco presenta actualmente problemas con la provision de agua
potable debido a la contaminacidn originada por la explotacion del centro turistico de Cerro
Chapelco -en cuya base se encuentra ubicado el paraje-, siendo provista actualmente por el
Municipio de San Martin de los Andes.

Tanto Trompul como Puente Blanco cuentan con escuela primaria publica, dependientes del
Consejo Provincial de Educacion de la Provincia de Neuguén. Ambas corresponden a la 3°
categoria, lo que implica que el director esté también a cargo de grado. A su vez, ambas poseen
grados maltiples, es decir grados que abarcan varios afios a cargo de un mismo maestro/a'®®. Son
excepcionales los casos de chicos en edad escolar que no concurren a la escuela primaria. Por
otra parte, una importante cantidad de pobladores realizé sus estudios primarios en escuelas de
ciudad, con anterioridad a la creacion de las escuelas en los parajes'®’. No sucede lo mismo con
los estudios secundarios, ya que sélo aproximadamente un 25% de los jovenes de la comunidad
Kurvwuika los contintan. Asi, los niveles educativos formales alcanzados son limitados por la
seria dificultad de acceso a los niveles secundario y terciario de ensefianza, 1o que constituye un
reclamo concreto por parte de los pobladores de las comunidades.

La escuela del paraje Trompul se encuentra localizada en el Cerro Bandurrias, sobre la margen
derecha del Lago Lacar, a 15 km del centro de San Martin de los Andes por camino vehicular de
ripio; cuenta con un camino peatonal alternativo -una picada- que posibilita una mayor
comunicacion entre al paraje y el ejido urbano.

La escuela funciona con periodo escolar marzo-diciembre. Asisten a ella 48 alumnos/as'®,
quienes se trasladan en algunos casos hasta 5 km para llegar al establecimiento, llevandoles hasta
una hora la realizacion del recorrido, que es efectuado a pie.

Esta escuela comenzd a funcionar, luego de mucha demanda por parte de los pobladores, el 12 de
abril del afio 1982, en edificio propio, con un predio cerrado y muy pequefio, y a cargo de una
maestra y un director. Nunca se realizd una ampliacion o mejora edilicia, a pesar de que la
matricula crecio y la complejidad de la institucion fue cambiando. Desde su creacién fueron
incorporandose nuevos cargos, hasta la configuracion de la planta funcional actual que
incluye™®:

/7

% Una maestra jardinera.

R

%+ Dos maestras de grado.

106 | 4 estructura del sistema educativo primario en vigencia en la Provincia de Neuquén contempla una estructura
ciclada y graduada. Consta de tres ciclos: 1° -que abarca tres grados-, 2° y 3° -con dos grados cada uno-. En este
sentido, es una de las pocas jurisdicciones en el &mbito nacional que conserva esta estructura, que fuera modificada
en 1993 a través de la Ley Federal de Educacidn, la que establece una estructura de tres ciclos con tres afios cada
uno; es decir un total de 9 afios para la Educacion General Bésica.

197 £ incluso con posterioridad; avanzaremos sobre estas cuestiones y las enunciadas a continuacion en la descripcion
de las experiencias en educacion intercultural.

1% Datos de setiembre de 2002.

109 E| detalle de la creacién de cargos es el que sigue:

1992: Profesor de Educacidn Fisica.

1994: Nuevo cargo de maestra de grado.

1996: Maestro de Lengua y Cultura Mapuche, que se cierra al afio siguiente.

1997: Creacidn del Jardin de Infantes.

1999: Profesora de Mdsica.

2001: Maestro de Lengua y Cultura Mapuche; Profesora de Educacién Plastica.
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% Un profesor de Educacion fisica. (Cargo compartido*')

X/
X4

Una profesora de mdsica.

.,

7/
L X4

Un maestro de lengua y cultura mapuche.

>

o
25

Una profesora de plastica. (Cargo compartido)

7/
L X4

Una directora con grado a cargo.

*

% Una portera —cocinera.

El edificio escolar cuenta con dos aulas, una direccién, una biblioteca, un patio interno que se
utiliza de comedor y patio para Educacion Fisica en el periodo de lluvias, una despensa, una
cocina y una vivienda para docentes, que esta parcialmente afectada al funcionamiento del
Nivel Inicial. Un galpon reacondicionado contiguo al edificio se utiliza como aula y el
entretecho funciona como deposito. Se cuenta con muy poco terreno para patio exterior, por lo
que los nifios hacen los recreos fuera del predio escolar, en una canchita de fatbol construida
recientemente o en el campo. Existe un invernaculo y una huerta escolar. El edificio tiene
energia eléctrica, gas envasado (zepelin), Direct TV con 8 canales. En las aulas hay
computadoras para el uso de los alumnos/as y docentes.

El Nivel Primario e Inicial funcionan en un solo turno, por la mafiana. En turno vespertino se
dictan distintos cursos y talleres para adultos. El comedor escolar brinda desayuno y almuerzo a
alumnos y personal.

Es necesario destacar que la escuela es el Gnico asentamiento estatal y publico del paraje, por lo
que sus instalaciones funcionan también como salén de reuniones, encuentros, festejos y eventos,
asi como punto de insercién de otras instituciones (tales como el Hospital Regional y Parques
Nacionales)

La escuela del paraje Puente Blanco esta ubicada sobre el camino de acceso al complejo turistico
Cerro Chapelco, aproximadamente a 12 km de San Martin de los Andes.

Fue creada en 1988. Inicialmente no contaba con edificio escolar; el dictado de clases se
realizaba en tres trailers. Durante el periodo 1988-1989, el IPVU entregd una casa destinada a
vivienda institucional para maestros, la que no fue utilizada para este fin sino que se sumé a los
trailers como infraestructura para el funcionamiento escolar. A partir periodo 1997-1998, esta
vivienda institucional fue cedida por el Consejo Provincial de Educacion, a pedido de la
comunidad, para el funcionamiento del proyecto “Rescatando la Cultura mapuche”, presentado
por jovenes del paraje ante la Municipalidad de San Martin de los Andes; esta casa sigue
afectada para uso comunitario hasta la fecha.

Recién en el afio 1996 y debido a activas gestiones de la comunidad, fue inaugurado el nuevo
edificio escolar, en el cual funciona actualmente. El edificio -construido en un predio de
aproximadamente 1,5 has. cedido en 1988 por Parques Nacionales a tal fin- consta de un patio
interno, cocina, cuatro salones para el dictado de clases -uno de los cuales se utiliza como taller
de pléstica-, ubicados en la planta baja; un sector del edificio cuenta con una planta alta, donde se
ubica la direccidn, la sala de computacién y un depoésito de alimentos y utiles escolares. Incluye
un amplio espacio al aire libre donde los alumnos desarrollan los recreos y actividades fisicas.

119 Generalmente los profesores de las denominadas &reas especiales (musica, educacion fisica y pléstica) tengan su
carga horaria repartida entre dos establecimientos.
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A la fecha de su inauguracion, la matricula era de 53 alumnos, repartidos en dos secciones y
atendidos por un maestro y una directora (a cargo de grado). Esta escuela también fue sufriendo
transformaciones en su planta funcional***, que en la actualidad se encuentra conformada por:

X/

% Una maestra jardinera.

7/
L X4

Tres maestras de grado.

X/
X4

% Una profesora de Educacién fisica. (Cargo compartido)

7/
L X4

Un profesor de musica (Cargo compartido).

X/
*

% Una profesora de plastica. (Cargo compartido)
¢+ Una directora con grado a cargo.

% Una docente con cambio de funciones.

% Una portera —cocinera.

En la actualidad asisten a la escuela 44 nifios y 23 nifias**?; aproximadamente un tercio del
alumnado pertenece la comunidad Vera, Paraje Trabunco, aledafio al Paraje Puente Blanco; los
restantes alumnas/os forman parte de la comunidad Kurvwuika.

Para asistir al establecimiento los nifios recorren hasta 6 km aproximadamente; a partir del 2001
una ‘traffic’ se encarga del transporte de alumnos/as (asi como de algunas maestras quienes
‘suben desde el pueblo’), lo que ha favorecido la asistencia a clases.

111 E| detalle de la creacién de cargos es el siguiente:

1988: nuevo cargo de maestro de grado (por desdoblamiento del 1° ciclo); Profesora de Educacidn Plastica; auxiliar
de servicio.

1989: Profesor de Educacidn Fisica.

1995: Maestra jardinera.

2000: Profesora de Msica.

112 Datos de noviembre de 2002.
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