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Alejandro Esteban Daniele

Resumen

El presente trabajo, se propone ofrecer una lectura en clave antropolédgica sobre la forma de
caracterizacion que plantea uno los documentos de creacion de la Universidad de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (UniCABA) en torno a diferentes nociones tedricas provenientes
del campo de las ciencias sociales, compatibles con una "perspectiva de derechos". Se analiza
como el discurso asumido por el Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(GCABA) en aquel documento, desproblematiza nociones como "diversidad", "autonomia",
"equidad" o "identidad", esencializandolas y reduciéndolas a enfoques culturalistas y dimen-
siones individuales, desvinculadas de las problematicas estructurales. Se concluye que aque-
lla conceptualizacion, termina legitimando formas de desigualdad y subordinacion social, al
ponerlas al servicio de un proyecto que propone la adaptacion acritica de la educacion a las
demandas del mercado y las logicas de acumulacion neoliberales. Por ultimo, se reflexiona
sobre la potencialidad de este enfoque de analisis para futuras lineas de indagacion.
Palabras clave: Antropologia educativa; UniCABA; perspectiva de derechos; Diversidad

esencializada; autonomia condicionada.

Abstract

This paper aims to offer an anthropological analysis of the characterization presented by one
of the founding documents of the University of the Autonomus City of Buenos Aires (Uni-
CABA) regarding various theoretical notions from the field of social sciences, which seem
to be compatible with a "rights-based perspective." It analyzes how the discourse adopted by

the Government of the Autonomous City of Buenos Aires (GCABA) in that document de-

nn nn

problematizes notions such as "diversity," "autonomy," "equity," or "identity," essentializing
and reducing them to culturalist approaches and individual dimensions, detached from struc-
tural issues. It concludes that this conceptualization ultimately legitimizes forms of social
inequality and subordination by placing them in service of a project that promotes the uncri-

tical adaptation of education to market demands and neoliberal logics of accumulation.
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Finally, the paper reflects on the potential of this analytical approach for future lines of in-
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vestigation.
Keywords: Educational anthropology; UniCABA; rights-based perspective; essentialized di-

versity; conditioned autonomy.

Resumo

O presente trabalho propde oferecer uma leitura em chave antropoldgica sobre a forma de
caracterizacdo apresentada por um dos documentos de criagdo da Universidad de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires (UniCABA) em torno de diferentes nogdes tedricas provenientes
do campo das ciéncias sociais, compativeis com uma "perspectiva de direitos". Analisa-se
como o discurso assumido pelo Governo da Cidade Auténoma de Buenos Aires (GCABA)

non

naquele documento desproblematiza nog¢des como "diversidade",

autonomia", "equidade"
ou "identidade", essencializando-as e reduzindo-as a enfoques culturalistas ¢ dimensdes in-
dividuais, desvinculadas das problematicas estruturais. Conclui-se que essa conceitualizaciao
acaba por legitimar formas de desigualdade e subordinagdo social, ao coloca-las a servico de
um projeto que propde a adaptacao acritica da educagdo as demandas do mercado e as logicas
de acumulagdo neoliberais. Por fim, reflete-se sobre o potencial desse enfoque de analise para
futuras linhas de pesquisa.

Palavras-chave: Antropologia educacional; UniCABA; perspectiva de direitos; Diversidade

essencializada; autonomia condicionada.

Introduccion. Aportes de la perspectiva
antropologica al estudio de lo escolar: Un
analisis de los fundamentos pedagogicos
de la Universidad de la Ciudad de Buenos
Aires (UniCABA)

En el afio 2017, las comunidades educativas
de los Institutos de Formacion Docente

(IFD) de la Ciudad de Buenos Aires (CABA)

entran en conocimiento de que el Gobierno
de la Ciudad (GCBA) estaba planificando la
creacion de una "Universidad Docente"
("Universidad de la Ciudad de Buenos Ai-
res", UniCABA), informacién que al afio si-
guiente es confirmada oficialmente
(GCABA, 2018). La misma, se propuso

desde sus inicios como una institucion
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orientada a la formacion de docentes en la
jurisdiccion, con la posibilidad de reempla-
zar en esa tarea a los IFD de gestion publica,
poniendo en riesgo la continuidad institucio-
nal y financiera de profesorados de nivel su-
perior con historias centenarias de planifica-
cion, investigacion e intervencion en torno a
la formacion de docentes para los distintos
niveles de la educacidon formal, con un fuerte
arraigo en la comunidad y reconocido pres-
tigio.

Con modificaciones respecto de la propuesta
inicial, ante la resistencia organizada de las
comunidades de los profesorados para de-
fender la vigencia y autonomia de sus insti-
tuciones, en articulacion con otros actores
sociales (sindicatos, intelectuales, universi-
dades, legisladores de la oposicion, Iglesia
catolica, etc.) (Braginski, 2018; Volkind,
2018), la rebautizada "Universidad de la
Ciudad" se inaugura en 2020. Actualmente,
entre su oferta formativa de grado, se incluye
un "Profesorado Universitario en Educacion
Primaria", un "Profesorado Universitario en
Ciencias Exactas y Naturales" y licenciatu-
ras de complementacion para docentes (Uni-
versidad de la Ciudad de Buenos Aires, s/f),
junto con una variada oferta de diplomaturas
Paralelamente,

y cursos de posgrado.
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distintos actores vienen denunciando que el
GCABA se dispone a cerrar gradualmente la
inscripcion a nuevas cohortes en carreras de
profesorado de Nivel Inicial, Fisica y Len-
guay Literatura de distintos IFD de la ciudad
(UTE, 2022; "Cierran la inscripcion a profe-
sorados de...", 2023).

Recuperando los aportes del enfoque antro-
poldgico critico, nos proponemos echar luz
sobre los modos de pensar la cuestion edu-
cativa y los perfiles formativos de estudian-
tes y docentes postulados por el proyecto
educativo asumido por la UniCABA, a tra-
vés del analisis de uno de los documentos de
creacion (GCABA, s/f).

En relacion con la perspectiva adoptada, Le-
vinson, Foley y Holland (1996) nos ofrecen
un recorrido sintético por las principales eta-
pas en el desarrollo de los estudios sobre fe-
némenos educativos y escolares en antropo-
logia, planteando posibles criticas a cada uno
de ellos desde una vision alternativa. Al res-
pecto, recuperamos las contribuciones de
aquellas investigaciones enmarcadas en el
enfoque de la “produccion cultural”, las cua-
les cuestionan un elemento comun en pers-
pectivas tedricas anteriores: el presentar a la
escuela como portadora de una cultura ho-

mogénea dominante y a los sujetos que la
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atraviesan como seres pasivos, reproducto-
res de las propias logicas de su dominacion,
incapaces de transformar esa situacion (Ro-
ckwell, 1996). La conceptualizacion de los
sujetos como actores que participan de pro-
cesos de "produccion cultural", en cambio,
permitird reconocerlos como agentes acti-
vos, participantes de procesos dinamicos de
produccién y re-produccion, por medio de
los cuales dotan de sentido, reafirman, re-
significan o disputan aquellas formas cultu-
rales dominantes. Esto, sin descuidar la rela-
cion de los contextos locales con niveles es-
tructurales, los cuales interactiian como con-
dicionantes de época (Achilli, 2013).

Dentro de esta tradicion, consideramos al
enfoque historico-etnografico latinoameri-
cano como una vision superadora, en la me-
dida en que se corresponde con aquello que
Achilli (2013: 36-38) denomina los “nu-
cleos problematicos” del enfoque antropold-
gico: el caracter relacional dialéctico en el
analisis de los procesos, desde sus relacio-
nes histoéricas contextuales (constatadas a
partir de sus huellas temporales); el recono-
cimiento del cardcter contradictorio y con-
flictivo de los procesos sociales; la preocu-
pacion por la cotidianeidad social; y la recu-

peracion de los sujetos sociales y su agencia
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en la construccion de sentidos sociales; entre
otros.

Desde esta perspectiva de analisis, es claro
que analizar un proyecto institucional, o la
fundamentacion tedrica de una politica edu-
cativa, no nos basta para dar cuenta de las
complejas configuraciones de sentidos y la
multiplicidad de dimensiones y actores im-
bricados en el fendmeno, ni siquiera para po-
der dar cuenta de un marco de sentidos com-
partidos por algunos de los actores involu-
crados en tramas tan heterogéneas como la
que rodea al conflicto en torno a la Uni-
CABA. Pero si creemos que para estudiar re-
lacionalmente cualquier fenémeno social o
socioeducativo, en este caso, debemos dar
cuenta de los "procesos de construccion de
identidades" (Achilli, 2006: 87), y, al ha-
cerlo, se hace necesario formular una suerte
de caracterizacion situada e historizada de
las representaciones construidas en torno a
los diversos modos de pensar, representar y
habitar la realidad, en nuestro caso, a la es-
cuela y la formacion docente. De esta ma-
nera, nos parece central, atender a las parti-
cularidades, diferencias y similitudes obser-
vables entre los diversos actores, proyectos
y posicionamientos existentes en torno al

conflicto analizado, como asi también a las
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continuidades y rupturas que dan forma a la
trama de sentidos sobre la que se sostienen.
En este sentido, momentos de crisis y con-

"

flicto, que "...suelen ocurrir cuando se di-
funde un nuevo proyecto politico para las es-
cuelas sin que por ello desaparezcan 'los an-
tiguos patrimonios culturales'..." (Rockwell,
2018: 336), como sucede en el actual con-
texto al que hacemos referencia en este tra-
bajo, son especialmente fértiles, ya que se
presentan como instancias que ponen en
cuestionamiento el discurso normativo y dan
fuerza y legitimidad a "practicas divergen-
tes" o "fracturas del sistema".

En estas paginas, nos proponemos presentar
algunas lineas de interpretacion, a partir de
ciertos interrogantes planteados desde el en-
foque antropologico, sobre la trama de signi-
ficaciones que enmarcan la propuesta teo-
rico-pedagégica de la UniCABA y el modo
de caracterizar a los sujetos que concibe
como participes de la escena escolar ("do-
centes" y "estudiantes" se presentan, alterna-
damente, para referirse a los adultos, nifos y
jovenes que se identifica como parte del
mundo escolar) a partir de un analisis de uno
de los "documentos de trabajo" elaborados
por el Ministerio de Educacion del GCABA

en el marco de la creacion de la UniCABA,
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denominado "Propuesta de perfil del egre-

sado de la formacidon docente inicial”

(GCABA, s/f).

Aprendizajes sociales o aprendizajes esco-
lares: ;Qué "capacidades" para qué so-
ciedad?

Como sefialamos antes, sostenemos que no
puede pensarse el devenir de las politicas
educativas de nuestro pais de manera desvin-
culada de los procesos politicos y econémi-
cos que se despliegan, paralelamente, a nivel
local, nacional y mundial, ni desentendién-
donos de los procesos societales que han ido
reconfigurando nuestros modos y logicas de
subjetivacion y socializacion, y sus sentidos
sociales dominantes.

Situar historicamente la propuesta de crea-
cion de la UniCABA implica caracterizar el
actual contexto socio-historico, al cual reco-
nocemos como atravesado por la crisis de la
modernidad y la legitimidad de sus institu-
ciones como instancias de subjetivacion co-
lectiva y regulacion de la vida social.
Observamos que hoy se presentan en la opi-
nion publica narrativas que explican las de-
sigualdades y éxitos, asi como las formas de
accion y pertenencia social, en términos in-
dando resultado un

dividuales, como
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escenario en el cual la funcion social tradi-
cional de las escuelas (formacion ciudadana,
insercion economica, transmision cultural,
etc.) ha sido puesta en duda: ahora son otros
actores, como los medios de comunicacion,
la publicidad o los influencers, quienes po-
nen en circulaciéon formas de modelizacion
de vinculos sociales mas "flexibles", predo-
minantemente, a través del consumo mer-
cantil (Delory-Momberger, 2014: xxix).
Esto se debe, para Rockwell (2018), a que el
capitalismo neoliberal no necesita sujetos
con identidades ancladas en un esquema pro-
ductivo determinado, ya que la incertidum-
bre econodmica, constitutiva al propio mo-
delo de acumulacion, provoca que las nuevas
generaciones deban cambiar de trabajo con-
tinuamente, lo que demanda que sean los
propios trabajadores quienes compitan por
adquirir constantemente "nuevas competen-
cias".

Al respecto, es interesante observar como se
ven expresadas estas nociones a las que ha-
cemos referencia en las fundamentaciones
tedricas planteadas en el proyecto de crea-
cion de la UniCABA.

En el documento que analizamos en esta
oportunidad (GCABA, s/f), lejos de identifi-

carse los riesgos provocados por la crisis de

Alejandro Esteban Daniele

la funcion social tradicional asignada a la es-
cuela como un problema a ser enfrentado
desde el Estado, en la busqueda por recupe-
rar su protagonismo sobre las vidas de nifios,
jovenes y adultos a merced de los vaivenes
del mercado, los autores del proyecto acep-
tan la inevitabilidad de esta situacion, sefia-
lando que "...Al presentarse el futuro como
algo incierto ya no existe la linealidad y la
previsibilidad de hace arios atras. Hoy esta-
mos llamados a educar para lo descono-
cido..." (GCABA, s/f: 2). Asimismo, en el
documento son recurrentes las referencias a
la "mejora" e "innovacion" como constata-
cion de la caducidad del modelo escolar vi-
gente. Aunque opinan que su "estatus social
y cultural" debe ser recuperado, la importan-
cia que otrora tuviera la labor docente en
nuestra sociedad es caracterizada, por los au-
tores del documento, como una "mistica"
(sic) (GCABA, s/f: 2).

Por su parte, algo que se repite de manera re-
currente a lo largo del documento es la afir-
macion de que tanto la escuela como la for-
macion docente deben incorporar "...proble-
madticas propias de los nuevos escenarios so-
ciales y culturales..." o los "saberes social-
mente validos" (GCABA, s/f: 2), naturali-

zando la idea de que existen ciertos saberes

51



sociales valiosos que estan ausentes del cu-
rriculo escolar, y que el docente deberia estar
"capacitado" para abordar desde su forma-
cion pedagogica. Asi, nuevas "capacidades
profesionales", serian necesarias para ade-
cuarse "..a las realidades de la dinamica so-
cial..." (GCABA, s/f: 3) imperante.

Dejando la cuestion del "enfoque por capa-
cidades" (Cuello, 2019) para otro momento,
surge la pregunta acerca de cuales son, para
los autores del documento, aquellos saberes
que la sociedad le "demanda" a la escuela, en
otras palabras, desde qué intereses y sectores
de la sociedad se esta pensando la educacion,
y para qué modelo de sociedad dichos sabe-
res serian necesarios.

Si bien el documento enumera, de forma
descontextualizada, distintos problemas so-
ciales (cuyas causas no explica ni profun-
diza): como la "pobreza", la "violencia", "la
ESI" (sic), las "dificultades de aprendizaje",
etc., no parece hacerlo desde la creencia en
la necesidad de cuestionar una realidad cre-
cientemente excluyente y competitiva que
impera bajo el modelo neoliberal y las exi-
gencias del mercado global, ante las cuales
la escuela es llamada a responder. Por el con-
trario, otros elementos, colocados a la par de

estas problemadticas, como: la "innovacion",
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el "emprendedurismo", la "capacitacion tec-
nologica", el "aprendizaje significativo", "la
educacion digital", convertirse en un "ciuda-
dano mundial", etc. (GCABA, s/f: 11-12),
parecerian ser la respuesta que solucionaria,
de una vez por todas, aquellos problemas.

Si nos detenemos en el andlisis de las signi-
ficaciones que el documento produce sobre
una serie de nociones caras al campo de las
ciencias sociales, muchas de las cuales fue-
ron desarrolladas con la intencion de carac-
terizar procesos de vulneracion de derechos
y proponer caminos superadores para su
concrecion (como las de "diversidad", "auto-
nomia", "equidad", "desigualdad", "educa-
cion sexual", "consumos problematicos",
etc.), podemos observar que son presentadas
de forma descontextualizada, colocadas
junto a un conjunto de categorias que pare-
cen provenir de las ldgicas propias del
mundo empresarial (como: "emprendedu-

nmn

rismo", "o

innovacion", "cultura digital", etc.)
De esta manera, lejos de reponer una pers-
pectiva basada en la bisqueda de equidad so-
cial y garantia de derechos (como podria
pensarse desde una lectura superficial sobre
algunas de las nociones planteadas en el do-
cumento), el proyecto de la UniCABA pa-
rece inevitables  las

aceptar  como
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condiciones histdricas en las que emergen
las problematicas sociales enumeradas, en-
contrando su solucioén en logicas y estrate-
gias vinculadas al mundo empresarial y la in-
corporacion de nuevas tecnologias.

Consideramos importante, en este punto, in-
corporar al analisis algunas cuestiones que
vienen ocurriendo en el nivel medio del sis-
tema educativo inicial de la CABA. Uno de
los cambios curriculares que introduce la de-
nominada "Secundaria del Futuro" (poste-
riormente renombrada "Profundizacion de la
Nueva Escuela Secundaria" -Landau, 2019-
), resistida por docentes, sindicatos y estu-
diantes (Garcia Tufion, 2017) e implemen-
tada gradualmente en los ultimos afios (Fer-
nandez, 2018), es la incorporacion de pasan-
tias laborales obligatorias y no rentadas en
empresas privadas para los estudiantes del
ultimo afio de la escuela secundaria. Se tratd
de un proyecto que fue puesto en marcha en-
tre criticas de especialistas, reclamos por
irregularidades, amparos judiciales, y tomas
de los colegios por parte de los estudiantes
con denuncias penales a sus familias desde
el gobierno (Al respecto: Hayon, 2019; Sa-
banes Niccolini, 2022; Di Biasi, 2022; "To-
mas en las escuelas...", 2022; Brunetto,

2022).
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Con este antecedente en mente, no parece ca-
sual que la apelacion a las "demandas socia-
les" del documento redactado por el
GCABA sea compatible con modelos educa-
tivos que responden a la demanda de ciertos
agentes econdmicos, al poner a la escuela al
servicio del abastecimiento de trabajadores
precarizados para el sector privado.

En todo caso, nos parece necesario atender a
la relacion entre los contenidos escolares y
los saberes que circulan por fuera de la es-
cuela como una relacion conflictiva, donde
"...No se trata solamente de ser capaz de in-
volucrarse en nuevas actividades (...) [0] do-
minar nuevos conocimientos, sino poder es-
tablecer nuevas relaciones (...) por las cua-
les el sujeto participa en la produccion y re-
produccion de las estructuras de las comu-
nidades de prdctica en las que se ve involu-
crado." (Padawer, 2010: 362). Plantear una
vinculacion irreflexiva entre la escuela y las
"exigencias sociales de nuestra época",
donde la participacion de los/as estudiantes
se limitaria a prepararlos para un futuro de
explotacion laboral, parece terminar encu-
briendo (cuando no promoviendo) la de-
sigualdad, la division del trabajo y las rela-

ciones de poder que existen en toda sociedad
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capitalista, evitando preguntarse por el papel

que juega la escuela frente a éstas dinamicas.

Los multiples "usos de la diversidad": en-
tre identidades esencializadas y diferen-
cias individualizadas

Profundizando en las implicancias concep-
tuales del documento analizado, es posible
observar que las ideas de "cambio" parece-
rian encubrir, en realidad, una perspectiva
mucho mas nostalgica y derrotista de lo que
se presenta a primera vista.

Por una parte, el documento parece ofrecer
algunos postulados "novedosos", (aunque
sin dar cuenta de las profundas consecuen-
cias sociales implicadas): desautoriza al Es-
tado en su capacidad de enfrentar los vaive-
nes econémicos, reduce a los docentes a me-
ros "mediadores" (GCABA, s/f: 10) de unos
saberes producidos por otros, pretendida-
mente validos para todo contexto escolar, y
responsabiliza a los individuos de su dificul-
tad para adquirirlos a causa de sus propias
"capacidades" individuales (GCABA, s/f:
7). Pero, al mismo tiempo, el documento
apela al pasado nostalgico de la escuela de-
cimononica, no para reconstruir su historici-

dad, sino para naturalizar lo que la escuela
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“es” desde una pretendida esencialidad y
universalidad atemporal (Diker, 2005).
Ocurre que la narrativa histérica de la matriz
liberal, presentada como objetiva, racional y
universal, no es algo nuevo. Por el contrario,
proviene del pensamiento europeo ilumi-
nista del siglo XVIII y positivista del siglo
XIX (de Sousa Santos, 2008), los cuales de-
terminaron que cualquier forma de alteridad
quedara subalternizada y fuera objeto de un
"régimen de normalizacion" (Lander, 2003).
Diversos autores traen a la luz las continui-
dades entre el pensamiento meritocrata y
tecnocrata del neoliberalismo actual y el me-
tarrelato historico liberal decimondnico:
mientras que para los liberales del siglo XIX
la composicion étnico-racial era obstaculo
para el progreso, para el neoliberalismo es la
intervencion del Estado en el mercado la que
obstaculizaria el crecimiento econdmico
(Lander, 2003).

De esta manera, nos parece posible identifi-
car en el documento aqui analizado cierta
trama de significaciones asociadas a aque-
llos proyectos politico-institucionales de
corte neoliberal, los cuales, en el plano edu-
cativo, se caracterizan, entre otras cuestio-
nes, por desplazar a las perspectivas pedago-

gicas criticas en la formacion de politicas
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publicas educativas (como aquellas destina-
das a la formacioén y el trabajo docente), para
idearlas, en cambio, desde una mirada "tec-
nocratico-individualista" (Vassiliades, 2020:
252) en el sentido de plantear a la educacion
desde un enfoque utilitario, y sugerir solu-
ciones técnicas (basadas en la aplicacion in-
dividual de cierto conjunto de habilidades o
competencias), imbuidas en un lenguaje em-
presarial.

Este paradigma educativo tecnocratico
puede rastrearse, en nuestro pais, hasta me-
diados del siglo XX (Birgin, 2006), cuando
los gobiernos desarrollistas otorgaron a la
educacion un rol central en la modernizacion
econdmica. La preocupacion por poner a la
escuela al servicio de la industrializacion y
el desarrollo condujo a reformas centradas
en la busqueda de racionalidad y eficiencia
de la ensenanza, de la mano de conocimien-
tos técnicos e instrumentales brindados por
especialistas y organismos internacionales.
La "profesionalizacion" docente fue enten-
dida como la capacitacion instrumental (mé-
todos de ensefianza, planeamiento, etc.), la
consolidacién de los docentes como trabaja-
dores asalariados, y la conformacion de la
"carrera docente", para la cual la capacita-

cion garantizaba posibilidades de ascenso y
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mejoras salariales (Pineau y Birgin, 2015).

Para fines del siglo XX, en el marco de las
politicas neoliberales, se produce un proceso
de ajuste estructural y de alejamiento del Es-
tado de su rol como garante de bienestar so-
cial, y, con éste, un debilitamiento de la fun-
cion social de la escuela. Un nuevo modelo
de acumulacion, centrado en la apreciacion
financiera y la desindustrializacion, confi-

"

guré un mercado laboral "...restringido,
inestable, transitorio, fuertemente selec-
tivo..." (Birgin, 2006: 274), que condujo a un
aumento marcado de la pobreza e inequidad.
Bajo una ideologia meritocratica, los indivi-
duos fueron responsabilizados de sus propias
condiciones materiales, la escuela culpada
por la baja competitividad social dentro de
un mundo globalizado, y el saber docente
concebido como desactualizado seglin para-
metros postulados por organismos interna-
cionales (como el Banco Mundial), ONGs y
agentes privados (Vassiliades, 2020).

Al igual que en gran parte del mundo, desde
la 16gica neoliberal, la capacitacion docente
fue propuesta como solucion a problemas de
indole social, y la evaluacion (estandarizada)
como forma de incentivar la formacion con-
tinua de los docentes (a riesgo de sufrir per-
juicios

laborales). Se profundizd la
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descentralizacion y disparidad de la forma-
cion docente a nivel federal al transferir los
Institutos de Formacién Docente a las pro-
vincias, y el sistema educativo fue nueva-
mente objeto de profundas reformas, pero, a
diferencia de lo ocurrido en tiempos del Es-
tado desarrollista, el Estado neoliberal las
dejé a merced de ".../as exigencias de com-
petitividad del mercado global, [10] que pro-
dujo grandes masas de poblacion excluidas
de los procesos de produccion y consumo."
(Birgin, 2006: 281).

Estas tendencias resurgen hoy bajo formas
"hibridas" (Southwell y Vassiliades, 2014),
con el llamado "nuevo ciclo neoliberal" (Bir-
gin, 2020), cuyas caracteristicas politico-ins-
titucionales, como dijimos, vemos encarna-
das en la actual gestiéon del GCABA. Uno de
los rasgos "hibridos" de las nuevas narrativas
neoliberales es la disposicion a hacer uso de
nociones provenientes del campo de las
ciencias sociales y la pedagogia critica, acti-
tud que, desde una perspectiva gramsciana,
puede ser entendida como la accion estraté-
gica de todo grupo hegemonico al incorpo-
rar, reelaborar y articular discursivamente
reivindicaciones emanadas de los sectores
subalternos en el intento por construir e im-

poner una concepcion coherente del mundo
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(Rockwell, 1980).

En este sentido nos parece especialmente
importante recuperar dos categorias presen-
tes en los fundamentos teoricos del docu-
mento analizado, las cuales resultan centra-
les a la tradicion epistemoldgica de la antro-
pologia: los conceptos de "cultura" y "diver-
sidad".

Como advirtieron las corrientes criticas den-
tro de la antropologia, las cuales menciona-
mos brevemente al comienzo del trabajo, se
hace necesario problematizar cierta vision
"culturalista" que permed el estudio socio-
antropologico sobre lo escolar hacia media-
dos del siglo pasado. Esta concepcion antro-
poldgica de "la(s) cultura(s)" como segmen-
tos cerrados de grupos sociales (Batallan,
2011), caracterizadas por una serie de rasgos
homogéneos y atemporales (costumbres,
lenguajes, formas de vida, etc.), al trasla-
darse al ambito escolar, colocaron el foco en
la diversidad cultural de los estudiantes
como forma de explicar sus desiguales tra-
yectorias educativas, entendiendo que la re-
produccioén de ciertas "pautas culturales" por
parte de la escuela (representante de la "cul-
tura dominante") redunda en un éxito dife-
rencial sobre los distintos grupos sociales (o

étnicos) que concurren a la misma. Los
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grupos subalternos terminan, de esta forma,
siendo excluidos debido a que las “formas
culturales” que traen de sus hogares no coin-
ciden con las esperadas por la escuela.

La discusion en torno a esta perspectiva nos
parece especialmente relevante, en la me-
dida en que autn identificamos la mirada
"culturalista" en las "estructuras de signifi-
cacion" (Fonseca y Cardarello, 2005) que
permean los procesos discursivos de los di-
versos actores que intervienen en las practi-
cas socioeducativas institucionales.

De este modo, nos vemos llamados a pro-
blematizar los esquemas de sentido desde
los cuales parece emerger el "mandato de la
diversidad cultural" (Novaro y Diez, 2011)
en el mundo escolar. En su texto, Novaro y
Diez (2011) recuperan una serie de situacio-
nes donde la exigencia de valoracion posi-
tiva de la "diversidad cultural" lleva a los
agentes escolares a recurrir a imagenes esen-
cialistas y ahistoricas de supuestos "grupos
culturales" a partir los cuales buscan dotar
de visibilidad a aquellos estudiantes identi-
ficados como "diferentes" para cierta con-
cepcion de alteridad propia del sentido co-
mun (por ejemplo, sugiriendo una similitud
entre pueblos originarios y migrantes limi-

trofes).
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En otras palabras, somos sensibles a cierto:

"...conjunto de entramados de significa-
ciones que reifican la diferencia a partir
de concepciones en las que se entremez-
clan aspectos de teorias culturalistas sus-
tentadas en visiones sustancialistas y
ahistoricas del mundo escolar y del
mundo familiar con fragmentos de otras
conceptualizaciones centradas en los
'conflictos culturales' (...) que desvalori-
zan al sujeto nifio desde distintas moda-
lidades. A veces (...) [marcando] las 'de-
ficiencias' o

2006: 92-93)

'carencias’..." (Achilli,

En el caso del documento de la UniCABA
podemos observar con claridad estos "usos"
de las nociones de "diversidad" y "cultura",
los cuales van pendulando entre una caracte-
rizacién esencialista de grupos sociales o
instituciones ("cultura institucional", "reali-
dad sociocultural de la jurisdiccion", etc. -
GCABA, s/f: 13, 15-), a una nocion de "in-
terculturalidad" entendida como un valor po-
sitivo en si mismo (Hecht, Garcia Palacios,
Enriz y Diez, 2015). Asi, observamos que
una de las funciones del docente seria, para
el documento de la UniCABA, "Analizar

criticamente las maneras en que las diversas
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identidades interactuan y conviven pacifica-
mente con diferentes grupos sociales"
(GCABA, s/f: 18), o "Aplicar valores, acti-
tudes y capacidades socioemocionales para
desenvolverse y comprometerse con diver-
sos grupos sociales" (GCABA, s/f: 18).

Lo interesante del documento es que realiza
un notable esfuerzo por reconocer la necesi-
dad de superar formas de discriminacion y
desigualdad, sin vincularlo con la constata-
cion de la existencia de "diversidad", es de-
cir, sin reconocer que las "diferencias" son
procesadas socialmente a través de relacio-
nes de desigualdad y asimetria. En otras pa-
labras, el documento plantea "...el supuesto
falso de que la desigualdad no se puede eli-
minar pero las diferencias culturales pueden
articularse armonicamente..." (Hecht, Gar-
cia Palacios, Enriz y Diez, 2015: 58).

Este aspecto parece remitirnos a aquello que
Fonseca y Cardarello (2005) sefialan al refe-
rirse a la exigencia discursiva de posicio-
narse a favor de los Derechos Humanos sin
que ello implique la toma de un posiciona-
miento politico consecuente: "...los derechos
humanos en su forma abstracta y descontex-
tualizada poco significan. Como esta nocion
es traducida en la prdctica -y sus consecuen-

cias particulares- depende de relaciones de
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poder forjadas en contextos historicos espe-
cificos y expresadas en categorias semanti-
cas precisas..." (Fonseca y Cardarello, 2005:
8).

Se trata de un posicionamiento que, como
sefala Cerletti (2021), responde a un trata-
miento de los derechos con preponderancia
de estrategias focalizadas, propias de las po-
liticas de corte neoliberal, segun el cual, de
lo que se trata es de "...identificar grupos po-
blacionales con determinada problemdatica,
circunscribirla y orientar programas y pro-
yectos a esa poblacion y a la atencion de la
problematica especifica que se ha detec-
tado..." (Cerletti, 2021: 138) a partir de dis-
cursos y politicas de tipo compensatorias.
De ese modo, es relevante observar la cen-
tralidad que se le da a la individualidad a lo
largo del documento, al punto de que "diver-
sidad" parece traducirse en diferencias indi-
viduales. La cuestion, en este caso, ya no pa-
rece pasar por el riesgo de desproblematizar
la perspectiva culturalista como forma de ex-
plicar las desigualdades sociales y las
inequidades econdmicas en términos "cultu-
rales", sino, directamente, en un uso de la
"diversidad" que diluye toda nocion de con-
flictividad o historicidad en los grupos hu-

manos. No hay aqui "grupos sociales"

58



diversos, sino, meros individuos.

Yendo mas lejos, el documento propone for-
mar docentes que diagnostiquen "...las capa-
cidades de los estudiantes para tomar deci-
siones contextualizadas..." (GCABA , s/f:

13), disefien e implementen "...estrategias
didacticas y recursos diddcticos diversos
para favorecer las diferentes formas de
construir conocimiento" (GCABA, s/f: 14),
diversifiquen "...las tareas a resolver por los

estudiantes en funcion de sus distintos rit-

mos y grados de avance" (GCABA, s/f: 14),

realicen "

...adaptaciones curriculares indi-
vidualizadas y equitativas (...) [y seleccio-
nen] adecuadamente los recursos, dispositi-
vos y estrategias que sean necesarios para
cada caso..." (GCABA, s/f: 14). Para resu-
mirlo en una sola oracidon, un docente que
sea capaz de "...transmitir un conocimiento
que sea comprendido por el estudiante."
(GCABA, s/f: 10).

Como advierten Fonseca y Cardarello
(2005), lo que esta en tension en este caso es
la nocion de "individuo abstracto" (base de
la igualdad juridica que fundamenta el crite-
rio universal de los Derechos Humanos) y la
busqueda por realzar el principio de "indivi-
dualidad" (mdas cercano a los criterios

[neo]liberales). Como sefialan los autores, al
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intentar compatibilizar al "individuo" y a la
"individualidad" se termina definiendo un
sujeto abstracto, universal, de caracteristicas
invariables.

Un aspecto llamativo de esta perspectiva que
atiende a la "diversidad individual", es que
suprime de un plumazo toda una tradicion
historica que apunt6 a homogeneizar los su-
jetos escolares por medio de marcas simbo-
licas y aprendizajes comunes, una concep-
cion pedagogica (muy discutida, sin dudas)
que nace en nuestro pais con la educacion
popular decimonoénica y deposita en la es-
cuela la mision de generar condiciones de
mayor "igualdad" entre una poblacion estu-
diantil con biografias familiares y condicio-
nes socio-econdmicas diversas (Dussel,
2004). En relacion a lo cual, mas alla de re-
conocer la imposibilidad de la escuela para
cumplir con el mito fundante de erradicar las
desigualdades socio-econdémicas, o, incluso
las denuncias respecto del caracter reproduc-
tivista del dispositivo escolar moderno en
términos de reproduccion de desigualdades a
través de la violencia simbolica (Baudelot y
Establet, 1971), también reconocemos su
contracara como formadora de ciudadanos

capaces de incorporarse a la vida social y po-

litica, asi sea minimamente gracias a la
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alfabetizacion y la inclusion en un "noso-
tros" simbolico (Fernandez Enguita, 1990;
Hillert, 1999).

De modo semejante, al plantear la educacion
en estos términos, también se estd descono-
ciendo toda una tradicion fundada en la "pe-
dagogia critica", la cual se apoya en cierto
anhelo de "igualdad" concebida en términos
de equidad, aspirando a una escuela que
ponga al servicio de los estudiantes herra-
mientas necesarias para transformar su pro-
pia realidad desigual (Freire, 1973). Por eso,
no nos resulta tan llamativo encontrar que en
el documento analizado se llama a "...su-
perar la discriminacion y la desigualdad a
favor de la libertad y la igualdad" (GCABA,
s/f: 18), ante lo cual podemos postular que,
en sintonia con la matriz liberal que mencio-
namos, la igualdad no es identificada aqui
como resultado de formas activas de erradi-
cacion de las inequidades, sino como liber-
tades individuales.

El proyecto de la UniCABA, escudado en el
"mandato de la diversidad", pretende desco-
nocer uno de los pilares fundantes de la es-
cuela moderna. El docente ya no tiene que
esforzarse (aunque sea nominalmente) para
lograr que todos sus estudiantes reciban la

misma formacion (sea cual fuera) sino,
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ensefarles "...de acuerdo con las caracteris-
ticas y diversos modos de aprender..."
(GCABA, s/f: 11), con el proposito de "Co-
laborar con el estudiante en la eficacia de su
trayectoria escolar y su proyecto personal"
(GCABA, s/f: 14). Por ello, creemos posible
interpretar la perspectiva planteada en el do-
cumento de la UniCABA como una invita-
cion a orientar la educacion en base a las "ca-
pacidades" con las que cada estudiante llega
al colegio, sin cuestionar los desiguales pun-
tos de partida, y reforzando las condiciones
de existencia materiales y simbolicas de sus
realidades familiares y comunitarias particu-
lares.

De esta forma, es posible vislumbrar en el
posicionamiento de la UniCABA, una preo-
cupacion por resaltar a los individuos nece-
sitados de "acompafiamiento en su trayecto-
ria escolar", en lugar de hacer foco en los
mecanismos que generan la propia desigual-
dad. Esto parece hablarnos de aquella ten-
dencia que concibe los Derechos Humanos a
partir de la particularizacion de unos indivi-
duos "dignos de tratamiento legal especi-
fico" (Fonseca y Cardarello, 2005: 34), ins-
tituyéndolos como sujetos méas o menos me-
recedores de ciertos derechos a partir de su

inclusion en determinadas clasificaciones
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(segun "grados de avance", "modos de

"nn

aprender", "adaptaciones curriculares", etc.).
En este sentido, recuperando la nocion de
politicas focalizadas a las que haciamos re-
ferencia antes, vislumbramos en el docu-
mento, la intencién de concentrar el pro-
blema de la desigualdad en una cuestion de
"distribucion de bienes" (materiales o sim-
bolicos). Por ello, la educacion adoptaria un
rol central, entendiendo que la escuela, en si
misma, seria la encargada de combatir aque-
llas "...problemdaticas propias de los nuevos
culturales..."

escenarios  sociales y

(GCABA, s/f: 2) que identifica el docu-
mento.

Como advierte Cerletti (2021), en lugar de
identificar a las desigualdades educativas
como una consecuencia de la desigualdad
social, se la ubica como una de sus causas.
La formulacion de politicas publicas que res-
ponsabilizan a la escuela como la encargada
de la transformacion social, observa la au-
tora, plantean similitudes con los supuestos
de las teorias del capital humano de fuerte
arraigo dentro de los proyectos neoliberales
de fines del siglo pasado. De este modo, sera
responsabilidad de cada institucion escolar,
llevar a cabo las acciones necesarias para re-

solver dichas problematicas (diagndstico,
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ejecucion de proyectos, formacion, etc.), y
su fracaso sera resultado de la falta de capa-
citacion y las limitaciones del trabajo do-
cente (Cerletti, 2021).

Creemos, en cambio, que la "perspectiva de
derechos" implica el reconocimiento de una
"diversidad" inserta en tramas y relaciones
de poder y desigualdad producidas historica-
mente, lo que requiere reconocer tanto la di-
mension estructural de la vida social como la
complejidad de las relaciones (conflictivas)
cotidianas, situadas y heterogéneas entre los
sujetos concretos (Cerletti, 2021). El respeto
por la "individualidad" no es compatible con
la definicion de alteridades ahistoricas y
esencializadas, ya que detrds de categorias
reduccionistas como la de "ritmos de apren-
dizaje" o "formas de construir conoci-
miento" emerge una multiplicidad de dere-
chos (sociales, econdmicos, etc.) que estan

"...dimen-

siendo vulnerados, encubriendo
siones de nuestra realidad que preferimos
olvidar." (Fonseca y Cardarello, 2005: 35),

o0 asi parece sugerirlo el documento.

El sujeto pedagogico en el proyecto de
UniCABA: entre autonomia y condiciona-
miento

Una ultima cuestion que nos gustaria
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sefialar, en linea con la preocupacion por re-
cuperar a lanocion de "diversidad" de su res-
triccidn a cuestiones individuales, es la cate-
goria de "autonomia", la cual aparece en el
documento en reiteradas ocasiones para re-
ferirse al perfil de estudiante (escolar) espe-
rado.

Esa aparente defensa de la "autonomia" de
nifios y jovenes podria ser valorada positiva-
mente por aquellos que pretendemos desa-
rrollar nuestras practicas profesionales en el
marco de una "perspectiva de derechos".
Basta recordar que desde la Convencién In-
ternacional de los Derechos de Nifias, Nifios
y Adolescentes (ONU, 1989) se les reconoce
a nifios y jovenes el derecho a la participa-
cion activa en la vida social, a expresar su
opinidn, y a ver respetadas sus propias for-
mas de ser en relacion a su origen y perte-
nencia cultural, mientras que para el caso de
los adolescentes y jovenes, también se incor-
pora el respeto por las decisiones sobre su
propio cuerpo y el ejercicio pleno de précti-
cas comunes a la vida publica.

Sin embargo, al mismo tiempo, en el docu-
mento analizado, esta referencia a la "auto-
nomia" de los estudiantes viene acompafiada
del reconocimiento de ciertos valores, apti-
tudes

y disposiciones que deben ser
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inculcadas desde el colegio. Asi, los docen-
tes deben, segun el documento de la Uni-
CABA, "Favorecer el desarrollo de la auto-
nomia moral en los estudiantes en vistas a
una convivencia que valore la democracia y
sus instituciones" (GCABA, s/f: 15), para
que los estudiantes primarios y secundarios
puedan:
realidad
(GCABA, s/f: 11), "Desarrollar una ciuda-

"..Comprender criticamente la

como ciudadano mundial..."
dania responsable para promover el dere-
cho a la educacion y hacer efectiva la justi-
cia educativa" (GCABA, s/f: 16), "Integrar,
en los procesos de ensenianza y aprendizaje,
nuevas formas de representacion de la reali-
dad, formas de comunicacion e interaccion
propias de la cultura digital." (GCABA, s/f:
17), entre otras.

Asi, si por momentos la nocion de "autono-
mia", como es usada en el documento, pa-
rece apuntar a promover la pluralidad de
"circuitos culturales" que transitan nifios y
jovenes (Padawer, 2010) y reivindicar sus
experiencias particulares de vida, por otro
lado naturaliza y refuerza ciertos valores y
sentidos hegemodnicos que debieran ser in-
culcados (Hillert, 1999) (aunque tampoco
termina de quedar claro a qué se refiere con
nociones "autonomia

como moral",
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"ciudadania responsable" y "ciudadano
mundial").

En todo caso, entendemos que las formas de
transitar y representar la vida de niflos y jo-
venes, aun respetando su autonomia, "...no
pueden comprenderse fuera de su vincula-
cion con el mundo adulto y la continuidad,
resistencia o negociacion con las tradicio-
nes inscritas en el lenguaje compartido y en
las formas instituidas heredadas de las ge-
neraciones precedentes" (Batallan, 2011:
20). Una nocion de "autonomia" relacional,
reconoce que la experiencia juvenil se pro-
duce a partir del didlogo, disputa, resistencia
y "apropiacion" de "...la multiplicidad de re-
cursos y usos culturales, objetivados en los
dambitos heterogéneos que caracterizan a la
vida cotidiana..." (Padawer, 2010: 356).

En cambio, el documento de la UniCABA
parece sostener una visidn mas cercana a la
nocion pasiva de "socializacion", cuando
hace referencia a la transmision de valores,
conocimientos y significaciones a unos estu-
diantes sin participacion real en el proceso
de ensefanza-aprendizaje, y a quienes solo
se les reconoce autonomia al momento de
"adecuar" contenidos y recursos didacticos a
sus "capacidades" y '"ritmos" particulares

(interpretacion que parece reforzada por las
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logicas de implementacion de politicas edu-
cativas llevada a cabo por el GCABA, como
en el caso de la nula consulta o participacion
de los estudiantes en la reforma de los IFD o
en la implementacion de la "Secundaria del
Futuro" que fueron mencionadas al co-
mienzo).

En este sentido, encontramos algunos para-
lelismos en la manera en que Martinez
(2019) identifica como suele abordarse la
cuestion del racismo en la ensefianza escolar
(homologando el racismo como contenido
conceptual a cuestiones vinculadas a los as-
pectos actitudinales de la formacion escolar
-valores, conductas, etc.-), favoreciendo ex-
plicaciones sobre el racismo que se centran
en la actitud individual frente al otro y des-
plazan de la problematica los procesos y re-
laciones socio-historicos internalizadas por
los sujetos. En nuestro caso, podemos en-
contrar algunas tendencias similares. En los
lineamientos de la UniCABA se conciben
soluciones, a las problematicas sociales, po-
liticas y econdmicas identificadas, que pasan
por el plano actitudinal individual. Asi, la
"convivencia democratica" depende de que
los individuos sepan valorarla; los efectos de
la globalizacion tendrian como causa el he-

cho de que los sujetos no se asumen como
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"ciudadanos globales"; la razon en la que se
hace foco para entender las dificultades para
garantizar el "derecho a la educacion" y la
"justicia educativa" es la falta de "responsa-
bilidad ciudadana" y la brecha digital podria
explicarse por la falta de integracion en los
alumnos de las "nuevas formas de comuni-
cacion e interaccion propias de la cultura
digital" (GCABA, s/f: 11 - 17).

Se trata de aquel fenomeno al que haciamos
referencia al comienzo de este trabajo (Le-
vinson, Foley y Holland, 1996) y que ya ha-
bia sido identificado por los llamados "teori-
cos de la reproduccion social" (como Bour-
dieu, Passeron, Baudelot, Establet, Apple,
Giroux, entre otros) en las décadas de 1970
y 1980, sin ir mas lejos, algo que el propio
Bourdieu plasm6 bajo las perdurables cate-
gorias de "habitus" y "arbitrio cultural" que
luego aplico al analisis del campo escolar
(Bourdieu y Passeron, 1977). Justamente, el
problema con una definicion actitudinal del
sujeto educado radica en que, lejos de reivin-
dicar la autonomia de los nifios y jovenes
como sugiere el documento analizado, lo que
se esta buscando, como advierten Fabrizio y
Montero (2015), es condensar qué sentidos,
conocimientos, valores, normas, etc., privi-

legian los agentes del GCABA para serles
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transmitidos a estos nifios y jovenes, y que
deberian ser apropiados exitosamente para
responder, como adultos, a los desafios que
plantea el mundo actual.

En otras palabras, para el documento de Uni-
CABA, los sujetos escolarizados deben ser
capaces de incorporarse exitosamente al pro-
yecto social dominante, adquiriendo "aut6-
nomamente" los valores y sentidos transmi-
tidos por la escuela y dando cuenta de pre-
sentar las "...definiciones hegemonicas de la
persona educada..." (Fabrizio y Montero,
2015: 87). Esto debe ser asi, incluso aunque
dicha incorporacion se produzca en una si-
tuacion de desigualdad y asimetria, como se-
nalamos en péaginas anteriores, lo que nos
habla de un interés por formar "sujetos con-
ciliadores" y no "sujetos criticos" (Neufeld y
Thisted, 2004).

Recuperando los planteos que ofrecen Neu-
feld y Thisted (2004) para el caso de la no-
cion de "educabilidad" analizado por ellos,
observamos, nuevamente, como las matrices
de pensamiento que se proponen transformar
problematicas colectivas (desigualdad so-
cial) en problemas individuales (incorpora-
cion "autébnoma" de valores y actitudes) tras-
lada el foco de preocupacion a las condicio-

nes particulares. Asi, Neufeld y Thisted
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(2004) hablaban de la nocién de "resiliencia"
como una forma de explicar el hecho de que
s0lo unos pocos sujetos provenientes de con-
textos de vulneracién socio-econdémica lo-
graran transitar exitosamente sus trayecto-
rias escolares, preocupandose por las condi-
ciones psicologicas, bioldgicas o culturales
particulares de cada sujeto. En ese sentido,
bajo la idea de "educabilidad" ("...entendida
como ‘el conjunto de recursos, aptitudes o
predisposiciones que hacen posible que un
nifio o adolescente pueda asistir exitosa-
mente a la escuela..." -Neufeld y Thisted,
2004: 86), los autores reconocian una forma
eufemistica de reactualizar las miradas mas
evolucionistas sobre el desarrollo humano y
las clasificaciones de normalidad/anormali-
dad de larga data.

En nuestro caso, la preocupacion pasa por la
explicacion "culturalista" que ofrece la pro-
puesta de la UniCABA. Asi, volvemos una
vez mas a la importancia de reflexionar cri-
ticamente sobre las nociones de "cultura" y
"diversidad". Si para el documento anali-
zado, los problemas e inequidades sociales
(lejos de estar causadas por desigualdades
estructurales, y atravesadas por procesos y
relaciones de poder y opresion socio-histori-

cas) radican en las posibilidades individuales
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de los sujetos para "ser educados" por la es-
cuela, lo que esta en juego, por lo tanto, son
las instancias previas a la "equidad", es de-
cir, la capacidad de los alumnos, sus familias
y comunidades de origen para hacer frente a
las exigencias (materiales y simbolicas) de la
escuela. Por lo tanto, lo que vemos implicito
en el documento de la UniCABA es la vieja
hipotesis de la "transmision intergeneracio-
nal de la pobreza" (Neufeld y Thisted, 2004).
Nuevamente, en el sujeto pedagodgico imagi-
nado por el proyecto de UniCABA nos en-
contramos con un discurso que reactualiza la
mirada culturalista, responsabilizando a las
familias, por carencia material o simbdlica,
de no cumplir con su parte en la cadena de
transmision cultural (socializacidon primaria)
que deberia conducir a los estudiantes a la
posibilidad de incorporar y reproducir con
éxito los sentidos transmitidos por la escuela
(socializacion secundaria).

Asi, como contracara del sujeto escolarizado
exitoso, tendriamos al sujeto "fracasado",
aquel que, en lugar de incorporar sentidos
acordes con el proyecto social hegemodnico
transmitido por la escuela persiste en conser-
var actitudes, practicas y valores propios de
contextos de subalternidad, lo que lo respon-

sabilizaria a si mismo por su permanencia en
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un posicion social vulnerada. En otras pala-
bras, la concepcion educativa del GCABA
que refleja el documento, implica todo un
diagnostico a futuro, senalandole a los jove-
nes y nifios las condiciones en las que desa-
rrollar su "autonomia" para lograr una su-
puesta inclusion social, aunque sea para ter-
minar restringidos a ocupar lugares y queha-
ceres subalternizados dentro de la estructura
social (Fabrizio y Montero, 2015). De alli
que hablamos de una nocion condicionada
de "autonomia".

En definitiva, afirmamos que la concepcion
pedagogica del sujeto escolarizado que
ofrece la propuesta de la UniCABA, lejos de
reivindicar los derechos de nifios y jovenes a
la participacion y el desarrollo autonomo,
apela a aquellos sentidos para encubrir y
contribuir, una vez mas, a "...La tramposa
transformacion de una problematica colec-
tiva, de los conjuntos sociales subalterniza-
dos y dominados en la sociedad de clases, en
una problemdtica individual..." (Neufeld y
Thisted, 2004: 96) justificando la reproduc-
cion de las condiciones sociales y econdmi-

cas imperantes.

Reflexiones finales: el valor del enfoque
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antropologico y la importancia de atender
a las tramas de sentido

De las paginas precedentes se desprende que
atender a las tramas de sentido que circulan
en los distintos ambitos sociales, partiendo
de los aportes epistemologicos de la antropo-
logia, nos permite develar ciertas dimensio-
nes sobre la realidad que escapan de la mi-
rada esencialista y generalista, y problemati-
zar nociones del sentido comun o dotar de
inteligibilidad aspectos de la realidad que
pueden parecer inconexos.

Al preguntarnos por los entramados de sen-
tidos que rodean las propuestas pedagogicas
sobre las que se sostiene el proyecto de la
UniCABA, hemos podido desandar multi-
ples temporalidades que atraviesan y dan
forma a la cuestion de lo educativo como fe-
némeno sociohistérico, trazando posibles
continuidades de tiempo profundo entre la
actual propuesta del GCABA y los funda-
mentos paradigmaticos de wuna logica
(neo)liberal que atraviesa gran parte de nues-
tra historia.

Al mismo tiempo, pusimos en didlogo esta
mirada contextual con una preocupacion por
la densidad intersubjetiva entre la tradicion

tedrica que aporta la antropologia, tanto en

lo que atafie a su enfoque sobre cuestiones
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como la "alteridad", la "identidad" y la "di-
versidad" como a la perspectiva relacional y
situada que ésta propone, a través de los mar-
cos de sentido producidos por los autores del

documento.

Conclusiones

Resultaria fundamental, claro esta, incorpo-
rar en futuros trabajos, la recuperacion, en
clave etnografica, de las voces de los sujetos
concretos que producen y asumen los diver-
sos sentidos (acerca de la escuela, el apren-
dizaje, la educacion, la nifiez, la juventud, el
"ser" estudiante y docente) que circulan, se
enfrentan y entran en permanente disputa, y
que parecen emerger con mayor claridad en
situaciones de crisis como la que se produce
en torno al conflicto abierto por la creacion
de la UniCABA. Recuperariamos, de esa
manera, la preocupacion por la cotidianeidad
social y la agencia de los sujetos propias del
enfoque antropolédgico critico (Rockwell,
2009).

Otro aspecto importante que no terminamos
de desarrollar en este trabajo tiene que ver
con las potencialidades del enfoque antropo-
logico para reconocer posibles discrepancias
entre los modos de concebir los propodsitos

educativos en una propuesta pedagogica
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como la de la UniCABA, y un enfoque ba-
sado en la perspectiva de derechos. Creemos
que resultaria interesante, como modo de vi-
gilancia epistémica, poner en didlogo nues-
tros propios consensos en materia ética y
profesional, como docentes o agentes que in-
tervienen en la formacion de nifios y jove-
nes, con los postulados que sustentan los
marcos programaticos o normativos en los
que se inserta nuestra practica profesional.
De todas formas, si pudimos llegar a vislum-
brar algunas tensiones entre la busqueda de
ampliacion de derechos sociales y equidad
econdmica, frente a ciertos postulados que
plantean explicaciones deshistorizadas, e in-
visibilizan los procesos y relaciones de de-
sigualdad y asimetria, mientras ponen el
foco de atencion sobre las dificultades y "ca-
pacidades" individuales de estudiantes y do-
centes.

Anhelamos haber aportado desde estas pagi-
nas una mirada introductoria sobre posibles
lineas de indagacion que esperamos poder

desarrollar en futuros trabajos.
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