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REFLEXIONES SOBRE LA INTERCULTURALIDAD EN 

ÑORQUIN CÓ, RÍO NEGRO. 1

PAULA CAROLINA SERPE2*

RESUMEN

Este artículo se propone vincular al multiculturalismo como proyecto hegemónico, a partir del cual se 
de# nen las relaciones entre Estado y Pueblos Indígenas, con la interculturalidad como proyecto de cam-
bio de la totalidad del Estado. Para ello se analiza una experiencia de articulación intercultural entre 
la escuela primaria "Roberto Garro Vidal" Nº 29 de Ñorquin Có, una localidad al sur de la Provincia 
de Río Negro, y la Comunidad Mapuche Ancalao. A partir de ese caso en particular se indaga, por un 
lado, acerca del rol de la Escuela en la formación del Estado argentino en Patagonia y por otro lado,  
se analiza al multiculturalismo en relación a la aplicación de la Educación Intercultural Bilingüe en Ar-
gentina. Por último, se plantea a la interculturalidad como proyecto político contrahegemónico al que 
apunta actualmente el trabajo de la escuela 29. Para la elaboración del artículo se analizaron registros 
de campo, documentación de la escuela y legislación educativa vigente. 
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[1] Una primera versión de este trabajo fue presentada en el seminario “Antropología y Educación: Interculturalidad, expe-
riencias formativas y procesos de identificación” a cargo de la Dra. Gabriela Novaro.
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ABSTRACT

( is article aims to relate, on the one hand, multiculturalism as a hegemonic project, whereby the rela-
tions between that State and the Indigenous communities are de# ned and, on the other, conceive in-
terculturalism as a project transforming the totality of the state, from analysing the particular case of 
de# ned intercultural experience articulation between “Roberto Vidal Garro” elementary school No. 29 
of Ñorquin Có, a town in the south of the Province Río Negro, and the Mapuche Community Ancalao. 
On the one hand, using the case of that School, questions regarding the roll of education in the ma-
king of the Argentinian state in Patagonia is raised. On the other hand, multiculturalism is analized in 
relation to the application of Intercultural Bilingual Education in Argentina. Finally, interculturalism 
is addressed as a counter-hegemonic political project, which is what the work being carried in School 
No.29 aims to. Field records, school documentation and current education legislation have been used 
to the purpose of this article.

Key words: interculturalism - multiculturalism - identity - Mapuche People 

INTRODUCCIÓN

Las sociedades latinoamericanas siempre se caracterizaron por su gran diversidad cultural, pero desde 
sus orígenes en los Estados de estos países se dieron políticas de estigmatización e invisibilización de 
la misma con el objetivo de forjar el imaginario de una única identidad nacional (Juliano, 1992; Nagy, 
2007; Quijada, 2000). Desde la década del 80, en Latinoamérica se vienen llevando adelante modi# ca-
ciones legislativas y desarrollando políticas públicas que reconocen formalmente la preexistencia de los 
Pueblos Originarios, así como promueven el respeto a sus identidades y culturas (Assies et al., 1999). 
Este cambio en la retórica estatal es lo que se denomina como multiculturalismo (Sieder, 2004). Como 
muchos autores advierten, estos procesos forman parte de transformaciones que se vienen dando a 
nivel global, donde la mayoría de estos cambios se introducen por recomendación de los organismos de 
crédito internacional, como el Banco Mundial (Walsh, 2009; Zizek, 1997). En Argentina, en particular, 
este tipo de modi# caciones se introdujeron en la década del 90 con la Reforma Constitucional, donde 
se reconoce en el artículo 75, inciso 17, la ancestralidad de los Pueblos Indígenas, el derecho a la educa-
ción intercultural bilingüe y a la recuperación de sus territorios. De todas formas, este reconocimiento 
derivó no tanto en un cambio de la política general hacia las poblaciones indígenas, sino que in/ uyó 
sobre todo en el ámbito educativo y sólo en algunas zonas rurales (Tubino, 2005).

Aunque el alcance de la perspectiva multiculturalista sea limitado, hay experiencias que buscan 
ir más allá de los programas propuestos por el Estado y hacen de la interculturalidad un proyecto de 
cambio social. Como sostiene Diez, “puede observarse un accionar que expresa formas de resistencia 
activa a través de la generación de espacios e instancias en los que la interculturalidad es entendida 
como posibilidad de cambio, en un contexto de desigualdad social” (Diez, 2004:197).

En este artículo propongo poner en relación al multiculturalismo como proyecto hegemónico, a par-
tir del cual se de# nen las relaciones entre el Estado y los Pueblos Indígenas (Sieder, 2004), con la inter-
culturalidad como proyecto de transformación de la totalidad del Estado (Tubino, 2005; Walsh, 2006, 
2009; Díaz y Villarreal, 2009). Para ello analizo la experiencia de articulación intercultural entre la 
escuela primaria “Roberto Garro Vidal” Nº 29 de Ñorquin Có, una localidad de la Región Sur de la Pro-
vincia de Río Negro, y la Comunidad Mapuche Ancalao. En ese sentido, me interesa poner en diálogo 
el proyecto educativo de la escuela de Ñorquin Có con los postulados de la Ley de Educación Nacional 
Nº 26.206, centrándome en los apartados que incorporan la Modalidad de Educación Intercultural 
Bilingüe. 

Ñorquin Có es una localidad ubicada al sudeste de la provincia de Río Negro en Patagonia, Argenti-
na, cuyo ejido comprende los parajes de Arroyo Las Minas, Fitamiche y Fitatimen y Costa Ñorquin Có. 
Cuenta con aproximadamente 500 habitantes, la mayoría de los cuales descienden de los integrantes 
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de la comunidad mapuche Ancalao que se instala en la zona cuando culmina la “Conquista del Desier-
to”. Sin embargo, si bien en los últimos años algunos han comenzado un proceso de reorganización 
comunitaria y fortalecimiento identitario, la mayoría de los pobladores no se reconocen como parte de 
la comunidad ni del Pueblo Mapuche.

Este pueblo supo tener una época de importante actividad económica como una de las estaciones 
de La Trochita –el Viejo Expreso Patagónico que unía Ingeniero Jacobacci con Esquel- y porque era 
cruzado por la Ruta Nacional 40. Actualmente, sin tren y con esta importante ruta relocalizada, Ñor-
quin Có muestra vestigios de aquel período, con numerosas casas y hoteles abandonados. La principal 
actividad económica es la ganadera, desarrollada por la mayoría de los pobladores en terrenos de muy 
pocas hectáreas, lo que se contrapone a las grandes estancias que rodean el pueblo y que se encuentran 
en manos de famosos terratenientes extranjeros como Benetton y Lewis. 

Este artículo surge en el marco de un proyecto más amplio de investigación para mi tesis de licen-
ciatura en Antropología donde busco describir y analizar, desde un enfoque etnográ# co, las prácticas 
cotidianas de los y las jóvenes de Ñorquin Có en relación a las representaciones y sentidos que sobre 
ellos se construyen. El proyecto consta de realizar observación participante dentro de distintas institu-
ciones presentes en el pueblo, en reuniones y conversaciones informales con jóvenes, entrevistas con 
diversos agentes estatales, así como analizar documentos históricos, legislación y proyectos educati-
vos. A partir de este trabajo pude identi# car que la escuela primaria ocupa un lugar central en la vida 
cotidiana de los y las jóvenes y de los habitantes del pueblo en general, debido a la implementación 
de un proyecto intercultural que ha instalado discusiones y ha permitido comenzar a repensar ciertas 
prácticas y representaciones sobre “lo indígena” y “la interculturalidad”.

En ese sentido, en el presente artículo busco repensar los conceptos de multiculturalismo e intercul-
turalidad a partir del análisis del “Proyecto de Interculturalidad entre la Escuela N° 29 y la Comunidad 
Mapuche Ancalao”. Para ello me centraré en el análisis e interpretación del Libro Histórico de la Escuela Nº 
29, el Proyecto de Interculturalidad de la 29 y la Resolución CFE Nº 105/10 ANEXO sobre la Modalidad 
de Educación Intercultural Bilingüe en el Sistema Educativo Nacional.

El análisis que desarrollo en este artículo hace el siguiente recorrido: en primer lugar, doy cuenta 
del proceso de consolidación del Estado - Nación argentino en Patagonia en relación a la creación de la 
escuela N° 29 y sus primeros años de existencia. Luego, a partir del inicio del Proyecto de Intercultura-
lidad, planteo al multiculturalismo como parte de las prácticas y discursos que los Estados Neoliberales 
adoptan para a# anzar su poder (Boccara, 2007; Díaz y Villarreal, 2009; Garcés, 2009; Walsh, 2006, 
2009; Zizek, 1997). Por último, retomo las perspectivas que ven en la interculturalidad la posibilidad de 
desarrollar un proyecto político contrahegemónico, que busca transformar las relaciones sociales, para 
pensar los obstáculos y desafíos que presenta este proyecto en Ñorquin Có (Díaz y Villarreal, 2009; 
Walsh, 2006, 2009).

CONFORMACIÓN DEL ESTADO - NACIÓN EN PATAGONIA Y EL LUGAR ESTRATÉGICO DE LA 

ESCUELA: LA CREACIÓN DE LA ESCUELA N° 29 “ROBERTO GARRO VIDAL”

Ñorquin Có es una localidad ubicada al sur de la Provincia de Río Negro. Debido a las “reubicaciones” 
de comunidades indígenas llevadas adelante por el Estado Argentino luego de la Campaña del Desier-
to (1878-1884 en Patagonia), allí es trasladada la Comunidad Mapuche Ancalao, que originalmente 
habitaba en la zona de Bahía Blanca, Provincia de Buenos Aires. Las tierras fueron entregadas a esta 
Comunidad mediante el decreto nacional del 17 de Noviembre de 1900 durante la presidencia de Julio 
Argentino Roca, según expediente 95.795/35 caratulado “Comunidad Indígena Ancalao”, llegando a 
este territorio 143 personas en 1886, agregándose 47 más en el año 1903, según indica la carta fun-
dacional de la comunidad3.

[3]Datos obtenidos de la ponencia presentada entre la Comunidad Mapuche Ancalao y el Equipo Docente de la Escuela Nº 29 
de Ñorquin Có “Articulando Saberes: la interculturalidad en lo cotidiano” en el VIII Congreso Internacional de la Asociación 
Argentina de Estudios Canadienses, Universidad Nacional de Córdoba, 2011.
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Luego de la llegada de la Comunidad Ancalao, la escuela primaria Nº 29 fue de las primeras insti-
tuciones estatales en instalarse en el pueblo, situándose en 1909, luego del correo. Las escuelas que, 
como la 29, se ubicaron en los lejanos parajes patagónicos fueron un elemento fundamental para llevar 
adelante la tarea de formar argentinos. Así, en el marco de este proyecto hegemónico, la escuela tenía 
como misión construir y a# anzar una cultura y una identidad, para fundar una nación (Nagy, 2007).

Como destaca Briones (1994), la vida en sociedad nunca es algo que está dado de forma natural, sino 
que está construida simbólicamente a partir de la “invención de tradiciones”. Siguiendo a Hobsbawm, 
la autora explica que este mecanismo es lo que permite a la Nación, como un fenómeno de trayectoria 
reciente, proyectarse a sí misma en el pasado, embistiendo a la comunidad imaginada (Anderson, 1990) 
de una cohesión natural que provendría de un origen mítico común. Caracteriza que hay tres tipos de 
tradiciones inventadas que producen esa idea de comunidad: por un lado están las que intentan generar 
cohesión hacia el interior de un determinado grupo; por otro, las que legitiman relaciones de autoridad 
o instituciones; y, por último, las que tienen por objetivo introducir creencias, valores, conductas, es 
decir, la socialización de los miembros.

Tal invención de tradiciones, para el caso de la Nación genera el nacionalismo, es decir un “sentimien-
to de identidad nacional [que] crea una lealtad de grupo que cuasi automáticamente distingue entre 
compatriotas y extraños” (Dietz, 2003: 94). Dentro del territorio de una Nación no todos los grupos 
humanos tienen la misma posibilidad de inventar tradiciones que puedan ser hegemónicas (Briones, 
1994), que constituyan esa identidad nacional. Según Dietz (2003), básicamente son las desigualda-
des entre clases sociales lo que genera que ciertas identidades culturales hagan referencia al Estado o 
no. Es decir, al nacionalismo lo de# ne el grupo étnico mejor posicionado en relación a la organización 
estatal. En nuestro país, el proyecto social, político y económico llevado adelante por los sectores do-
minantes consolidó y perpetuó la idea de una única identidad nacional blanca y europea, que a su vez 
implicó la sistemática negación e invisibilización de los Pueblos Originarios que habitaban previamen-
te los territorios (Juliano, 1992; Quijada, 2000).

Imponiéndose sobre cualquier otra instancia formativa, la escuela se erigió como la “instancia pri-
vilegiada y sostenida de educación sistemática, como espacio institucional de instrucción intencional, 
que ha sido legitimado en la modernidad como dispositivo educativo hegemónico, siendo que lo he-
gemónico no incluye todo, pero permea todo” (Novaro, 2011:5). La homogeneización, a través de un 
sistema educativo centralizado fue una de las estrategias que permitió asegurar la soberanía nacional. 
Para hacer del Estado - Nación el único modelo posible de civilización, la escuela hizo desaparecer 
“la diferencia”, entendiendo a ésta como toda manifestación social y cultural que no encajara con el 
modelo dominante. Negando la otredad, se imponía un modelo homogéneo de “argentinidad”. Para 
nacionalizar a la ciudadanía, la escuela brindaba una posibilidad de ser incluido en el progreso. Un 
verdadero ciudadano argentino debía ser educado, conocer y amar los símbolos patrios, respetar la 
bandera y hablar el castellano. En este proceso, los indígenas fueron “desapareciendo” mientras iban 
siendo –supuestamente- incluidos e integrados a la nación. Como lo sostienen los primeros informes 
del primer maestro y director de la escuela, Roberto Garro Vidal, en el Libro Histórico de la Escuela 
N°29 en 1910: “Los pobladores en casi su totalidad lo componen el elemento indígena poniéndose la 
di# cultad hasta para hacerse comprender lo que se les quiere explicar”.

Viendo poco a poco el adelanto en el castellano pasé a profundizarme en las otras mate-
rias logrando despertar el amor a la patria, el respeto a la bandera, al escudo, al himno 
nacional, a la escuela y autoridades

Explicaré brevemente como he desarrollado la enseñanza. Tuvimos alumnos que poco 
o nada hablaban el castellano, fue esta la materia de preferencia en un principio (no sin 
descuidar las demás) logrando aumentar el vocabulario de los niños… 

(Libro Histórico Escuela N° 29 de Ñorquin Có, 1910)
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Como explica Dietz, “el proceso de monolingüización es un # el indicador del avance del nacionalis-
mo nacionalizante” (Dietz, 2003:101). Este proyecto llevado adelante por la escuela implicaba, por lo 
tanto, que los educandos interioricen las estructuras de poder hegemónicas (Dietz, 2003) convirtien-
do en sinónimo de barbarie y atraso la lengua, las formas de vida, los conocimientos y creencias de los 
pobladores originarios de la Patagonia. Es decir, haciendo de ellos un peligro para el nuevo proyecto 
nacional que se buscaba consolidar. De esta forma, esa estigmatización del salvajismo, que fundamen-
tó ideológicamente la “Conquista del desierto”, continuó generando vergüenza en quienes no eran 
“blancos” y “civilizados”. Esto se encuentra presente en el Libro Histórico de la escuela: “Esta fue la 
causa que me inspiró para volver a los hogares y pedir a los padres sus hijos para llevarlos a la escuela 
y sacarlos de la ignorancia”.

La integración a un nosotros en términos nacionales implica de forma inseparable la desarticulación 
de otro tipo de identidades, es decir, necesariamente la construcción de la memoria colectiva es acom-
pañada por una organización activa del olvido (Corrigan y Sayer, 2007). Para el caso de la Patagonia 
argentina, retomo la perspectiva de Delrío et al. (2010), quienes proponen una “caracterización del 
avance del Estado argentino sobre los Pueblos Originarios como genocidio” (Delrío et al., 2010:3). En 
otras palabras, el genocidio indígena como fundante del Estado - Nación argentino, ha tenido conti-
nuidad a través ciertas políticas, instituciones, discursos y prácticas o# ciales a lo largo de la historia 
nacional. En ese sentido, la extensión de la escolaridad obligatoria ha cumplido un papel central en 
tanto permitió la ocupación efectiva de los territorios, por un lado y, por otro, la homogeneización de 
la población en el marco de la consolidación del Estado - Nación argentino en Patagonia luego de las 
campañas militares durante la llamada “Conquista del Desierto”.

El fuerte peso del paradigma civilizatorio en las escuelas (Novaro, 2011) conllevó la negación de 
las identidades culturales y lingüísticas divergentes a la nacional argentina. El miedo al castigo y a 
la estigmatización, provocó que los propios pobladores originarios fueran dejando de traspasar sus 
conocimientos y creencias a sus hijos, para que no sufran la marca de ser otros como la habían sufrido 
ellos. La escuela, en ese contexto, signi# có la posibilidad de ser incluidos y sortear una vida de discri-
minación y exclusión. En uno de los pasajes del Proyecto Intercultural de la Escuela Nº 29 actual, se cita 
al Proyecto Educativo Institucional del año 2001 donde se ilustra el efecto que tuvo este intento por 
parte de las familias originarias de dejar de transmitir la lengua y las costumbres a sus hijos, para que 
dejaran de ser los “otros salvajes” para formar parte de la Argentina:”La escuela 29 recibe alumnos de 
otros parajes rurales. Los alumnos de esta escuela en su mayoría son descendientes de mapuches. Una 
cultura que va desapareciendo. Sólo los ancianos conservan sus costumbres  y su lengua”. En esta cita 
se describe una situación diametralmente opuesta a la que encontró el Maestro Roberto Garro Vidal 
cuando llegó por primera vez a Ñorquin Có a principios del siglo XX. 

Asimismo, otra institución que históricamente ha abonado a la consolidación de la identidad nacio-
nal en Ñorquin Có es la Iglesia. De hecho, actualmente existen seis iglesias (1 católica y 5 evangélicas) 
en este pueblo de aproximadamente 500 habitantes. La mayoría de los habitantes participa de la reli-
gión evangélica que -fundamentalmente en los últimos años- ha invisibilizado la presencia del Pueblo 
Mapuche históricamente en Ñorquin Có, sosteniendo en algunos casos su vinculación con el demonio. 

Sin embargo, la hegemonía de la etnicidad que se identi# ca con el Estado no es algo inmutable, ya 
que hay una disputa constante por de# nir la memoria e identidad dominantes (Briones, 1994). Dietz 
(2003), señala que justamente en contraposición al nacionalismo es que lo étnico tiene la potenciali-
dad de erigirse como un proyecto político contrahegemónico. 

En ese sentido, para neutralizar a los grupos divergentes, desde el Estado se despliegan una serie de 
dispositivos institucionales para integrar a los grupos, homogeneizando el ideario de todos los miem-
bros de la comunidad, y así desplazar al olvido todas las otras tradiciones. El sistema educativo es de 
los más importantes ámbitos donde se lleva adelante esta tarea. Siguiendo a Briones (1994), la escuela 
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cumple un papel importante en la construcción de una hegemonía cultural mediante la transmisión de 
tradiciones y representaciones que con# guran la memoria dominante. Como señala Czarny:

A través de la escuela integradora del siglo XX se buscó ampliar y dar acceso a las mayorías 
al sistema educativo, con el afán de formar ciudadanos tras una sola identidad; en esta 
ecuación, la pretendida consideración por la igualdad se tradujo en homogeneidad (…) 
la negación de las identidades culturales y lingüísticas es uno de los efectos de la escuela 
homogeneizadora (Czarny, 2007:924). 

Es decir, que el sistema educativo es uno de los ámbitos donde el nacionalismo nacionalizante se 
autoperpetúa, en el sentido de que el mismo se ha encargado tanto de homogeneizar a la diversidad 
cultural cuando la escuela se ha extendido a lo largo y a lo ancho de los Estados - Nacionales, como de 
diferenciar y excluir a los sectores de esa diversidad que no son homogeneizables. Como a# rma Clas-
tres (1996), las poblaciones indígenas han sido víctimas de dos tipos de criminalidad diferenciadas: el 
genocidio y el etnocidio. Así, mientras por el primero se entiende la voluntad de exterminar físicamente 
una minoría racial, el segundo implica la destrucción de su cultura, a través de la destrucción de sus 
modos de vida y pensamiento, ya no mediante la destrucción física. En palabras de este autor, “El 
etnocidio es pues la destrucción sistemática de los modos de vida y de pensamiento de gentes diferen-
tes a quienes llevan a cabo la destrucción. En suma, el genocidio asesina los cuerpos de los pueblos, el 
etnocidio los mata en su espíritu” (Clastres, 1996:56). Las prácticas llevadas adelante por la escuela, 
entre otras, implicaron la continuación de “la Conquista del Desierto”, es decir el genocidio fundante 
del Estado continuó en el etnocidio.

REPENSANDO LA RELACIÓN ENTRE MULTICULTURALISMO E INTERCULTURALIDAD

En el marco del neoliberalismo global, desde los Estados - Nacionales se ha adoptado, en muchas par-
tes del mundo, un discurso y una serie de prácticas y políticas que buscan fomentar la diversidad 
cultural. En Latinoamérica en general esto se ha traducido en reformas legislativas que reconocen la 
preexistencia de los Pueblos Originarios a la Constitución Nacional de los Estados (Assies et al., 1999). 
En Argentina este cambio se expresó en la Reforma Constitucional de 1994, con la incorporación del 
artículo 75 inciso 17. 

Como expresa Zizek (1997), se trata de un “multiculturalismo” etnocéntrico en tanto que “el respe-
to multiculturalista por la especi# cidad del Otro es precisamente la forma de rea# rmar la propia supe-
rioridad” (Zizek, 1997:22). Siguiendo a Walsh (2009), no es casual que las re-formas constitucionales 
de la década del noventa, que reconocen el carácter multicultural de los países, fueran promovidas 
por los organismos internacionales de crédito, como el Banco Mundial. En un contexto de alza de los 
movimientos indígenas, las políticas de corte multicultural implementados por el capitalismo global 
buscan neutralizar los con/ ictos étnicos bajo un modelo de sociedad que se rige por los intereses del 
mercado trasnacional:

Lo que hay detrás de la política del BM es el afán de incorporación de los que histórica-
mente han sido “excluidos” del sistema capitalista; en este sentido, se busca superar la dis-
criminación (es decir, la exclusión) como mecanismo de incorporación al sistema. Se trata 
de la gestión tolerada de la exclusión a la que se refiere Sousa Santos (2003): terminar 
con la exclusión para que los excluidos queden incorporados en el sistema de desigualdad 
(Garcés, 2009: 37). 

Esto es lo que Walsh (2009) denomina interculturalidad funcional, en tanto se promulga la tolerancia, 
pero sin buscar modi# car las relaciones sociales desiguales en las que se encuentran hoy las comunida-
des de pueblos originarios hacia el interior de los Estados - Nacionales. En tanto política de Estado, la 
interculturalidad permaneció circunscrita a ámbitos como el educativo, el ambiental o el de la salud, y 
se dio más en el plano discursivo que en las prácticas concretas. Sin duda fue en el plano educativo en 
el que la interculturalidad se ha hecho más visible, no obstante, no se trata de una perspectiva que se 
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toma en cuenta en todo el sistema educativo, sino de programas focalizados que excluyen lo urbano y 
se restringen a determinadas zonas rurales (Diaz y Villareal, 2009; Tubino, 2005).

Dentro de este cuadro, en Argentina, tras las recomendaciones de los organismos internacionales, 
se sancionó en 1993 la Ley Federal de Educación (Ley 24.195), llevando adelante la reforma educativa, 
que implicó la descentralización del sistema educativo respecto del Estado - Nación, pasando a ser res-
ponsabilidad de cada uno los Estados provinciales (Neufeld, 2000). En sintonía con el nuevo discurso 
multiculturalista a nivel global, la nueva ley reconoce en su art. 5º, inciso Q “El derecho de las comunida-
des aborígenes a preservar sus pautas culturales y al aprendizaje y enseñanza de su lengua, dando lugar a la 
participación de sus mayores en el proceso de enseñanza.”. En tal sentido, en 1994, se sanciona en Argen-
tina el derecho constitucional a la Educación Intercultural Bilingüe (en adelante EIB), medida que fue 
implementada de forma desigual en todo el territorio nacional. Asimismo, en el año 2006 se sancionó 
la Ley de Educación Nacional Nº 26.206 que asume a la EIB como Modalidad del sistema educativo.

Como explican Díaz y Rodríguez de Anca, estas políticas se desarrollaron desde la perspectiva del 
resarcimiento, donde los indígenas eran comprendidos como bene# ciarios, en lugar de sujetos de dere-
cho. El resultado de la implementación de estos proyectos es una “pedagogía de control y disciplina-
miento de los con/ ictos sociales” (Díaz y Rodriguez de Anca, 2006). Retomando a Diez, la educación 
intercultural se suele delimitar a programas compensatorios dirigidos fundamentalmente hacia grupos 
poblacionales considerados minoritarios (Diez, 2004). Asimismo, como sostienen Díaz y Villarreal 
(2009),

El trabajo integral de la escuela y entre las escuelas se reduce en la propuesta oficial a unas 
pocas horas de lengua Mapuche, desviando la atención acerca de un replanteo serio del 
genocidio con el que nace la educación argentina. Y que soslaya otras dimensiones de la 
interculturalidad que ponen en tensión las cuestiones de género, clase, edad, preferencia 
sexual, nación, etc., dejando intacto el dispositivo etnocéntrico y asimilador de la educa-
ción nacional (Díaz y Villarreal, 2009: 20).

No solamente estas políticas parecen insu# cientes, en tanto no buscan soluciones de fondo a la si-
tuación de marginalidad en la que se encuentran los pueblos indígenas en Argentina, sino que también 
se implementan de forma muy anárquica y heterogénea a lo largo y ancho del territorio. Recién en el 
2014 la Escuela nº 29 de Ñorquin Có fue reconocida por el Ministerio de Educación como intercultural, 
hasta ese año fue de Modalidad Rural.

Retomando a Boccara (2007), entiendo al “multiculturalismo de Estado” como una nueva forma 
de gubernamentalidad, etnogubernamentalidad, en tanto se trata de un nuevo modo de gobernar sobre 
la “diferencia cultural”. El concepto de gubernamentalidad es desarrollado por Foucault (2006), como 
la particular forma en que se ejerce el poder desde el siglo XVIII en adelante, que implica el control y 
disciplinamiento de las poblaciones mediante los dispositivos de seguridad. En este marco, “gobernar” 
es el arte de administrar una población, es decir, personas, individuos, colectividades. En ese sentido, 
la etnogubernamentalidad es una nueva forma de “gestión de la diversidad cultural” que genera nuevos 
mecanismos de “legitimación/deslegitimación”, donde se construyen fronteras entre “lo indígena” y 
“lo no-indígena”, en un proceso de producción y esencialización de “lo étnico” (Boccara, 2007). Este 
autor, siguiendo a Fassin (2004), sostiene que “el proceso de subjetivación se acompaña de un proceso 
de sujeción, vale decir, “de la construcción de sí mismo a la vez que del sometimiento al Estado” (Boc-
cara, 2007:201). 

Por lo tanto, más que los dispositivos de poder represivos/coercitivos, es importante tener en cuen-
ta la multiplicación de los sitios de intervención, la dispersión de las prácticas institucionales y la pro-
ducción de heterogeneidad identitaria para analizar los modos en que se consolida y circula el poder en 
el Estado neoliberal multicultural, apuntando a con# gurar nuevas subjetividades/sujeciones. En este 
marco, entiendo que las políticas del multiculturalismo neoliberal, dentro de las cuales se enmarca la 
EIB, han instalado límites a los sujetos a la vez que han sido su fuente de producción.
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Es interesante, por otra parte, dar cuenta que las modi# caciones que han sufrido los Estados en la 
época neoliberal han tenido diversos efectos en los sujetos que participan en las instituciones educati-
vas públicas (Neufeld 2000). En ese sentido, retomo la concepción no restringida de Estado propuesta 
por Novaro que lo comprende como un 

espacio donde pueden (y deben) aparecer múltiples voces en diálogo y también en dispu-
ta, como espacio donde los grupos de poder tienen una presencia indudable, constante y 
muchas veces poco disimulada, pero también, como espacio de demanda de los sectores 
subalternos; en definitiva, entendemos al Estado como instancia de conflicto y lucha (No-
varo, 2006: 55).

Como bien señala Neufeld (2000), no todos los agentes escolares se posicionan de igual modo ante 
las problemáticas sociales, lo que lleva a que en la práctica se observen distintas formas de accionar 
frente a la diversidad cultural. La otra cara del discurso hegemónico sobre el multiculturalismo es que 
dentro del sistema educativo surgen experiencias que buscan discutir con la orientación de las políticas 
educativas diseñadas por los organismos internacionales. Más allá de que como a# rma Diez (2004), “la 
educación intercultural de manera aislada no puede establecer relaciones armónicas, porque el respeto 
mutuo entre las culturas no puede darse independientemente del resto de las condiciones sociales” 
(Diez, 2004:201), hay casos que impulsan desde la escuela a la interculturalidad como un proyecto de 
cambio político - social. En este sentido, a continuación se presenta el caso de la escuela 29 de Ñorquin 
Có para observar en ese caso concreto cómo suceden las tensiones, negociaciones y con/ ictos mencio-
nados en este apartado teórico.

EL PROYECTO DE INTERCULTURALIDAD ENTRE LA COMUNIDAD ANCALAO Y LA ESCUELA 

Nº 29

Desde el 2003, en la Escuela Nº 29 de Ñorquin Có se están realizando actividades conjuntas con miem-
bros de la Comunidad Mapuche Ancalao, que están registradas en el “Proyecto de Interculturalidad” 
entre la escuela y la comunidad. En el articulado del proyecto se puede ver que estas iniciativas fueron 
complejizándose: en los primeros años, del 2003 al 2006, se hicieron charlas u obras en conmemo-
ración al 11 de octubre, último día de libertad de los Pueblos Originarios; mientras que a partir del 
2007 se llevaron a cabo encuentros en conjunto con escuelas y comunidades de otras localidades de la 
provincia con el objetivo de intercambiar experiencias de trabajo, jornadas de planeamiento docente 
en conjunto con referentes Mapuches, jornadas de trabajo entre miembros de la comunidad, alumnos, 
padres y docentes, realización de ceremonias, actividades sobre historia del pueblo Mapuche, desarro-
llo de talleres en conjunto con investigadores de la UBA y docentes del Instituto de Formación Docente 
de El Bolsón de re/ exión sobre el papel histórico de la escuela en la Patagonia, entre otras.

Estas modificaciones en la forma en que se plantean las actividades de articulación coin-
ciden con modificaciones no menores en la redacción de los Proyectos Educativos Institu-
cionales (en adelante PEI):“Más allá de las problemáticas, nuestra escuela trabaja a partir 
de la convivencia en la diversidad cultural y con el objetivo de integrar a todos.” (…) Ref.: 
PEI 2.001

Que en este año hemos detectado alumnos de los parajes rurales que participan del cama-
ruco y otras celebraciones propias del pueblo mapuche, a los que la Institución acuerda 
no colocar inasistencias, por considerarlas celebraciones religiosas propias de este pueblo. 
(…) Ref.: PEI 2.004

Hace cuatro años que en la Institución no se festeja el 12 de Octubre, acuerdo al que se 
llegó ante la gran mayoría de población mapuche de la zona. Se realizan actividades el día 
11 de Octubre, en el marco del festejo del Último Día Libre Americano. Estas actividades 
son: espacios de reflexión a cargo del docente Leonardo Figueroa, descendiente de pue-
blos originarios; como así también rescate de música, textos, etc. Ref.: PEI 2.006
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(…) El contrato inicial se fue desgranando con el paso del tiempo. Actualmente entende-
mos la identidad como construcción colectiva; con las particularidades de nuestra escuela 
que la hacen diferente a las demás dentro de un contexto e historia propios. Esa identidad 
se construye teniendo en cuenta: relaciones – propósitos - recursos. (…) Nos proponemos: 
Reconocer que la escuela está inserta en una comunidad mapuche, valorar el lenguaje 
regional – mapuche castellanizado – como la lengua predominante en esta comunidad 
y desde esta postura de respeto se trabajará la lengua estándar teniendo en cuenta el 
destinatario. Y se enseñará la historia como proceso histórico y de los hombres inmersos 
en cada uno de ellos y en Ciencias Sociales partir de lo próximo a lo lejano, tomando las 
fuentes como referencia. Ref.: Acta 25/07 – 10/12/07 – PEI 2.007

En los dos primeros pasajes se puede entrever la forma de abordar la temática de la diversidad cul-
tural desde el reconocimiento de que esa situación de hecho existe en la escuela, promoviendo el res-
peto y la tolerancia, en consonancia con las perspectivas multiculturalistas hegemónicas en el ámbito 
educativo de ese momento. Como explica Diez (2004), se trata de una descripción de la situación como 
si se tratara de colectivos que están separados. En la tercera cita se nota un cambio en tanto no pare-
ciera simplemente buscar describir una situación que existe y que hay que respetar, sino que se trata 
de un tema que hace a la historia del pueblo digno de re/ exión por parte de docentes y estudiantes. 
En cambio, en el fragmento del PEI del 2007 hay un verdadero quiebre respecto de los anteriores, hay 
un cambio en el posicionamiento que se toma desde la escuela, en tanto que ya no se trata de respetar 
o re/ exionar acerca de la población Mapuche que hay en la zona, sino que se entiende que la misma 
institución está inmersa en una comunidad Mapuche y que, en ese sentido, forman parte de un con-
texto e historia que son particulares y, por lo tanto, deben ser tomados en cuenta entre los contenidos 
a enseñar.

Más allá de que hasta el 2014 la Escuela Roberto Garro Vidal es reconocida por el Ministerio de 
Educación como una Escuela Rural, como se viene mencionando, además del PEI, se está desarrollando 
hace aproximadamente 10 años un “Proyecto de Interculturalidad entre la Comunidad Mapuche Anca-
lao y la Escuela nº 29”. En el mismo, a partir de un breve resumen del paso de la escuela por Ñorquin 
Có, se hace una evaluación crítica del lugar que la misma ha ocupado históricamente en relación a la 
estigmatización y exclusión de las poblaciones indígenas por parte del Estado - Nación argentino, y se 
plantea una intención expresa por desandar ese camino:

Nuestra escuela se encuentra asentada en la comunidad Originaria Mapuche Ancalao. 
Desde los registros que tenemos (libros históricos, Proyecto Educativo Institucional, etc.) 
pudimos visualizar que la escuela, como representante del estado argentino, ha sido uno 
de los factores que ha influido en la desculturización de esta Comunidad. La escuela ha fa-
vorecido a la invisibilización del Pueblo Mapuche, desde la desvalorización de sus saberes 
(considerándolos ignorantes en un principio, y luego diciendo que sólo poseen estos sabe-
res los ancianos), a la negación de la existencia (alumnos “descendientes” de mapuches).

Trabajamos en comunidades donde la cultura mapuche está muy ligada al presente, y nos 
reconocemos como escuela inserta dentro de la Lofce Anacalao, y no podemos desen-
tendernos de esto, sino que debemos conocernos, tratando de reflexionar sobre nuestro 
modo de vida, costumbres y valores, es decir nuestras culturas. Analizar qué es lo que te-
nemos en común, qué es lo que nos diferencia. Pensar en las formas de acercarnos, que no 
es otra cosa que aprender a compartir. Y a partir de ahí establecer acuerdos que nos per-
mitan echar a andar las prácticas interculturales, entendiendo estas no sólo cómo activi-
dades en fechas específicas, sino como una forma de vida. La interculturalidad practicada 
desde lo cotidiano. Esa interculturalidad practicada en un principio entre nosotros como 
maestras y maestros que provenimos de diferentes realidades, culturas, formaciones; para 
luego poder entenderla con los y las estudiantes, la Comunidad Mapuche Ancalao y la 
comunidad toda. (Proyecto de Interculturalidad entre la Escuela Nº 29 y la Comunidad 
Mapuche Ancalao, 2003)
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En estos fragmentos lo que se pone en cuestión, entre otras cosas, es la tradicional Identidad del 
Trabajo Docente (ITD) de la escuela pública en Argentina, que históricamente ha sido interpretada 
como la forma legítima de trasmisión de conocimiento, desplazando a la formación por fuera de la 
instrucción pública al lugar de la “ignorancia” (Díaz y Rodríguez de Anca, 2006). En el articulado del 
proyecto, se ve que se intenta que el trabajo de los docentes se distancie de los preceptos de la teoría 
de la reproducción (Novaro, 2011). En concreto, busca que la escuela pase de ser un lugar donde se 
invisibilizan la historia y conocimientos indígenas, a tratarse de un ámbito donde haya una participa-
ción cotidiana por parte de la Comunidad Mapuche Ancalao en la plani# cación, en el delineamiento de 
contenidos, en las actividades y en las aulas.

Por otra parte, se discute con la idea de que la escuela es el único espacio válido de socialización, 
como representante de “la cultura” en oposición a un ámbito social que se supone inculto (Novaro, 
2006). Justamente, lo que se intenta hacer es poner en diálogo los saberes escolares con los saberes so-
ciales, desde la concepción de que no sólo se relacionan entre sí, sino que a través de la construcción de 
un diálogo, ambos pueden verse enriquecidos:

Entendiendo a la educación como un proceso dialéctico que se da entre sujeto y medio en 
el cual está inserto; proceso a través del cual una persona puede modificar su contexto 
siendo a la vez modificado por él y que este proceso se efectiviza  a lo largo de toda la vida 
de la persona  y que existen otras instancias y grupos sociales que obran como agentes 
educadores más allá de la acción desplegada por las instituciones educativas. (Proyecto de 
Interculturalidad entre la Escuela Nº 29 y la Comunidad Mapuche Ancalao, 2003)

Uno de los espacios donde más se ve la aplicación de esta perspectiva es en el Centro de Actividades 
Infantiles (CAI) que funciona desde hace dos años (2013 y 2014) los sábados por la mañana. El CAI 
es un programa del Ministerio de Educación de la Nación que tiene por objetivo estrechar los lazos 
entre la escuela, la comunidad y las familias, a partir de la creación de un espacio donde se realizan 
tanto apoyo pedagógico para chicos que tengan di# cultades en la escuela, como actividades recreativas 
donde se puedan involucrar otros actores de la población además de docentes y alumnos. En la escuela 
29 el espacio es organizado por algunos maestros y la abuela Gregoria, una anciana de la Comunidad 
Ancalao. Allí se llevan a cabo distintas iniciativas que hacen que los niños puedan conocer mejor el te-
rritorio, desde, por ejemplo, aprender qué plantas hay en la zona y para qué sirve cada una, armar una 
huerta que van cuidando entre todos, aprender recetas de diversas comidas Mapuche y juegos, entre 
otras cosas.

El proceso por el que está atravesando la escuela desde la formulación del Proyecto de Intercultu-
ralidad ha logrado que en 2014 el Ministerio de Educación de la Provincia la reconozca formalmente 
como de Modalidad de Educación Intercultural. En lo concreto, esto implicó que para el 2015 se hayan 
incorporado a la planta docente dos maestros interculturales. Esta es una # gura que forma parte de la 
Modalidad de EIB para nivel primario:

Contar con la presencia de maestros interculturales y bilingües en forma gradual y cons-
tante, situación que facilitará el conocimiento particular del alumno perteneciente a las 
distintas etnias aborígenes. La idoneidad por parte del docente en el manejo de las len-
guas maternas y pautas culturales de la población es el elemento indispensable para la 
construcción de los conocimientos por los alumnos, que les permitirá adquirir las compe-
tencias básicas del nivel. (Artículo 43, inciso ii, de la resolución CFE Nº 105/10 ANEXO 
sobre la Modalidad de Educación Intercultural Bilingüe del Sistema Educativo Nacional)

Esta cita es de un artículo de la Resolución CFE Nº 105/10 ANEXO sobre la Modalidad de Educación 
Intercultural Bilingüe en el Sistema Educativo Nacional. Considero que a partir de este pasaje de la 
legislación se puede interpretar cómo es pensada esta Modalidad, en tanto se trata de un maestro que 
“se encarga” de los estudiantes que efectivamente son indígenas, sin desarrollar cómo podría ser útil 
para la totalidad del alumnado, y tampoco se plantea como una temática que debería ser transversal 
a todos los espacios curriculares. Como explican Díaz y Villarreal (2009), “la interculturalidad como 
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modalidad para los ‘aborígenes’ no es más que otra de las estrategias para situar a los mapuce4 como 
responsables de su fracaso, y de colocar el problema de la igualdad nuevamente en el ‘otro’ diferente” 
(Diaz y Villarreal, 2009:19).

Sin embargo, como ya mencioné en otros apartados, los agentes tienen capacidad de apropiarse de 
forma creativa este tipo de legislaciones y resigni# carlas. En el caso de la escuela 29, se aprovecha este 
nuevo cargo para a# anzar aún más los lazos establecidos con la Comunidad. En sintonía, hubo una 
discusión conjunta entre directivos de la escuela y la Comisión Originaria de la Comunidad Ancalao 
y se decidió designar a dos mujeres de la Comunidad Ancalao como maestras interculturales. También 
en ese debate se decidió que esas maestras no debían restringirse a tratar con los alumnos indígenas o 
a espacios destinados a la enseñanza de la lengua, sino que su función debía trascender estos límites 
para trabajar la interculturalidad con todos los estudiantes y en varios espacios curriculares, como una 
temática transversal a todos los contenidos. Este proceso deberá analizarse en futuras indagaciones, 
ya que empezó a implementarse en 2015.

Por otra parte, es importante resaltar que muchas de las iniciativas que tienen lugar en la escuela, 
que intentan poner en cuestión la función histórica de homogeneización del imaginario social de esa 
institución, se ven fuertemente resistidas por la sociedad de Ñorquin Có. Por ejemplo, a mediados de 
2014 se rompió la bandera argentina, de tan vieja que estaba. Por ese motivo, por algunos días no se 
pudo izar. Desde la dirección de la escuela se decidió “aprovechar” ese infortunio y hacer un trabajo 
con los alumnos sobre la historia y el signi# cado de nuestra bandera: en qué contexto se hizo, por qué 
se eligieron esos colores, qué sentido tienen las banderas para los países, qué signi# cado tiene hoy, etc. 
Todo este proceso implicó que se tarde aún más en volver a izarse en el patio de la escuela la insignia 
patria. A partir de intercambios con docentes y la directora, me comentaron que esa decisión fue muy 
cuestionada por muchos de los padres, que querían que de inmediato vuelva a izarse la bandera en la 
escuela. Sin embargo, después de varias semanas de trabajo con los alumnos, por un lado, y de discu-
sión con los padres, por otro, el resultado de ese proceso fue que no sólo se haya vuelto a izar la bandera 
argentina, sino que también se incorpore la bandera Mapuche.

En reiteradas ocasiones la directora me ha manifestado su preocupación por las resistencias que 
existen desde amplios sectores de la población de Ñorquin Có hacia las actividades que se desarrollan 
en la escuela con comentarios del estilo: “a veces siento que vamos más adelante que la sociedad de 
Ñorquin Có y eso nos aísla”. Son muchos los sectores que ven con malos ojos el Proyecto de Intercultu-
ralidad de la escuela, pero es particularmente destacable la posición que ocupan las Iglesias evangélicas 
del pueblo, que suelen cuestionar a todo lo vinculado con el Pueblo Mapuche.

Como mencioné en uno de los apartados anteriores, las Iglesias tienen mucho peso en la opinión 
pública, y es desde allí que provienen las mayores resistencias al proyecto de la escuela. Hoy en día, el 
relato de  la Iglesia, particularmente de la evangélica, ocupa una posición hegemónica en el imaginario 
social de Ñorquin Có. En ese sentido, estos sectores ven en el Proyecto de Interculturalidad una ame-
naza a esa hegemonía, ya que promueve el debate al interior de la sociedad sobre las diversas historias, 
las creencias y las identidades que conviven en el pueblo. Desde esa disputa es que las Iglesias generan 
grandes cuestionamientos en muchas de las familias hacia el proyecto que se desarrolla en la escuela.

Frente a esto considero, como sostiene Novaro, que “la interculturalidad no puede ser sólo una 
política de la escuela (mucho menos una política exclusiva de ‘ciertas’ escuelas) sin negar la importan-
cia de que también lo sea (…) todo debe ser parte de un proceso abarcador” (Novaro, 2006:56-57). La 
interculturalidad sólo es posible como política de Estado (Tubino, 2005).

[4] Estos autores escriben mapuce y no mapuche, porque lo hacen respetando la escritura de esta palabra en mapuzungun 
–idioma mapuche- en donde la c suena ch.
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REFLEXIONES FINALES

Los nuevos discursos y prácticas del Estado dan cuenta de más continuidades que rupturas, dado que 
ese mundo diverso que promueve el neoliberalismo de# ne los límites aceptables de los “modos de ser 
otro”. Es decir, más allá de que se admite la diversidad cultural, se sostienen y reproducen las desigual-
dades sociales que marcan quiénes pertenecen o no al sistema (Soria, 2010). En palabras de Soria: “El 
modo en que se está proponiendo el reconocimiento desde el Estado promueve una visión esencialista 
de la identidad que (...) establece las fronteras discursivas y políticas desde las cuales es posible plan-
tear reivindicaciones y demandas.” (Soria, 2010:181).

Las Teorías de la Reproducción consideran a las escuelas como espacios donde las estructuras socia-
les desiguales se perpetúan, se reproducen. Levinson y Holland (1996), discuten con esta concepción, 
señalando que muchas veces en los ámbitos locales se puede ver en las escuelas prácticas e ideologías 
que se contradicen con la política educativa nacional. Más allá de que existe una orientación hegemó-
nica, es importante dar cuenta que a niveles micros hay lugar para la agencia, se generan ciertas grietas 
que dan lugar a la posibilidad a prácticas alternativas: "a través de la producción de formas culturales, 
creadas dentro de las limitaciones estructurales de sitios tales como la escuela, se forman subjetivida-
des y se desarrolla la agencia" (Levinson y Holland, 1996:17). En el accionar conjunto de los docentes 
de la escuela Nº 29 y los miembros de la Comunidad Ancalao se ven formas creativas de transitar el 
sistema educativo, en confrontación ante las condiciones materiales e ideológicas de la escolarización. 

Retomando a Walsh, considero que la interculturalidad se trata de un proceso a alcanzar median-
te acciones concretas y conscientes (en Garcés, 2009) y no algo “dado” que existe simplemente por-
que –en este caso- hay una comunidad indígena presente. Por lo tanto, se trata de una propuesta de 
transformación de las relaciones sociales tal y como están planteadas desde la llegada de los europeos 
a América hasta la actualidad. La interculturalidad es una lucha por desestabilizar los imaginarios y 
construcciones de nación concebidos por las élites, la academia y occidente, al mismo tiempo que se 
construyen otros tipos de idearios donde se ponen en escena y en relación igualitaria prácticas, lógicas 
y modos culturales diversos de pensar y de vivir (Walsh, 2006).

En ese sentido, más allá de que sigo los planteos que entienden que la interculturalidad sólo puede 
ser posible como política de Estado que debe superar el ámbito educativo, entiendo que el Proyecto 
de Interculturalidad de la escuela n°29 apunta hacia una interculturalidad extendida, en los términos 
propuesto por Díaz y Villarreal (2009). Allí se hace una crítica profunda a los contenidos colonizadores 
y discriminatorios que persisten en la escolarización, y, sobre todo, busca ir más allá de los límites de 
la propia escuela (Díaz y Villarreal, 2009). En su planteo constantemente se busca involucrar a más 
actores en el proyecto, instalando discusiones en el pueblo sobre el proyecto monocultural del Estado, 
extendiendo la propuesta de interculturalidad al resto de la sociedad.

Es importante remarcar que en un pueblo en el que la escuela ha sido una institución fundamental 
para llevar adelante la homogeneización de la población y la invisibilización de la identidad indígena, 
sean los agentes escolares los que propongan la visibilización y valorización de la diversidad cultural, 
y que la escuela sea la institución que dispute con la lógica homogeneizante presente en la mayoría de 
la sociedad de Ñorquin Có. Más allá de los limitantes existentes en la sociedad de Ñorquin Có, el ac-
cionar conjunto de la escuela y la Comunidad Ancalao ha instalado un debate históricamente negado, 
que discute con el imaginario arraigado en la población. Frente a esto, siguiendo la perspectiva de la 
interculturalidad crítica (Walsh, 2009), entiendo que el Proyecto de Interculturalidad no hace referencia 
a una mera descripción de la diversidad cultural, sino a prácticas en construcción y de enriquecimiento 
en el con/ icto y en el forcejeo por lograr espacios de poder. 
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