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EDITORIAL

Hemos llegado a los 12 números y, la verdad, estamos muy contentxs de haberlo logrado. Como bien ya 
lo saben,  Kula es una práctica autogestionada que, como tal, presenta di% cultades con las cuales dia-
riamente debemos lidiar quienes la llevamos adelante. Entre viajes, tesis, presentaciones, e hijxs; las 
reuniones se vuelven difíciles e, incluso, cansadoras, luego de semanas de arduo trabajo. Sin embargo, 
y como dice el dicho popular, “sarna con gusto no pica” y Kula es eso, un esfuerzo colectivo en pos de 
lograr espacios donde jóvenes investigadorxs presenten los resultados de sus investigaciones en curso 
o % nalizadas. 

Como el mismo proceso investigativo, Kula tiene momentos de alegría y este es uno de ellos. Asi-
mismo, en función de lograr y mejorar la calidad de la revista, requiere de un trabajo cotidiano, el se-
guimiento de los artículos, las revisiones, la vinculación con lxs evaluadorxs y el diálogo con lxs autor-
xs; lo cual implica un compromiso ineludible con lo que -hace ya varios años- nos planteamos: brindar 
un espacio para las nuevas propuestas y que el propio proceso de publicación sirva como un espacio de 
formación para quienes envían sus trabajos a Kula.  

En ese marco, y en función de expandir aún más los horizontes en los que desplegamos Kula, la pro-
puesta editorial se ha ido expandiendo con el lanzamiento de nuevos títulos que a la brevedad estarán 
circulando, lo cual nos llena de orgullo y nos permite reforzar nuestro compromiso con la difusión de 
la antropología y las ciencias sociales en general. Los libros próximos a salir son: Antropología del De-
sarrollo. Perspectivas Latinoamericanas, de Pablo Quintero y Vivir en la ciudad: sentido de experiencia 
de los lugares. Procesos de disputas y tensiones en contextos locales, compilado por Mónica Lacarrieu. 
Este último se ha realizado bajo una co-edición con la editorial independiente Club Hem.

Algo que queremos resaltar es la prevalencia que sigue manteniendo el enfoque etnográ% co en los 
artículos que llegan a Kula –quizás el nombre tenga algo que ver-. Esto se mani% esta en los 5 trabajos 
de jóvenes investigadorxs del presente número. En ellos se expresan ramas de larga tradición en la 
antropología argentina, e incluso más novedosas en nuestro país como la etnoarqueología. Desde la 
antropología rural,  a la médica, pasando por la de la religión para llegar a la política. Mientras que el 
trabajo de Vidal indaga en las formas en que un movimiento vinculado al cuidado de las semillas se 
inscribe en redes locales, regionales y globales; el de Serpe indaga en la construcción del Estado Argen-
tino en el sur de la provincia de Rio Negro, dando cuenta de la forma en que el multiculturalismo, en 
tanto proyecto hegemónico, es resigni% cado y disputado en la experiencia de educación intercultural 
desarrollada en la comunidad. Por otra parte, Philipp y Routier indagan en los relaciones de salud-
enfermedad y los procesos de trabajo en docentes de escuelas medias en la ciudad de Rosario, centrán-
dose en la relación entre docentes y estudiantes. El de Bo= elli indaga en la forma en que participantes 
de un centro espiritista, al tomar parte en talleres de formación resigni% can sus propias vidas y el 
mundo social que lo rodea. El trabajo de Villar nos permite repensar la vinculación entre antropología 
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y arqueología, analizando las relaciones entre el puma y las poblaciones mostrando el lugar que el feli-
no ocupa en las formas de construir, y habitar, el paisaje.  

Y no queremos olvidarnos, en este número estrenamos una nueva sección: “Crónicas y notas de 
campo”. La misma surgió como una pregunta que la autora, Marian a Gómez, nos hizo: si estaríamos 
interesados en publicar crónicas de viajes que, desde una mirada antropológica, re> exionen sobre el 
viaje pero también sobre el lugar visitado. La propuesta nos gustó y le pedimos que la mande. Pasamos 
varios meses pensando y discutiendo cómo será esta sección, si debía evaluarse y cómo. Finalmente, 
gracias a varios consejos -agradecemos especialmente a Daniel Badenes- organizamos la sección y aquí 
está la primera crónica para ustedes. Como siempre decimos: una vez en el Kula, siempre en el Kula...

Nos vemos en el próximo número, muchas gracias por seguir estando. 
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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. 

Palabras clave: interculturalidad - multiculturalismo - identidad - Pueblo Mapuche

[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.

[2] Prof. de Cs. Antropológicas, Facultad de Filosofía y Letras, UBA. Becaria Estímulo, UBA. Instituto de Ciencias Antropo-
lógicas, FFyL. Mail: pcserpe@gmail.com. 
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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.



17

            SERPE Re$ exiones sobre la interculturalidad...

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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LA IMPORTANCIA DEL MOVIMIENTO POR LA SEMILLA 

CAMPESINA DE MISIONES EN LAS REDES DEL MODELO DE 

DESARROLLO SUSTENTABLE

VIOLETA VIDAL1

RESUMEN

El objeto del presente trabajo es subrayar la relevancia del Movimiento por la Semilla Campesina de 
Misiones en las redes del modelo de desarrollo sustentable. Redes de alcance provincial, regional y 
global a través de las cuales se canalizan saberes, prácticas e ideologías. Estas re> exiones son resultado 
de una investigación realizada en Misiones (Argentina) entre 2008-2010  enmarcada en los abordajes 
de la antropología rural y ecológica.

Palabras clave: Desarrollo sustentable – Redes – Movimiento ambientalista

[1] Lic. en Antropología Social por la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Misiones. 

violetavidal@gmail.com
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ABSTRACT

 ̂ e purpose of this paper is to highlight the relevance of the Seed Peasant Movement from Misiones 
in the networks of sustainable development model. Networks of provincial, regional and global reach 
through which knowledge, practices and ideologies are channeled.  ̂ ese re> ections are the result of 
a research carried out in Misiones (Argentina) between 2008-2010 framed in approaches of rural and 
ecological anthropology.

Keywords: Sustainable development - Network - environmental movement

INTRODUCCIÓN

La estructura productiva de la Provincia de Misiones se caracteriza principalmente por una gran con-
centración de tierras utilizadas para la forestación, y pequeñas y medianas extensiones de productores 
particulares que se dedican a la producción de yerba, té y  tabaco, además de la producción de autocon-
sumo. Se trata de una de las provincias argentinas en donde más predomina la pequeña explotación 
agraria (Gunther, Correa, Lysiak; 2008), esta fuerte presencia de la agricultura familiar se debe a las 
políticas de colonización de % nales del siglo XIX y principios del XX, las cuales fomentaron la población 
del territorio con familias inmigrantes en unidades de explotación de 25 y 50 hectáreas. Las políti-
cas neoliberales y desregulatorias aplicadas en la Argentina en el transcurso de la década del ’90 han 
tenido un impacto negativo en las economías regionales vinculadas a actividades agroindustriales. 
La desaparición de los mecanismos de regulación2 y la liberación de los mercados en los principales 
cultivos determinaron una situación de deterioro por la excesiva baja de precios, sobreproducción y 
concentración monopólica. 

Esta coyuntura de deterioro económico generó un contexto en Misiones que hizo propicia la inci-
dencia de aquellas vertientes del movimiento ambientalista que buscaban integrar a los pobladores 
locales, en un cambio de estrategias del movimiento agrario misionero orientadas hacia un modelo 
de desarrollo sustentable (Ferrero: 2008). Por un lado, se evidenciaba cada vez más la necesidad de 
alternativas productivas que incorporasen al pequeño y mediano productor. Por otro lado, el deterioro 
de los suelos y de las fuentes de agua se hacía cada vez más evidente en su relación con el avance del 
desmonte por parte de actividades como el monocultivo forestal y el cultivo generalizado de tabaco 
Burley, caracterizado por las entregas de un paquete tecnológico productivo con una importante pre-
sencia de agrotóxicos, con los efectos a mediano plazo que ésto generaría en la economía regional. 
Se conformaba así una tendencia a comprender al desarrollo sustentable de una manera tanto social 
como ambiental (Foladori y Tommasino: 2001).

Una de las nuevas propuestas fue la comercialización por medio de las ferias francas: se trata de 
ferias libres de impuestos con el objetivo de mejorar el nivel de ingresos y calidad de vida de los peque-
ños productores familiares con la posibilidad de venta directa de su producción. Con antecedentes en 
el vecino país de Brasil, la primera feria se inauguró en Oberá en 1995 y la experiencia fue multiplicán-
dose en distintos lugares de la provincia (L. N. Alem, también en 1995; en Apóstoles, Aristóbulo del 
Valle, San Pedro, Eldorado y Andresito, en 1996; en El Soberbio, Puerto Rico y San Vicente, en 1997; en 
Montecarlo, Cerro Azul, Garuhapé, Bonpland y Posadas, en 1998). Esto fue posible gracias al esfuerzo 
conjunto del Movimiento Agrario Misionero (MAM) y del entonces Programa Social Agropecuario 
(PSA)23sumado al apoyo de municipios, organizaciones de productores rurales  y ONG’s (INDES, entre 

otras). 

[2] Tal es el caso de la disolución de la CRYM (comisión reguladora de la yerba mate) en 1991.

[3] El PSA fue un programa implementado desde 1993 y tenía como principal objetivo atender la pobreza rural. Desde 2009 

transformado en la Subsecretaria de Agricultura Familiar y posteriormente en la Secretaría de Agricultura Familiar.
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Vinculadas estrechamente a esta experiencia comienzan a realizarse desde 1997, ferias de inter-
cambio de semillas en distintos lugares de la provincia. Estas fueron impulsadas por las mismas insti-
tuciones que participaban de las Ferias Francas y otros actores a% nes que comenzaron a conformar el 
Movimiento por la Semilla Campesina de Misiones, al cual se suman actores año a año y cuyo principal 
objetivo es el de revalorizar, rescatar y difundir toda una serie de prácticas vinculadas a la conservación 
y manejo de germoplasma4 local, que se han dado a lo largo de generaciones entre familias y vecinos. 

A partir del trabajo de campo realizado para mi tesis de grado sobre el Movimiento por la Semilla 
Campesina de Misiones, y de otras experiencias previas y posteriores, he podido observar distintas 
interrelaciones a través de las cuales circulan elementos de un modelo de producción sustentable y que 
enriquecen al movimiento ambientalista de la provincia

A partir de esta investigación he detectado que si bien tanto las Ferias Francas como las Ferias de 
Semillas levantan la bandera en pro de la soberanía alimentaria, esto es una prioridad para las Ferias 
de Semillas. En el caso de las Ferias Francas estas se orientan a la integración de la agricultura familiar 
en el mercado mediante patrones alternativos -sin intermediarios entre productor y consumidor- con 
el objetivo de asegurar cierto nivel de autonomía y de brindar un ingreso a los pequeños productores 
ante la crisis de precios de los principales cultivos de renta. Las Ferias de Semillas se enfocan en ciertos 
valores no económicos: buscan rescatar tanto el valor de lo propio y de la diversidad como de los víncu-
los sociales que se generan con la circulación de las semillas, así como fomentar una alimentación más 
variada y saludable. (Vidal: 2010).

DETRÁS DE LAS SEMILLAS: MÚLTIPLES INTERCAMBIOS

“A la feria se viene a intercambiar ideas”

Productora de San Pedro (NE de Misiones)

Dada la apertura de este espacio donde no sólo el que participa recibe una alternativa más -que con-
siste en el acceso a la variedad semillas y por ende de alimentación, de producción, de consumo y/o de 
venta- sino que también posibilita desnaturalizar las prácticas de conservación y selección de semillas, 
se abre un abanico de intercambios de todo tipo donde el diálogo juega un papel importante ya que 
este también revaloriza los conocimientos y valores ligados a aquello que se intercambia. Como señala 
Gazolla: 

En muchos casos es a través de una de estas formas de sociabilidad y de conversaciones 
que surge información sobre cómo plantar determinada especie, cuál es el mejor tipo de 
cultivo, o qué rinde más, o también cuáles son las técnicas de manejo más adecuadas. De 
este modo, si por un lado la producción para autoconsumo engendra sociabilidad, por 
otro, las formas de sociabilidad también hacen surgir nuevos conocimientos relacionados 

a la producción para autoconsumo. (2004:81, Traducción propia)

Cuando un productor da o recibe una semilla puede intercambiar saberes y anécdotas acerca de 
este elemento. Se comparte con el otro el conocimiento de cuándo plantarla, cómo plantarla, cómo 
cosecharla y sus frutos, cómo cocinarlos, cómo guardarla, desde cuándo la tiene en la familia, o cómo la 
perdió, si es que en ese momento la está recuperando. En ocasiones se puede observar un compromiso 
tanto en el dar como en el recibir, un interés en que esa semilla sea aprovechada y que no se rompa el 
eslabón de circulación.

[4] Utilizo el término germoplasma para no referirme solamente a semillas sino también a estacas (de mandioca), tubérculos, 

bulbos, plantines, etc.
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A la feria se va tanto a buscar una semilla en particular como a sorprenderse viendo qué se puede 
llevar de nuevo. Incluso se dan los casos en que alguien divisa en el montón una semilla que conoce pero 
que hace tiempo no veía, produciéndose así un emotivo reencuentro. Pero también se va con la inten-
ción de disfrutar del encuentro, conocer personas con las cuales compartir experiencias y aprender 
cosas nuevas que podrían ser aplicadas en el hogar y la chacra y hasta implementar algunas prácticas 
para la vida cotidiana.

Habrá distintos momentos para conocerse entre sí. Esto puede suceder acercándose a las distintas 
mesas donde cada grupo expone sus semillas (o bien plantines, raíces o frutos que permitan circular 
el germoplasma), haciendo % la para almorzar, participando en distintas actividades expresivas y crea-
tivas, o en los talleres. En estos últimos, tanto técnicos como productores desarrollan distintas temá-
ticas tales como la conservación del maíz, la tenencia de la tierra, las leyes sobre semillas, el cuidado 
del las fuentes de agua y su relación con el monte, plantas medicinales, la elaboración de algún tipo de 
producto, o bien comparten alguna experiencia como la producción de maíz local para comercializa-
ción gestionada por parte de una organización de productores. Esta instancia posibilita un espacio de 
socialización tanto hacia dentro de la feria, como hacia fuera, con los vecinos a los que cada participante 
de la feria pueda llegar. Como señala una productora “Uno trabaja en grupo en los talleres y aprende 
cosas para transmitir a los vecinos”.

Dos conceptos guías para el Movimiento por la Semilla Campesina recorren estos talleres: sobera-
nía alimentaria y biodiversidad. El primero va más allá de una cuestión de seguridad alimentaria, ya 
que no sólo se plantea el acceder a los alimentos y a los recursos necesarios para la producción de los 
mismos, sino también considerar cuestiones como costumbres culinarias, el qué y cómo comer y en 
qué escala producir. Decidir qué consumir, cómo y quién lo produce de tal manera que se puedan res-
tablecer las relaciones con los ecosistemas existentes y reconociendo los conocimientos pre-existentes 
en toda su diversidad. (Garay y Vidal, 2009). En cuanto a la cuestión de la biodiversidad, M.C. (técnico 
del INTA) señala: “Es un concepto que para nosotros es muy fuerte porque imitando la naturaleza para 
que haya equilibrio y algo sea sustentable tiene que haber diversidad. Entonces este concepto lo tene-
mos que trasladar a la forma de trabajar de una familia o de una región”. 

De acuerdo a una técnica de la Secretaría de Agricultura Familiar, la idea es que junto con la va-
lorización de las semillas nativas y criollas vaya toda una propuesta agroecológica que promueva la 
diversidad, ya que en un lugar como Misiones no se puede pasar de una selva subtropical a un mono-
cultivo de pino, de tabaco o de yerba: “Para sostener en el tiempo la producción en nuestra provincia 
tenés que tener una variedad de plantas, de animales, de árboles, tiene que haber un poco de todo”.
Siguiendo ahora con cuestiones vinculadas a la diversi% cación productiva, otro técnico de la misma 
institución señala que ya no es su% ciente con el cultivo de tabaco adoptado por numerosas familias 
de pequeños productores para garantizar la subsistencia. Más allá de si adhiere o no a las propuestas 
agroecológicas, el pequeño productor debe diversi% car tanto para el autoconsumo como por si no tiene 

tener éxito con un único cultivo. 

Entonces abre el abanico y hace gallinas, vaca, chanchos, patos, poroto, mandioca, batata, 
zapallo, sandía, melón. Mantener la diversidad hace a un sistema más resiliente. Resilien-
te es: si yo tengo un ecosistema y se produce una invasión de langostas, si tengo sólo maíz 
las langostas se van a hacer un festín, van a arrasar con mi chacra. Si yo tengo diversidad, 
las langostas me van a comer el maíz, capaz el poroto, pero no me van a comer el araticú, 
no me van a comer algo del monte, del pedazo de monte que tengo, no me van a comer 
el pasto. Entonces cuando yo más diversidad tengo el sistema es más resistente a una ac-
ción externa y tiene más capacidad de recuperarse más rápidamente. Eso es resiliencia, la 
capacidad de preservarse o de recuperarse más rápido. Lo mismo para una sequía o para 

las lluvias.

La soberanía alimentaria reivindica la posibilidad de optar por la diversidad, la libertad de elegir el 
qué y el cómo cultivar. En su búsqueda por defender la biodiversidad y la soberanía alimentaria el Mo-
vimiento realiza diversas actividades, entre las cuales las ferias ocupan un lugar central. Porque como 
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señala uno de los fundadores del Movimiento: “si no hay semillas no hay agricultor, si no hay agricultor 
no hay semillas”.

Existe conciencia de los cambios que el modelo de monocultivo está provocando en los modelos de 
vida de pequeños productores e indígenas y muchos reconocen que ya no se guardan semillas como 
en otros tiempos. Aunque esta práctica ya no sea tan fuerte como lo fue quizá hace algunas décadas 
(cuando no era tan fácil aprovisionarse de insumos en el mercado), el valor simbólico y económico que 
tiene para muchos productores es un respaldo para seguir adelante. Así mismo, muchos jóvenes rura-
les están tomando estos valores con la intención de reproducirlos en sus prácticas cotidianas ya sea en 
las explotaciones particulares como en proyectos colectivos, de modo que no se trata de una reliquia 
próxima a sepultarse. Muchos de ellos, ya sean parejas comenzando con su propia chacra o jóvenes que 
todavía trabajan en la de sus padres, buscan pistas para no tener que someterse a un modelo que no 
está pensado para posibilitar a los pequeños productores una buena calidad de vida sino para maximi-
zar los rindes de los principales cultivos de renta.

Tal es así que en las ferias se encuentra latente la discusión sobre los distintos modelos productivos. 
Más allá de idealizaciones o críticas maniqueístas que se pueden observar tanto desde el campo inte-
lectual como del de movimientos sociales, aquí se puede apreciar la discusión a partir de la experiencia, 
de temores, de esfuerzos, de contradicciones. Lo que une todo esto es una búsqueda de alternativas 
que colaboren con la calidad de vida de quienes llevan adelante un emprendimiento productivo. 

APUNTES SOBRE LA CONSTRUCCIÓN DE UN MODELO SUSTENTABLE

Aquellos que participan del Movimiento atienden a un modelo integral tanto en lo social como en lo 
ambiental, y muchos de ellos se alistan en la lucha por un modelo agroecológico. Carla De Micco (2008) 
señala que en el campo del desarrollo rural en Misiones existen técnicos que adhieren a diferentes “pa-
quetes” de ideas: el desarrollista, el organizativo y el agroecológico. 

“El modelo agroecológico hace referencia a la necesidad de tener en cuenta los aspectos 
sociales y de conservación de la naturaleza. Se contrapone a la modernización agrícola de 
la revolución verde, y al modelo de los agronegocios, asociado a la ganancia inmediata, 
ambientalmente destructiva y sin distribución de los beneficios” (2008: 7). 

Es interesante ver los puntos a partir de los que Schiavonni, Perucca, Schvorer y Correa (2006) es-
bozan un paradigma de desarrollo rural alternativo. En este sentido, las autoras, plantean que muchas 
de las experiencias alternativas en el sector agrario de la provincia de Misiones:

• surgen en contraposición al modelo productivista y a las tendencias homogeneizantes y 
deterministas del capitalismo en el agro

• rechazan la especialización y la segregación sectorial de la agricultura, favoreciendo el 
eslabonamiento de múltiples actividades en un mismo espacio rural 

• promueven las acciones descentralizadas con el fin de reasentar la producción en el ca-

pital ecológico, social y cultural

En la feria se puede apreciar una heterogeneidad de emprendimientos sustentables que se dan en 
el plano provincial. Para comenzar a investigar este fenómeno se los podría dividir analíticamente de 
la siguiente manera:
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• un conjunto de productores que fundan sus decisiones como parte de las estrategias de 
salida de los cultivos agroindustriales tales como el tabaco5, producción citrícola a gran 
escala y la actividad forestal, quienes -orientándose a una diversificación productiva- bus-
can implementar algunas herramientas y posicionamientos provenientes de modelos sus-
tentables de producción. Con esto me refiero principalmente al amplio sector de peque-
ños productores agrarios de la provincia, dentro del cual se encuentran familias que han 
decidido realizar una reconversión productiva que implique un menor daño ambiental o 
bien que han reducido sus parcelas dedicadas al tabaco y diversificado su producción de 
verduras, frutas, carnes, huevos, lácteos y miel. En algunos casos se han implementado 
elementos de modelos sustentables, los cuales conviven con elementos del modelo de 
producción industrial utilizados previamente. Su llegada a las prácticas sustentables sue-
le ser originada a través de grupos de trabajo fomentados por organizaciones de apoyo 
al pequeño productor, ya sean estas gubernamentales, no gubernamentales o sindicales.

• un conjunto que parte desde un modelo sustentable ideal, con un capital económico y 
social inicial diferenciado que los ubica en una situación de privilegio con respecto al pri-
mer grupo y que a su vez cumple una función social dentro del movimiento ambientalista 
de la provincia por sus intenciones pedagógicas, ya que son potenciales vectores de infor-
mación sobre prácticas y fundamentos de modelos sustentables hacia aquellos miembros 
de la comunidad rural que estén interesados. En este sentido, me refiero a modelos pun-
tuales que no son representativos del medio local: como ser la agricultura biodinámica y 
la permacultura, además del modelo de agricultura orgánica y agroecológico que también 
circula en otras instituciones y organizaciones de productores. En algunos casos se trata 
de emprendedores de procedencia urbana, los cuales acarrean otros elementos a la red 
que interactúa con el movimiento ambientalista de la provincia.

Asimismo, existen en la provincia diferentes instituciones y organizaciones que han acompañado 
y acompañan al pequeño y mediano productor agrícola colaborando en el fortalecimiento de estas 
propuestas, algunas de las más destacadas y de mayor alcance son: el Movimiento Agrario Misionero 
(MAM) – que surgió en la década del 60 a partir de actividades realizadas en el sector agrario por el 
Movimiento Rural Cristiano –, la Secretaría de Agricultura Familiar (ex PSA), el Instituto de Desarrollo 
Social y Promoción Humana (INDES), la Red de Agricultura Orgánica de Misiones (RAOM), la Unión 
de Trabajadores Técnicos Rurales de Misiones (UTTERMI), la Pastoral Social (Cáritas de la Diócesis 
de Iguazú y de la Diócesis de Posadas), INTA (el caso de algunas agencias de extensión), Ministerio de 
Agricultura, entre otras. Otras instituciones que también serán un referente empírico son distintas or-
ganizaciones de productores, la sede provincial de la Asociación de Agricultura Biodinámica Argentina 
y la Multiversidad Popular en la cual se dicta una Tecnicatura en Agroecología. También podemos nom-
brar la relación de algunas de estas instituciones a organizaciones internacionales vinculadas a movi-
mientos sociales con base en organizaciones de campesinos e indígenas como es el caso de GRAIN, una 
organización con sede en distintos continentes cuyo  propósito principal es apoyar a agricultores de 
pequeña escala y a movimientos sociales en sus luchas por lograr sistemas alimentarios comunitarios 
basados en la biodiversidad, pronunciándose activamente en contra del registro de propiedad intelec-
tual de variedades genéticas y circulando sus fundamentos principalmente a través de las publicacio-
nes de la revista “Biodiversidad, sustento y culturas”.

Sumando emprendimientos, organizaciones e instituciones tenemos un amplio campo donde po-
dríamos decir que circula y se construye una cultura de lo sustentable a partir enfrentamientos e in-
tegraciones sobre los modos de hacer y de ver las posibilidades de llevar adelante un modelo que pone 
en tensión a la agricultura convencional. Esto forma parte de una red conformada no sólo por actores 
del medio provincial sino nacional y regional, teniendo en cuenta el contacto > uido con los países li-
mítrofes de Brasil y Paraguay. Por otro lado, existen muchas adscripciones a tendencias que exceden el 

[5] Cultivo con alto riesgo de intoxicación y contaminación por agroquímicos pero que es una de las pocas posibilidades de 

contar con obra social y dinero en efectivo al fi nalizar el año agrícola.
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plano territorial, me re% ero a in> uencias de organizaciones que acercan experiencias de otros puntos 
del planeta que se encuentran emparentadas a la búsqueda de alternativas que se da en la región. La 
identi% cación con sucesos que se dan tal vez en otro continente genera un sentido de pertenencia que 
potencia las luchas cotidianas que se dan en la construcción de un modelo sustentable. 

Cabe aquí mencionar que así como el equipo técnico que participa en las ferias de semillas tiene 
algunas características que los engloban y otras que los diferencian (formaciones, trayectorias, perte-
nencias institucionales), los productores también son parte de una realidad heterogénea si tenemos 
en cuenta factores como: el tipo y la variedad de su producción, el tamaño de su explotación, su per-
tenencia o no a organizaciones políticas o productivas, el lugar de donde provienen y su adscripción 
étnica o religiosa.

En su artículo “Heterogeneidade de conhecimentos no desenvolvimento rural sustentable”, Julia 
Guivant realiza un análisis de los discursos a favor del desarrollo sustentable, en el que nos advierte 
acerca de las idealizaciones del conocimiento tradicional por sobre el cientí% co, como si el primero fue-
ra necesariamente sustentable y como si el primero se tratara de un conocimiento estático que no ha 
recibido in> uencias a lo largo de las décadas, ya sea de la ciencia, de la historia o de la industria. Resulta 
de suma utilidad para esta instancia retomar su desafío de cómo desarrollar un concepto de conoci-
miento local que incorpore de forma más sustantiva una hibridez. Para esta autora, el conocimiento 
se construye a partir de las formas de decodi% car nuestras experiencias, desde nuestros repertorios 
cognitivos y en relación/oposición a diferentes actores en “situación de interfase” (1997). 

Dentro de este marco también cabe preguntarse a que se reconoce en la provincia como conoci-
miento tradicional y que otras dinámicas existen aparte de las de idealización en cuanto a integración, 
convivencia y confrontación de prácticas y saberes. La incorporación de los pobladores locales no siem-
pre  fue  la  imperante  en  el movimiento  ambientalista,  el  cual  en  las  últimas  dos décadas  ha  ido  
incluyendo  a  los  pobladores  rurales  por medio  de  la  difusión  de  una producción  más  sustentable.  
Es  así  que  se  ha  ido  reuni% cando  la  dicotomía naturaleza/sociedad en donde la conservación de 
la naturaleza y de las especies locales no tenía lugar para los ‘pobladores tradicionales’, a quienes pasó 
de considerarse como intrusos a potenciales guardianes de la biodiversidad. (Ferrero, 2008; Pellegri-
ni, 2006; Zanirato, 2006). Para Lombardo (2009), se plantea una nueva forma de plantear la relación 
entre vida y política desde el momento en que el cuidado del ambiente deja de ser una suma de singu-
laridades para convertirse en una problemática única y mundial.

En relación con esto Beck (2006) nos plantea que la politización del objeto de las ciencias naturales 
las vincula a una situación más propia de las ciencias sociales, ya que no se puede comprender a la na-
turaleza de manera autónoma a los sistemas económicos, políticos y culturales de nuestra sociedad. La 
naturaleza es un producto histórico integrado a la circulación universal de la producción industrial y 
los problemas ambientales no sólo afectan a la sociedad sino que son generados socialmente.

TEJIENDO EL MOVIMIENTO

Es posible observar dentro del Movimiento Semillero un intento por integrar distintas dimensiones y 
a distintos sectores que hacen a un mismo fenómeno. Desde integrar saberes académicos con saberes 
que nacen desde la práctica y la herencia, hasta conectar episodios que suceden en distintos puntos del 
planeta en el plano biológico, social, económico, legislativo y, sobre todo, político. Se busca construir 
desde la experiencia de actores procedentes principalmente de distintos puntos de la provincia atrave-
sados por distintas circunstancias y trayectorias.

Es a partir de esta situación que resultaría interesante profundizar en un análisis de las redes y 
dinámicas en las que se encuentran insertos los actores que componen el movimiento, redes que se 
superponen notablemente con aquellas que se caracterizan por llevar adelante la construcción de un 
modelo sustentable. Me gustaría aquí relacionar la noción de red de Latour  y el modelo rizomático de 
Deleuze y Guattari, partiendo de los principios que estos últimos proponen sobre la noción de rizoma, 
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para dar cuenta de ciertos elementos característicos del Movimiento Semillero. Para Latour, la noción 
de traducción o de red articula distintos niveles de acción. Teniendo en cuenta que los discursos tam-
bién son acciones, una herramienta que pueda articular tal diversidad es sumamente rica. De acuerdo 
a los principios de conexión y heterogeneidad, cualquier punto del rizoma puede ser conectado, y debe 
serlo. Eso no sucede en el árbol ni en la raíz, que siempre % jan un punto, un orden: 

“El árbol lingüístico, a la manera de Chomsky, sigue comenzando en un punto S y pro-
cediendo por dicotomía. En un rizoma, por el contrario, cada rasgo no remite necesaria-
mente a un rasgo lingüístico: eslabones semióticos de cualquier naturaleza se conectan en 
él con formas de codificación muy diversas, eslabones biológicos, políticos, económicos, 
etc., poniendo en juego no sólo regímenes de signos distintos, sino también estados de 

cosas.” (2007:13)

La consecución de los objetivos del Movimiento Semillero se encuentra inserta en una vorágine en 
la que, junto al modelo agroindustrial imperante, los discursos ecologistas no siempre son de % ar ya 
que en ocasiones fomentan un compromiso que no siempre es guiado con el ejemplo o que no es fácil 
de ser llevado adelante en circunstancias dispares. Sumado a este contexto, los productores deben op-
tar diariamente entre elementos de uno y otro modelo, movidos tanto por su experiencia y sus circuns-
tancias como por in> uencias de distintos tipos: las del vecino, las de la familia, las de los compañeros 
de alguna organización, las de distintos técnicos o las del vendedor de alguna agropecuaria. 

El esfuerzo del Movimiento por revalorizar el intercambio de semillas locales me lleva a detectar 
que el lugar de la semilla entre los productores no siempre es el mismo. Para Kopyto= , la singulariza-
ción de objetos llevada a cabo por grupos sociales plantea un problema especial ya que… “…debido a 
que es realizada colectivamente, ostenta el sello de la aprobación conjunta, canaliza la tendencia indi-
vidual hacia la singularización y asume la responsabilidad del carácter sacro cultural” (Kopyto=  ,1991: 
109). Y es posible que aún para quienes no sientan la semilla como un valor en sí, se abra la posibilidad 
de re> exionar sobre esta y otras cuestiones relacionadas a la biodiversidad. 

En este sentido las relaciones con organizaciones de productores y organizaciones ambientalistas 
tanto de otras provincias como de otros países –sobre todo limítrofes-  inciden en las prácticas y dis-
cursos locales.  Si mani% esto que las prácticas locales son resigni% cadas a través de una mirada global 
quisiera dejar claro que no sólo se trata de “miradas más amplias”, sino de procesos que van de lo local 
a lo global y viceversa. Retroalimentándose. Como señalan Deleuze y Guattari (2000) en su modelo 
rizomático, cualquier predicado a% rmado de un elemento puede incidir en la concepción de otros ele-
mentos de la estructura, sin importar su posición recíproca. Aunque también es necesario decir que 
hay elementos que pueden subrayar ciertos predicados y prácticas, ya sean estos emitidos por parte de 
técnicos como por productores. Me re% ero sobre todo a las distintas trayectorias y potencialidades de 
los distintos agentes que son reconocidas por el entorno.

REFLEXIONES FINALES

Mi intención no es plantear al movimiento ambientalista en la actualidad como una fuerza contra-
hegemónica, sino como uno que, a pesar de las sucesivas batallas perdidas, sigue trabajando en pos de 
generar aportes al desarrollo social y ambiental sustentable. Si bien algunas acciones en esta dirección 
puedan parecer débiles, la/s ideología/s que las sustentan están en constante circulación, articulación 
y multiplicación. Un fenómeno como el del Movimiento Semillero no es primero local o primero global 
sino que hay movimientos locales y globales que se retroalimentan constantemente a través de discur-
sos, prácticas y sentires. La relación con organizaciones internacionales tales como GRAIN generan 
una tendencia a la formación del movimiento en el plano legal sobre cuestiones como la biodiversidad 
y el patrimonio comunitario que llevan a tomar postura sobre las leyes de propiedad intelectual. A 
través de ésta y otras organizaciones se genera una articulación con la situación otros países con estas 
cuestiones. Sin ir muy lejos, en Brasil y Paraguay se hace más notable el con> icto con los monocultivos 
sojeros que en Misiones se da en el plano forestal. La posibilidad de analizar dinámicas externas per-
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mite abrir el panorama sobre cuestiones internas. La feria de intercambio de semillas y las reuniones 
del movimiento semillero, son espacios de acceso a la información y de articulación de relaciones tanto 
locales como extraterritoriales a partir de las cuales es posible proyectar líneas de acción.

En cuanto a la posibilidad de analizar el modelo sustentable, se puede observar una polisemia que 
plantea la necesidad de abordarlo desde un enfoque holístico propio de la antropología que tenga en 
cuenta las distintas dimensiones que hacen al objeto de estudio: ambientales, sociales, culturales, tec-
nológicas, económicas, políticas, ideológicas e institucionales. Enfoque holístico que a su vez intenta 
ser adoptado por quienes llevan adelante modelos de desarrollo sustentable, especialmente el agroeco-
lógico. Se podría hablar de una cultura de lo sustentable que se construye a través de enfrentamientos 
e integraciones sobre los modos de hacer y ver las cosas, me parece interesante avanzar en el análisis 
de como conviven estas maneras y saberes desde una heterogeneidad de trayectorias y con objetivos 
diversos.
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EL LUGAR DEL PUMA. REPRESENTACIONES SOCIALES 

Y CULTURA MATERIAL EN EL VALLE DEL CAJÓN 

(CATAMARCA, ARGENTINA)1 

PABLO VILLAR2

RESUMEN

El objetivo de este artículo es dar a conocer los resultados preliminares del trabajo de campo realizado 
en la vertiente occidental del valle del Cajón (Catamarca, Argentina). Desde una perspectiva etnográ-
% ca y etnoarqueológica este trabajo propuso indagar las relaciones establecidas entre el puma (Puma 
concolor) y los pobladores locales de dicho sector del Noroeste argentino. En esta región, la conserva-
ción de objetos producto de su caza (pieles, cráneos, garras y grasa) y su utilización como elementos 
ornamentales o emblemas, las asociaciones simbólicas que los pobladores realizan sobre el felino y 
los lugares del paisaje asignados a su % gura, dan cuenta de la importancia actual de este animal y su 
in> uencia en las formas locales de construir y habitar el paisaje.

Palabras claves: Noroeste argentino, Cultura material, Puma (Puma concolor)

[1] A la comunidad de La Quebrada y Ovejería Chica por su hospitalidad y colaboración ante todos nuestros proyectos. A 
Cristina Scattolin y Fabiana Bugliani por sus correcciones, comentarios y sugerencias que enriquecieron la versión final de 
este trabajo. A Fabiana Bugliani y Sofía Fernández Sancha por su cálida compañía y colaboración durante las jornadas de 
campo. A Iván Pajak por el decoro de la fotografía. Y a todos los miembros del equipo de investigación PasCal quienes también 
acompañaron este proyecto.

[2] Licenciado en Antropología, FCNyM-UNLP. Correo electrónico pablin.bch@gmail.com
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ABSTRACT

 ̂ e aim of this paper is to present the preliminary results of % eldwork conducted in the western side 
of the Cajon Valley (Catamarca, Argentina). From an ethnographic and ethnoarchaeological perspecti-
ve, this work was performed in order to investigate the relations between the puma (Puma concolor) 
and local people of that area of northwestern Argentina. In this region, the conservation of objects 
hunting product (skins, skulls, claws and fat) and their use as ornaments or emblems, symbolic as-
sociations that villagers performed on feline landscape and places assigned to her % gure, realize the 
current importance of this animal and its in> uence on local ways to build and inhabit the landscape. 

Keywords: Argentine Northwest, Material culture, Puma (Puma concolor)

INTRODUCCIÓN

Este trabajo da a conocer los resultados de la investigación etnográ% ca y etnoarqueológica, llevada a 
cabo en la vertiente occidental del valle del Cajón (Catamarca, Argentina). La experiencia se desarrolló 
en mayo del año 20133 con el objetivo de comprender las relaciones establecidas entre el puma (Puma 
concolor) y los habitantes de dicho sector del Noroeste argentino. Esta iniciativa conlleva intenciones 
más amplias como entender de qué manera la cultura material y las representaciones sociales que los 
pobladores hacen del puma in> uyen en las formas locales de construir y habitar el paisaje.

De este modo nos preguntamos ¿Cómo en este sector del noroeste argentino la presencia del felino 
condiciona o construye el espacio cotidiano? ¿Qué papel desempeña la materialidad y las representa-
ciones ligadas al felino en la construcción actual de su % gura? Complementando diferentes estrategias 
metodológicas provenientes de la etnográ% ca y etnoarqueológica buscamos aproximarnos a estos in-
terrogantes contemplando una mirada integradora de la diversidad bilógica y cultural.

Así, durante las tareas de campo, desarrollamos una serie de actividades en la comunidad de La 
Quebrada y Ovejería Chica, entre las que se destacan, la implementación de entrevistas semiestructu-
radas, la observación participante y el recorrido de paisajes en compañía de los habitantes locales. Con 
el % n de documentar y registrar los objetos y lugares más relevantes se elaboraron e implementaron 
registros estandarizados que permitieron dar cuenta la información obtenida.

LA EVIDENCIA ARQUEOLÓGICA EN EL SUR DE LOS VALLES CALCHAQUÍES

El felino ha in> uenciado signi% cativamente en los modos de actuar y pensar en épocas prehispá-
nicas siendo reverenciado por distintas sociedades, como una deidad sagrada, adoptado como ícono 
de poder y representado en la iconografía religiosa de diferentes poblaciones andinas (Tello, 1923; 
Lumbreras, 1989; Zuidema, 1989; González, 1998). Entre los pueblos prehispánicos del Noroeste ar-
gentino, se destaca su centralidad en la iconografía de la denominada cultura Aguada (400-1000 d.C.) 
(González, 1998; Pérez Gollán, 1998, 2000; Gordillo, 2011). También se lo representó en objetos de la 
cultura Santamariana (1000-1500 d.C.) (Reynoso y Patrolongo, 2008) entre otras.

[3] La implementación y ejecución del proyecto se realizó con la obtención de la beca Estímulo a las Vocaciones Científicas 
(CIN-UNLP convocatoria 2012), esta experiencia se efectuó en el marco del proyecto “El hábitat en el calchaquí prehispánico”, 
dirigido por Lic. Cristina Scattolin y acreditado dentro del Programa de Incentivos Docentes de la FCNyM de la UNLP, el cual 
intenta una reconstrucción de la historia prehispánica de las sociedades aldeanas del Noroeste argentino.
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Sin embargo, la arqueología del primer milenio d.C. en el sur de los valles Calchaquíes, no propor-
ciona evidencias materiales concretas y tampoco representaciones iconográ% cas de felinos, a diferen-
cia de lo que ocurre en regiones vecinas como los valles de Ambato y Hualfín (Scattolin, 2003). En 
ambos la imagen del felino se encuentra presente en la iconografía cerámica, donde fue recreada de 
distintas formas, destacándose representaciones realistas, en algunas ocasiones junto a personajes 
humanos y en otras combinando rasgos felinos y humanos (González, 1998, Pérez Gollán 1998, 2000). 
Esta ausencia de evidencia en el registro arqueológico nos llevó a interrogarnos por la relación que hoy 
en día se establece entre el felino y las comunidades locales.

LA QUEBRADA Y OVEJERÍA CHICA

Esta investigación se sitúa en la vertiente oeste del valle del Cajón, en los parajes de La Que-
brada (26º41’13,29”S y 66º27’29,97”O) y Ovejería Chica (26º36’,57”N y 66º20’57”O), co-
munidades que en la actualidad reúnen una pequeña población, integrada por unas trein-
ta familias, que se encuentran asentadas en forma dispersa en las cercanías de los cursos de agua

Figura 1. Ubicación geográ% ca de la de La Quebrada y Ovejería Chica localidades donde se realizo la 
investigación (1)
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La información, proveniente de las excavaciones arqueológicas, realizadas por el equipo PasCal4, 
reconoce la profundidad histórica que tiene la ocupación del área. Distintas sociedades eligieron este 
sector del valle para situar sus asentamientos, desarrollar sus modos de subsistencia o realizar sus 
prácticas funerarias desde hace por lo menos 6000 años (Scattolin et. al 2009, Cortés,  2011). En el sec-
tor centro sur de este valle el equipo ha realizado investigaciones en tres aldeas del período Formativo 
(los sitios Cardonal, Yutopián y Bordo Marcial) y en un poblado aglomerado del Tardío (Loma l’Ántigo), 
además de realizar estudios sobre las estructuras agrarias presentes en la zona y sobre la arquitectura 
funeraria, desde una perspectiva del paisaje y con un enfoque integrador. Hoy en día la economía local 
es principalmente agrícola-ganadera. La cría de cabras, ovejas y vacas se complementa con el trabajo 
en pequeñas % ncas donde la siembra de maíz, zapallos y habas se realiza con propósito de satisfacer el 
autoconsumo. Asimismo el cultivo de alfalfa es utilizado por los pobladores locales para alimentar los 
animales domésticos. 

En búsqueda de relaciones entre el entorno natural y los habitantes locales y transitando estas 
re> exiones a partir de la % gura del felino, recurrimos a la perspectiva del paisaje planteada por Ingold, 
quien entiende que los paisajes son construidos y rede% nidos constantemente como resultado del ha-
bitar cotidiano. Estas prácticas modelan y se inscriben en el paisaje dejando testimonio del “modo de 
estar en el mundo” de las poblaciones actuales y de las generaciones pasadas (Ingold, 1993). En este 
mismo sentido consideramos que el espacio es un lugar practicado y es la intervención de los poblado-
res por medio de sus acciones lo que con% gura el ambiente como paisaje cultural (de Certeau, 2000). 

En esta investigación la cultura material asociada al felino, es entendida como objeto simbólico, 
ejerciendo un rol activo dentro del contexto social (Bourdieu, 1977) (para ver una teorización sobre la 
materialidad ver Miller, 2005). Estos lineamientos generales son complementados desde la perspec-
tiva de la “trayectoria social de los objetos” propuesta por Appadurai (1991). En esta primera aproxi-
mación, el análisis de la trayectoria social de los objetos implica comenzar a recrear los movimientos 
y la circulación de la cultura material. Consideramos junto con este autor que “… debemos seguir a las 
cosas mismas, ya que sus signi% cados están inscritos en sus formas, usos y trayectorias” (Appadurai, 
1991:19).

Las principales características ambientales en este sector del Noroeste argentino se deben a que 
el valle se sitúa en un sector transicional entre espacios ecológicos diferentes, en un paso natural que 
conecta la región puneña con la valliserrana (Scattolin et. Al, 2009). El clima es seco, las precipitaciones 
escasas y los vientos fuertes, con una marcada amplitud térmica entre el día y la noche. La cubierta 
vegetal es una estepa arbustiva xeró% la, que se compone de arbustos bajos y pastos de altura que tapi-
zan el valle de forma intermitente a unos 2900 msnm. También están presentes en la región diferentes 
ejemplares de cactáceas como el cardón (Trichocereus sp.) y arbustos de un metro y medio de altura 
como la brea (Cercidium praecox), elementos indispensables utilizados para la construcción de vivien-
das y como leña respectivamente. Los animales silvestres que conviven con los habitantes locales, son 
principalmente la vicuña (Lama vicugna), el zorro (Pseudalopex culpaeus) y el puma (Puma concolor) y 
algunas aves como el cóndor (Vultur gryphus) y el carancho (Caracara plancus). 

En este ambiente semiárido los pobladores locales desarrollan una economía agrícola pastoril don-
de el recurso agua y la actividad del pastoreo son indispensables para asegurar la subsistencia de las 
familias. El devenir cotidiano produce una clasi% cación y organización propia del paisaje. Así, los ani-
males, los ríos, las vegas y áreas productivas e improductivas adquieren valoraciones y signi% cados 
especí% cos. 

METODOLOGÍA

[4] El equipo de investigaciones arqueológicas PasCal está cargo de la Lic. Cristina Scattolin y desde los años ´90 ha iniciado 
un programa de investigaciones arqueológicas en la localidad que busca brindar una caracterización diacrónica de los proce-
sos de cambio en la larga duración, desde los primeros pobladores aldeanos hasta la llegada de los europeos.
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Con el % n de indagar las relaciones establecidas entre el puma (Puma concolor) y los pobladores loca-
les, implementamos distintas estrategias metodológicas. La perspectiva etnoarqueológica fue utiliza-
da para abordar la interrelación dinámica entre la conducta humana y sus derivados materiales, con 
el % n de interpretar la cultura material en su propio contexto de signi% cación (Hodder, 1994). Esta 
herramienta permitió no solo recrear el contexto actual de signi% cación de la cultura material, sino 
también, pensar la materialidad como fuente principal de información para re> exionar e interpretar el 
pasado local. Por su parte la perspectiva etnográ% ca proporcionó diferentes técnicas de investigación 
que fueron consideradas en este estudio situaciones sociales en el sentido propuesto por Hammersley 
y Atkinson (1994) es decir, situaciones recreadas por el investigador para alcanzar sus objetivos.

Mediante 16 entrevistas semiestructuradas, se realizó una primera aproximación sobre la proble-
mática planteada. Las entrevistas se llevaron a cabo en las viviendas de los interlocutores o durante 
los recorridos por distintos lugares referenciados y signi% cativos para los pobladores de La Quebrada y 
Ovejería Chica. La construcción de los cuestionarios se realizó a partir de tres núcleos temáticos gene-
rales –ambiente, objetos y cosmología– de los cuales derivaron los interrogantes que se realizaron en el 
campo. En este sentido las preguntas se orientaron a la descripción de los lugares de caza del puma, el 
tipo de objetos conservados luego de su captura, sus usos y prácticas de conservación, así como relatos 
locales sobre este animal y las creencias que sobre él se tienen. Durante el desarrollo de las entrevistas 
se utilizaron fotografías vinculadas con la % gura del felino que facilitaron la comunicación y el diálogo, 
enriqueciendo las re> exiones realizadas por los interlocutores. 

El registro se realizó por medio de % chas estandarizadas en las cuales se incluyó aspectos sobre el 
contexto donde se desarrolló la entrevista (si el encuentro fue solicitado o espontáneo, hora del día, 
lugar y observaciones generales) y datos sobre los interlocutores (sexo, edad, familia de pertenencia). 
Durante los encuentros fue posible observar objetos de la cultura material derivados de la caza del 
puma, que fueron documentados por medio de inventarios estandarizados, en los que se detalló las 
medidas de los objetos, la ubicación del hallazgo, modos de obtención, su conservación y una breve 
descripción del mismo. Además como herramienta de indagación y exploración se realizaron recorri-
dos del paisaje en compañía de pobladores locales. De los espacios vinculados especí% camente al felino, 
se consideró el tipo de sitio, sus medidas, observaciones generales y la georreferenciación a través de 
un dispositivo GPS. El registro se complementó con fotografías y notas de campo donde se plasmó la 
información obtenida.

RESULTADOS

En la vertiente oeste del valle del Cajón la caza del puma es una actividad principalmente masculi-
na, que puede ser realizada en forma grupal o individual, aprendida desde una edad temprana, cuando 
los jóvenes comienzan a cuidar los animales domésticos (cabras, ovejas y vacas). Es una ocupación que 
implica un despliegue de conocimientos prácticos sobre: técnicas de rastreo, habilidades de orienta-
ción, un entendimiento minucioso del terreno, además de la capacidad de manipulación de armas, para 
lograr una captura exitosa. En esta tarea resultan indispensable la ayuda de perros que están adiestra-
dos para el rastreo y cuidado del ganado. Incluso requiere un gran esfuerzo físico, ya que puede obligar 
al cazador transitar largas distancias por terrenos rocosos y con pendientes pronunciadas. Si bien los 
objetivos de la caza son múltiples, la principal argumentación esgrimida por los pobladores locales es 
que ésta, es una empresa realizada con el % n de proteger y cuidar los animales domésticos.

Sin embargo, luego de la caza del puma, ciertas partes de los mismos son conservadas. Hemos podi-
do registrar en distintas viviendas un total de ocho pieles de puma, dos correspondientes a ejemplares 
adultos, cinco juveniles y un ejemplar pequeño. Se registraron tres cráneos, que no corresponden a 
los mismos ejemplares de las pieles, son individuos adultos y cada uno de ellos fue expuesto a un tra-
tamiento de limpieza con el % n de descarnarlo completamente. Este proceso se realizó por medio del 
hervido prolongado de los huesos o la inmersión de los mismos en agua con cloro. Asimismo uno de 
ellos fue laqueado con barniz a % n de preservarlo mejor. También se registró que las garras del animal 
apresado pueden ser utilizadas como colgantes y que la grasa es conservada y luego es empleada para 
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aliviar contusiones. En todos los casos registrados la obtención de los objetos se efectuaron a partir de 
la caza realizada por el propio propietario del objeto. 

Nos parece pertinente destacar que en el Noroeste Argentino las pieles de felino son un elemento 
de suma importancia dentro del mito ampliamente difundido en la región sobre el uturunco/u, co-
nocido como hombre-felino. Como describe Colombres, “Se trata por lo general de un indio viejo que 
en horas de la noche se convierte en jaguar, revolcándose sobre la piel de este animal” (Colombres, 
1984:175). Así podemos advertir como ciertos objetos que se atesoran actualmente en esta localidad, 
se incorporan en relatos más extendidos en la región, entrelazándose con representaciones para ar-
gumentar historias o leyendas que dan explicación del orden social e in> uyen sobre el accionar de los 
habitantes locales.

Con respecto a la ubicación de los objetos solo fue posible acceder a ellos a solicitando su observa-
ción. Las pieles y cráneos son conservados en el ámbito privado ya sea en habitaciones o exhibidas en 
el interior de los espacios domésticos de las viviendas. En cambio, las garras por su tamaño, son utili-
zadas como objetos personales. También pudimos obtener información de dos casos en que dos pieles 
fueron obtenidas como regalo u obsequio entre pobladores. Todos los objetos conservados recibieron 
un tratamiento cuidadoso con el % n de contribuir a su preservación. 

Para los pobladores locales de la vertiente oeste del valle del Cajón, los cerros y zonas de puna son 
percibidos como lugares de pertenencia del puma mientras que las ciénagas y vegas se reconocen como 
lugares de caza y los ámbitos rocosos y las cuevas como los lugares de morada. Se destaca que en algu-
nas oportunidades la referencia paisajística se realiza principalmente por medio de categorías que no 
hacen referencia a puntos concretos en el paisaje, mientras que en otras, son localizaciones especí% cas. 
Por ejemplo, según nos hizo saber uno de nuestros interlocutores el sector de Peñas Azules al este de 
Ovejería Chica es considerado uno de los lugares donde vive el león y es mencionado como la “Casa 
del León” por los pobladores locales. La denominación hace referencia a una cueva, a la que tuvimos 
acceso durante nuestros trabajos de campo, que se encuentra ubicada en un des% ladero pronunciado 
(un corte de roca recto, de al menos unos 20 metros de alto) sobre la margen izquierda del río Ovejería. 
Las prospecciones realizadas sobre el sector próximo conocido como Campo de Fraile, permitieron 
observar tumbas muy próximas formando cementerios excavadas por Weiser en la década de 1922 y 
registradas como cementerios (Weiser, 1922). Asimismo durante los recorridos no se divisaron vivien-
das o puestos abandonados.

Animal Comportamiento Atribuciones Procesamiento Cultura material

Puma

(Puma concolor 
sp),

Carnívoro

Solitario

Esquivo, evasivo

Territorial

Habitualmente 
nocturno

Astucia

Agresividad

Agilidad

En el lugar de cap-
tura

Pieles

Cráneos

Mandíbulas

Garras

Zorro colorado 
(Pseudalopex cul-

paeus)

Omnívoro

Nocturno

Astucia

Engaño

En los alrededores 
de la vivienda

Solo pieles

Tabla 1 Comparativo entre los atributos dados al puma y al zorro

Por otro lado con el interés de analizar la relación distintiva que establecen los pobladores con el 
puma, mencionamos el caso del zorro (Pseudalopex culpaeus). Resumimos los principales atributos re-
gistrados a uno y otro animal por parte de los pobladores locales en la tabla número 1. Seleccionamos 
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este animal ya que también es considerado por los lugareños como uno de los principales depredadores 
del ganado doméstico, especialmente de animales pequeños. Esta característica es de suma importan-
cia ya que convierte al zorro, al igual que el puma, en uno de los animales más perseguidos. Sin em-
bargo, a pesar de que ambos animales perjudican considerablemente la economía local y son cazados 
constantemente, registramos diferencias en el orden de las partes seleccionadas y conservadas. Del 
zorro obtuvimos únicamente registro de pieles y en todos los casos se negó el consumo de su carne por 
su olor desagradable. Las diferencias se observan también en el procesamiento post mortem del puma, 
el cual se realiza en el lugar de captura, a diferencia del tratamiento recibido por el zorro, que se realiza 
principalmente en la vivienda. Según la información obtenida, este accionar se debe al porte del ani-
mal, su peso y la di% cultad que presenta transportarlo entero desde el sector de caza hasta la vivienda, 
siendo un animal que por lo general no es consumido por los pobladores locales. 

DISCUSIÓN

El puma, carnívoro por excelencia, se alimenta de animales silvestres y de ganado doméstico de peque-
ño y mediano porte, convirtiéndose en una de las principales amenazas a la actividad económica reali-
zada en la localidad. En efecto, el cuidado de los animales y el control de los depredadores adquieren un 
rol fundamental en la dinámica social cotidiana, siendo éstas las principales actividades que vinculan 
a los pobladores con el felino.

Como característica distintiva de su comportamiento, el puma se destaca por matar animales en 
exceso y no comer en su totalidad los ejemplares apresados. Este hábito alimenticio es visto con cierto 
rechazo y como una conducta indeseable por los pobladores locales, expresando que mata por gusto 
o complacencia, por lo que es conocido localmente como “el daño” (también llamado “el león”). Esta 
caracterización nociva se relaciona con la importancia de la cría de cabras y ovejas, no solo en la eco-
nomía local sino también en el universo andino en general. Como ejemplo de nuestros argumentos, 
durante nuestras actividades de campo observamos este tipo de situación en la caza de una oveja 
perteneciente a una de las familias habitantes de La Quebrada. La cacería se realizó en las cercanías de 
una vega, que por sus características (humedad y pasturas) es un lugar donde los animales pastan, en 
un sector próximo al cementerio de La Quebrada conocido como La Ciénaga.

La pérdida de animales es una problemática muy importante para toda la comunidad, situación que 
es atribuida, por los pobladores locales, al aumento de la cantidad de pumas en la región. Sobre esta 
cuestión, dos de los interlocutores han a% rmado que actualmente el puma “es una plaga” (Habitante 
de La Quebrada, mujer 31 años y habitante de La Quebrada varón 74 años). Sin embargo en la década 
de 1980 la comercialización de pieles tanto de puma, como de zorros contribuyó signi% cativamente a 
la disminución en el número de felinos en estos valles, siendo los valles Calchaquíes una de las princi-
pales zonas de caza (Juliá et al. 2000). Tal es la situación que actualmente se encuentra prohibida su 
caza en resguardo de la especie y solo se permite su captura por daños en la actividad ganadera (Ley 
Provincial N 4855/95 Protección de la Fauna Silvestre). 

Cuando se solicitó describir el comportamiento del puma una de las entrevistadas a% rma que “El 
león mata y sigue” (habitante de La Quebrada, mujer 63 años), mientras que otra manifestó que el puma 
captura la hacienda “cuando pasa para el cerro” (habitante de La Quebrada, mujer 29). De este modo que-
da claro que al animal se le atribuyen cualidades de desplazamiento, circulación o movimiento dentro 
del paisaje quebradeño. A diferencia de nuestros presupuestos iniciales, sobre los cuales buscábamos 
puntos concretos o % jos en el espacio donde ubicar esta % gura, obtuvimos como resultado respuestas 
que referencian extensos sectores del paisaje. Estas observaciones y expresiones locales coinciden con 
la etología del puma, que al ser un animal solitario y territorial puede recorrer grandes distancias en 
poco tiempo (Juliá et al. 2000). De este mismo modo, al hacer referencia al comportamiento del puma 
un joven cazador utilizó la expresión “anda por entero” (habitante Ovejería Chica, hombre, 19 años) 
mientras que otro manifestó “siempre está” (La Quebrada, hombre 18 años). A% rmaciones que resu-
men de forma signi% cativa, la idea de la presencia constante en el paisaje. 
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Figura 2 Cazador de La Quebrada exhibiendo pieles de puma

A partir de la cultura material derivada de la caza, se puede conjeturar su importancia no solo en la 
esfera económica, sino también en la simbólica. Luego de apresar un puma, el cazador conserva solo 
determinadas piezas, entre las que pudimos observar pieles, cráneos, mandíbulas y garras. También 
registramos un caso en que la grasa fue conservada con el % n de realizar una untura para aliviar con-
tusiones. A su vez, el procesamiento del animal implica una cuidadosa selección de aquellas partes 
que se conservarán y aquellas que serán descartadas. Estas últimas también pueden recibir diferentes 
tratamientos, como dejarlas sencillamente abandonadas en el lugar de caza o ser enterradas como 
ofrenda. Consideramos que estas acciones pueden ser entendidas como instancias de negociación, de 
prestaciones y contraprestaciones con el entorno natural, donde el paisaje deja de ser sencillamente el 
ambiente físico para transformarse en un agente tutelar no humano. 

Asimismo durante los recorridos pudimos registrar otras instancias de negociación, que realizan 
los pobladores locales al transitar el paisaje, conocidas localmente como pagos. Para poder trasladarse 
sin problemas es necesario que los pobladores realicen un pago u ofrenda a la tierra que consta, por 
lo general, en colocar hojas de coca o alguna roca de cuarzo blanco en las apachetas, acumulaciones de 
piedra dispuestas en forma de montículo que son lugares destacados del camino, debido a su visibili-
dad o altura. Estas acciones nos llevan a destacar formas locales de construir el ambiente por medio 
de instancias dialógicas donde el paisaje y los campesinos se constituyen mutuamente (Quesada y 
Korstanje, 2010).

En tal sentido, Bárbara Martínez (2010) describe y analiza la muerte de un renombrado cazador en 
la localidad de San Antonio del Cajón, también ubicada en el mismo valle y contigua a La Quebrada y 
Ovejería Chica. Explica este suceso como consecuencia del accionar del cazador, al haber sobrepasado 
el límite de pumas que podía cazar. Quebrantar esta pauta puede acarrear consecuencias fatales, así el 
deceso del cazador se explica como resultado de la intervención de la Pachamama a través de la % gura 
del león (Martínez, 2010). Estas prácticas no solo ponen de mani% esto la forma de relacionarse con el 
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entorno natural por medio de negociaciones que poseen los habitantes locales, sino también nos llevan 
a considerar la % gura del puma en relación con el culto hacia la Pachamama, temática que excede los 
% nes de este trabajo (ver Mariscotti de Görlitz, 1978).

CONCLUSIONES

Con el objetivo de investigar cómo la materialidad y representaciones que las personas hacen del puma 
in> uyen en la forma de habitar el paisaje, y reconociendo que éstas han cambiado con el tiempo, rea-
lizamos una serie de observaciones etnográ% cas y etnoarqueológicas, con el interrogante de cómo son 
actualmente las relaciones establecidas entre el puma y los pobladores de la vertiente occidental del 
valle del Cajón. Este abordaje considera que los modos de habitar y construir el paisaje son resultado 
de acciones llevadas a cabo por las poblaciones que actualmente habitan el valle y por quienes también 
lo habitaron en el pasado. Consideramos que en la vertiente oeste del valle del Cajón el felino es per-
cibido por medio de saberes y categorías locales, derivadas de las acciones que construyen el paisaje y 
del habitar cotidiano. 

Es a partir de la persecución constante de este depredador y el cuidado permanente de los anima-
les domésticos (pastoreo) donde encontramos las principales actividades cotidianas que relacionan a 
los pobladores de La Quebrada y Ovejería Chica con el felino. Si bien este tipo de vinculación puede 
considerarse producto de la amenaza que signi% ca a la economía local la pérdida de un animal, es po-
sible pensar que algunas prácticas realizadas por los cazadores posteriores a la eliminación del “daño” 
estén relacionadas con otras esferas de signi% cación, no simplemente económicas. En este sentido la 
práctica de obtención de objetos producto de la caza, ya sean pieles, cráneos, garras o grasa y su utili-
zación como elementos ornamentales o curativos, nos habla de relevancia que adquiere el felino más 
allá de los aspectos vinculados a lo económico. En este sentido estas a% rmaciones se ven reforzadas, 
en primer término, por la meticulosa selección de partes que se conservan una vez capturado el animal 
y, en segundo lugar, por el cuidadoso tratamiento que reciben los objetos. También hemos encontrado 
diferencias signi% cativas cuando se trata de la caza de otro animal, que también es muy perseguido en 
la localidad como el zorro, lo que permitió a partir de la comparación, caracterizar la especí% ca relación 
que se establece entre los lugareños y el puma.

Detectamos en el paisaje puntos especí% cos de morada donde el león domina el paisaje, mientras 
que en otras referencias mencionadas por los pobladores es difícil aprehender al felino. Destacamos 
que la % gura del puma interviene en la construcción local del paisaje, ya que sus movimientos, recorri-
dos, lugares de morada etc. son utilizados por los pobladores para elaborar mapas mentales que in> u-
yen en el accionar de los habitantes, por ejemplo interviniendo en la elección de trayectos o caminos 
por los cuales se debe transitar. En tal sentido consideramos que la % gura del felino es muy importante 
e in> uyente en la vida diaria de los pobladores locales de la vertiente oeste del valle del Cajón, creando 
y organizando la materialidad, ordenando el territorio, la movilidad y la circulación de personas. Así, 
las representaciones que los pobladores realizan sobre el felino y la materialidad asignada a su % gura 
constituyen una compleja trama que da cuenta de formas locales de habitar el paisaje.
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EN UN CENTRO ESPIRITISTA DEL SUR DE LA CIUDAD DE 

BUENOS AIRES
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RESUMEN

En este artículo hago un acercamiento sobre el modo en que los participantes de un centro espiritista 
situado en la ciudad de Buenos Aires se integran a talleres de formación espiritista. Busco comprender 
cómo a partir del estudio y del debate sobre ciertos ejes temáticos de la doctrina los sujetos resigni% can 
activamente tanto sus propias vidas como el mundo social que los rodea, identi% cando qué discursos 
y qué prácticas entran en juego en esta construcción. Para ello realicé mi trabajo de campo en este cen-
tro, participando de los talleres de formación y realizando entrevistas a los talleristas y directivos del 
mismo, así como indagando en diferentes fuentes bibliográ% cas que me permitieron problematizar y 

analizar conceptualmente las dinámicas generadas en estos espacios. 

Palabras clave: Espiritismo, Centro espiritista, Talleres, Mediumnidad. 
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ABSTRACT 

In this article I do an approach on the manner in which participants of a spiritist center in Buenos 
Aires city are integrated into spiritist training workshops. I seek to understand how people, based on 
the study and debate of certain themes of doctrine, actively resigni% cate both their own lives and the 
social world that surrounds them, identifying which discourses and practices come into play in this 
construction. To that end I did my % eld research in this center, participating in training workshops 
and conducting interviews with the workshop participants and directors, as well as researching on 
specialized references which allowed me to problematize and analyze the social dynamics which were 
originated in these contexts.

Keywords: Spiritism, Spiritist center, Workshops, Mediumship.  

INTRODUCCIÓN 

Desde diversas disciplinas y perspectivas teóricas se han intentado analizar y comprender las múlti-
ples concepciones del mundo religioso tanto histórica como transculturalmente, dando cuenta del im-
portante rol que estas ocupan a la hora de dotar de sentido –tanto en términos de signi% cación como 
de continuidad- a la existencia de las personas.

En términos de Benedict Anderson:      

El gran mérito de las concepciones del mundo religioso (que naturalmente deben distin-
guirse de su papel en la legitimización de sistemas específicos de dominación y explota-
ción) ha sido su preocupación por el hombre-en-el-cosmos (...). Su respuesta imaginati-
va a la carga aplastante del sufrimiento humano: enfermedad, mutilación, pena, edad y 
muerte (...). La gran falla de todos los estilos de pensamiento evolutivos/progresistas hace 
que tales interrogantes se contestan con un silencio impaciente. (…) (Anderson, 1983).

Siguiendo un poco la línea planteada por la autora,  me propongo en el siguiente trabajo hacer un 
acercamiento sobre el modo en que los participantes de un centro espiritista del sur de la ciudad de 
Buenos Aires  se integran a talleres de formación compartiendo relatos de vida que son resigni% cados 
colectivamente en ese marco. Busco comprender cómo a partir del estudio y del debate sobre ciertos 
ejes temáticos de la doctrina los sujetos resigni% can activamente tanto sus propias vidas como el mun-
do social que los rodea, identi% cando qué discursos y qué prácticas entran en juego en esta construc-
ción.  Para ello realizo una breve descripción del centro espiritista en el que he realizado mi trabajo de 
campo y, desde una perspectiva histórica, desarrollo alguno de los aspectos centrales del espiritismo. 
En una segunda instancia, busco dar cuenta de cuáles son las motivaciones que hacen que los sujetos 
decidan acercarse a este centro y participar de los talleres de formación espiritista, analizando qué su-
cede con los relatos que los sujetos ponen en juego y que son resigni% cados a la luz de un nuevo marco 
de signi% cación que provee la enseñanza-aprendizaje de esta doctrina en los talleres. Realizo algunas 
re> exiones sobre las prácticas colectivas que se realizan en estos espacios, haciendo especial hincapié 
en una práctica fuertemente valorada por esta comunidad: la mediumnidad. Identi% co su importancia 
a la hora de de% nir la permanencia y continuidad de las personas en esta doctrina.

EL ESPIRITISMO: UNA IDENTIDAD EN DISPUTA

El centro espiritista en el que realicé mi trabajo de campo (agosto-octubre del 2012) está ubicado en el sur 
de la ciudad de Buenos Aires. Convoca, en su mayoría, a personas de estratos socio-económicos medio 
y medio-bajos provenientes de barrios aledaños como Caballito y Flores. Tiene casi cien años de trayec-
toria y desde sus inicios se ha constituido en una cooperativa sin % nes de lucro. El centro cuenta con una 
biblioteca en la que se prestan y venden libros de temas vinculados a la doctrina y dos salones donde se 
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dictan talleres y se organizan eventos abiertos a la comunidad. Uno de sus principales objetivos es la asis-
tencia a la comunidad mediante la realización de trabajos de paci% cación, armonizaciones 2, mediante 
talleres donde se enseña y se practica la mediumnidad  y otros donde se trabaja con temáticas relaciona-
das con la doctrina –denominados talleres de formación espiritista, en los que enfoqué mi investigación-.  
En los talleres se abarcan problemáticas sociales y personales que vinculan temas muy diversos, como 
por ejemplo los siguientes: el aborto, los miedos, la drogadicción, la clonación, la eutanasia, la ho-
mosexualidad, el sufrimiento, la asistencia a padres con hijos fallecidos y las muertes colectivas –de 
las que hablaré más adelante-, entre otros temas que van surgiendo por parte de los participantes en 
estos espacios. No solo concurren adultos, sino que se realizan, además, talleres para la educación de 
los niños desde el espiritismo. Estos temas son debatidos a partir de la lectura de libros basados en 
la doctrina, teniendo como principal exponente a Allan Kardec, introduciendo también lecturas que 
involucran perspectivas y temáticas provenientes de otras tradiciones religiosas, como el catolicismo 
y el hinduismo. 

La doctrina tiene como % guras centrales algunas provenientes del simbolismo católico – Jesús, Ma-
ría y José- y a los considerados guías espirituales propiamente espiritistas, provenientes también de la 
% losofía, la política y de las ciencias en general –como Víctor Hugo, Sigmund Freud, René Descartes, 
Platón, entre otros- (Ludueña, 2007). Tanto en las lecturas como en las prácticas que se realizan en los 
talleres -como la meditación, el yoga las armonizaciones- vemos conjugarse experiencias que fusionan 
otros discursos y prácticas religiosas y % losó% cas. Esto se relaciona con la forma en que el espiritismo 
kardecista fue construyendo su identidad institucional desde sus inicios y con la forma en que fue 
reformulándose en diferentes momentos históricos, siempre en relación a los lazos más o menos con-
> ictivos que mantuvo con la religión católica.

El trabajo que realizó Gustavo Ludueña sobre “la producción, circulación y consumo de saberes y 
prácticas espirituales en una vertiente singular del espiritismo argentino” (2009)  nos permite com-
prender esta y otras cuestiones desde una perspectiva histórica. El autor explica  cómo esta vertiente 
del espiritismo fue arraigándose y recreándose en Argentina desde % nes del siglo XIX. Esto ocurrió 
en un contexto de plena inmigración europea que vino acompañada de múltiples transformaciones 
culturales, hecho que in> uyó en la forma particular en que fue incorporándose el espiritismo en el 
país. Este mostró, desde sus comienzos, elementos que lo relacionaron con el imaginario católico, ma-
triz religiosa dominante en aquella época. Esta relación se dio de diferentes formas: algunas verdades 
fuertemente difundidas por la iglesia católica fueron aceptadas y retomadas por el espiritismo, otras 
fueron resigni% cadas y puestas en cuestión. El autor da cuenta de cómo, 

(…) en un ambiente generalizado de profunda presencia católica en la sociedad y en el 
Estado nacional, -como era Buenos Aires a principios del siglo XX- resulta pertinente si-
tuar a este espiritismo como una modalidad de reacción contrahegemónica en el campo 
religioso, materializando representaciones alternativas a los discursos dominantes sobre 
lo simbólico-religioso. (pp. 98). 

Esta tensión histórica y fundante de la relación entre el espiritismo y el catolicismo sigue hoy re-
creándose de diferentes maneras y atravesando diversos discursos en los centros espiritistas de la ciudad 
de Buenos Aires, donde se disputa permanentemente la identidad de esta institución, que se debate en la 
idea de si el espiritismo es o no una religión, fomentando la diversidad de opiniones al respecto. Esto tie-
ne relación con las diferentes ramas del espiritismo a la que los centros adscriben, que hace que se auto 
defi nan de diferente manera –“espiritistas” o “espiritualistas”- en relación al vínculo que históricamente 

[2] Práctica que se realiza en grupo, abierta a la comunidad, por lo que no hace falta pertenecer al centro. Según lo reconstruido a 
partir del relato de mis informantes, las pacificaciones consisten en sesiones realizadas por varios practicantes - los pacistas- a 
otros participantes del centro, basadas en una técnica de imposición de manos llamada  fluidoterapia. Se trabaja sobre los chakras 
(los centros energéticos del cuerpo), despejando y abriendo el aura con ayuda de los espíritus que los pacistas invoquen en ese 
momento. No hay una sola forma de hacerlo, se le da lugar a la intuición y a la subjetividad de los participantes. A veces pueden 
aparecer videncias o percepciones acerca de la persona a la que se está tratando, o algún tipo de guía u orientación para llevar a cabo 
la sesión por medio de la aparición de mensajes de algún espíritu presente, normalmente de espíritus de familiares fallecidos.
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han entablado con la iglesia católica y su impronta moral cristiana , así como con la naturaleza dispersa 
y relativamente autónoma que tienen los diferentes centros entre sí a la hora de determinar las formas en 
que se defi ne, se enseña y se practica la doctrina.  

Consciente de este debate, formulé a participantes de este centro en diferentes oportunidades la 
pregunta sobre cómo ellos concebían al espiritismo, si lo consideraban o no una religión. La mayoría de 
ellos compartían la idea de que el espiritismo no es una religión, sino más bien una doctrina o una prác-
tica,  donde “no existen los dogmas, cultos, rituales, idolatrías, jerarquías, sacerdotes ni símbolos”4. 
Esta concepción ha permitido la apertura a personas provenientes de diversas tradiciones religiosas y 
% losó% cas, teniendo el espiritismo como uno de sus fundamentos principales el incentivo al “respeto y 

tolerancia de todas las religiones”.

En términos de Allan Kardec, el espiritismo se basa en tres aspectos fundamentales: el cientí" co, 
al centrarse en el estudio de “las leyes naturales creadas por Dios, aplicables a elucidar la % nalidad, exis-
tencia y manifestación de los Espíritus (…), leyes naturales que rigen la materia en el universo (2011); 
el " losó" co, ya que “busca establecer de manera racional los principios más generales que organizan 
y orientan el conocimiento de la realidad en el mundo material y el espiritual, así como el sentido del 
obrar humano” (1976 A.); y el moral, aspecto que “privilegiando el uso de la razón, de% ne las relacio-
nes del hombre con Dios (…), las normas morales para la conducta individual y social requeridas para 
progresar, basándose en el modelo y guía de Jesús Cristo (…)” (2009). 

A partir de estos fragmentos extraídos de tres libros centrales para la enseñanza-aprendizaje del 
espiritismo, retomaremos la idea de racionalidad planteada por Kardec, para dar cuenta de la impor-
tancia que esta tiene para los espiritistas y para contextualizar la genealogía de la que proviene esta 
discusión.  El espiritismo en la Argentina adoptó una postura anticlerical desde sus orígenes (Bianchi, 
1992), lo cual enfrentó a los espiritistas con la matriz católica dominante de aquella época, princi-
palmente en lo que se re% ere al fomento del librepensamiento y a la puesta en cuestión de “verdades 
aceptadas” por medio del conocimiento cientí% co. De aquí surge la necesidad, a % nes del siglo XIX, de 
conformar una “escuela cientí% ca” que promoviera la experimentación y la construcción de conoci-
miento sobre el mundo espiritual como terrenal (Ludueña, 2009), que buscara romper con los dogmas 
religiosos por medio de la razón y a través de la práctica rigurosamente reglamentada de la mediumni-
dad. Esta última fue concebida como un medio donde, a través de la experiencia,  podía construirse un 
conocimiento material sobre el mundo espiritual. Esto último ponía en discusión a las religiones con-
vencionales, dado que eran entendidas como sistemas de creencias basados en verdades aceptadas 5.

Esta perspectiva crítica sobre algunos fundamentos de la tradición católica  se hizo presente en los 
relato de muchos participantes de los talleres de formación espiritista a lo largo de todo mi trabajo de 
campo. 

Al centro al que iba desde chica, aprendíamos sobre Jesús pero desde la perspectiva espiri-
tista. Leíamos los libros dictados por los espíritus superiores, regidos por Jesús. Lo lindo 
fue que Jesús se volvió para mí alguien cercano, alguien que estaba a mi altura. Como un 
modelo a quien yo podía seguir pero que siempre estaba a mi alcance. Fue en este espacio 
que sentí que tenía la posibilidad de aprender una doctrina cristiana pero sin sufrir los 
dogmas y las imposiciones que sí teníamos en la escuela. En la escuela no nos dejaban 

[3] Para indagar con mayor profundidad en el desarrollo de las principales vertientes espíritas en Argentina  ver Ludueña 
(2013).

[4] Expresado por la coordinadora de un taller en el marco de  uno de los debates que en este se generó.  

[5]Para un análisis más acabado del tema en cuestión véase Gustavo Ludueña (2007) y (2009). 
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pensar por nosotros mismos. (Violeta6, la coordinadora del taller,  en el marco de una 
entrevista).

Una de las principales discusiones con el catolicismo fue sobre el concepto que se tenía de Jesús, 
que dejaba de ser entendido como un hijo privilegiado de Dios. Entre los espiritistas, Jesús es un espí-
ritu más entre otros, todos hijos del Creador, pero con un estado evolutivo mayor,  concebido como un 
modelo y guía moral, rechazando así el dogma de la Santísima Trinidad (Ludueña, 2007).  El espiritis-
mo concibe entonces, a todos los espíritus como simples e ignorantes en su origen,  como entes dotados 
de una misma naturaleza basada en una creación igualitaria, destinados a la perfección, poseedores de 
iguales aptitudes para hacer el bien y el mal, gracias al libre albedrío.

LAS MOTIVACIONES Y LA INCORPORACIÓN DE UNA NUEVA VISIÓN DEL MUNDO

A lo largo de mi investigación, intenté conocer cuáles eran los principales intereses y motivaciones por 
las que las personas se acercaban por primera vez a este centro y en particular, a los talleres de forma-
ción espírita. En ellos, los participantes hacían referencia al hecho de haber tenido sueños lúcidos, visio-
nes, algunos venían recomendados por familiares que ya practicaban el espiritismo, otros hablaban de 
sus miedos, de enfermedades, de haber sentido soledad, angustia y dolor, experiencias y sentimientos 
que los habían impulsado a iniciar esta nueva búsqueda. Es importante destacar que dichas motiva-
ciones se encuentran atravesadas por la construcción de relatos que hacen los sujetos sobre sí mismos, 
aspecto indispensable para comprender mejor la incorporación o la conversión de los sujetos a un 
nuevo grupo religioso. Como dicen Greil y Rudy (1984 citado en Carozzi y Frigerio, 1994), “los relatos 
de los conversos deben ser vistos como productos del proceso de transformación de su identidad más 
que como informes objetivos de los antecedentes de su proceso de conversión” teniendo en cuenta que, 
como todo evento de habla, los relatos implican toda una forma particular de construir las vivencias y 
de construirnos a nosotros mismos en un mundo dinámico, atravesado por intereses, interlocutores,  
normas sociales –y religiosas en este caso-. 

En relación a lo que motiva a los sujetos a acercarse a diferentes instituciones religiosas  Joaquín M. 
Algranti, en uno de sus trabajos sobre neopentecostalismo (2009a), dice lo siguiente: “Lo ´real´ como 
el ámbito % nito de sentido que estructura la experiencia se vuelve amenazante. Para el cristiano esta 
es la antesala de la conversión, el instante previo al salto a un nuevo universo de signi% cado que hace 
del dolor su punto de partida” (p. 80). Si bien el sufrimiento no es la única razón por la que los sujetos 
deciden acercarse al espiritismo, muchos de los relatos hacen referencia a un estado de padecimiento 
previo, de malestar, de sufrimiento y de quiebres en sus lazos afectivos, lo que puede involucrar  un 
desgarramiento del individuo como del entorno que lo rodea (Alegranti, 2009a).  Podríamos decir que 
frente a estas situaciones, los grupos religiosos proponen una nueva cosmovisión donde enmarcar y 
resigni% car las vivencias, proponen nuevos roles sociales, cursos de acción, nuevas identidades y el 
espacio donde forjar nuevas relaciones interpersonales (Carozzi y Frigerio, 1994).

Una problemática con la que se trabaja con especial atención en muchos centros espiritistas es lo 
que desde la doctrina se conoce como muertes colectivas7, otra de las razones por la que algunas perso-
nas se acercan al espiritismo. A continuación, voy a citar a modo de ejemplo, un fragmento de una en-

[6] Losnombres de los interlocutores que aparecen en todos los fragmentos citados han sido modificados para mantener su 
anonimato.

[7] En El Libro de los Espíritus (1976), Allan Kardec explica que se consideran muertes colectivas a aquellas catástro-
fes donde muere un número importante de personas de forma simultánea ya sea provocada por fenómenos naturales, 
como por genocidios, accidentes, incendios u otros fenómenos similares. Desde la perspectiva espiritista estos fenóme-
nos ocurren para hacer progresar a la Humanidad, entendidos como pruebas que dan al hombre oportunidad de evolu-
cionar. “El Espiritismo enseña que todas las aflicciones tienen una causa justa, originada en la actual existencia o en vi-
das anteriores. Por eso, los Espíritus Superiores no se ponen en estado de rebeldía ante las tragedias” (1976). Todas las 
personas que se considera que desencarnan colectivamente, tendrían entonces, necesarios vínculos con el pasado.
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trevista que le realicé a una de las coordinadoras del taller quien me cuenta sobre el caso de Mari –una 
mamá de Cromañón, quien perdió a su hijo en esa tragedia, y que por este motivo se habría acercado 
por primera vez al centro-. Violeta, la coordinadora del taller, hace una interpretación del caso a la luz 
de uno de los fundamentos centrales del espiritismo: “la concepción reencarnacionista de la vida y la 
muerte”8; tema con el que se trabaja en todos los talleres. 

Todos los espíritus individuales se encuentran relacionados. Un espíritu se encarna en 
una familia, en un pueblo, en un momento particular de la historia, todo está relacionado, 
todo está eslabonado. Todos los seres que conviven están interconectados con todos de 
alguna manera. La familia, por ejemplo, o el caso de una nena y un señor que abusa de 
esa nena, esos dos seres también tienen que ver. Las personas se encuentran y tienen algo 
que aprender, por más conflictivo y horrible que sea a veces. Todo está eslabonado, todo 
se da por la Ley de la Sincronicidad, nada es porque sí. (…) Nosotros trabajamos mucho 
con muertes colectivas, como el caso de Cromañón. ¿Qué fueron todos esos seres en otros 
momentos? Todas esas personas que se juntaron ese día, en ese lugar... tiene que ver con 
sus vidas pasadas. (…). Todo tiene que ver con la Ley de Causa y Efecto. Claro que no es un 
tema fácil ni lindo, pero es algo inevitable, que tenía que pasar. Lo mismo con las guerras, 
con las grandes matanzas, es durísimo, pero todo tiene que ver con lo que venís a apren-
der a esta vida, es karmático (…). Mari, la mamá de  Cromañón que vos conociste, llegó 
acá desesperada. Siempre se preguntaba y me preguntaba, si había alguna posibilidad de 
que eso no hubiera pasado, [la tragedia de Cromañón], `de que si hubiera hecho esto en 
lugar de aquello...´, `no Mari, el destino busca el momento justo’, le dije. Son cosas muy 
marcadas, sucesos muy puntuales,  inevitables (...). Cada ser con todo su archivo de otra 
vida, viene a esta vida a aprender. (…).9

A partir de lo expuesto anteriormente podemos comprender mejor cómo, a partir de una nueva 
matriz de sign% cación que brinda el espiritismo para comprender la realidad -en este caso vinculada 
a la Ley de Causa y Efecto, el karma y la Ley de la Sincronicidad-  se produce un cambio valorativo del 
“dolor”, una nueva signi% cación que viene a transformar todo lo que este pueda tener de contingente, 
incomprensible, arbitrario. Aparece, entonces, un signi% cado mucho más profundo del sufrimiento, 
donde este es concebido como un estado de transición que se presenta como necesario, un devenir que 
forma parte de la evolución del espíritu a lo largo de la reencarnación en diferentes vidas. Desde esta 
concepción del mundo, el sufrimiento tiene un sentido  que trasciende el momento presente. 

María Julia Carozzi y Alejandro Frigerio (1994) hacen un análisis sobre las diferentes perspectivas 
y métodos a partir de los cuales se ha venido analizando la conversión en diferentes movimientos re-
ligiosos contemporáneos. A partir de la discusión con diversos autores, Carozzi y Frigerio sostienen 
que “existe cierto consenso en considerar a la conversión como una modi% cación del concepto que 
una persona tiene de sí misma, de modo tal que llega a de% nir su propia identidad en términos de la 
visión del mundo que le proporciona una nueva religión (Staples y Mauss 1987; Bankston, Forsyth y 
Floyd 1981; Carozzi 1992).” (Carozzi y Frigerio, 1994). Es entonces, en términos del nuevo universo 
de creencias que el converso adquiere, que este rede% ne su identidad, su visión del mundo y, en conse-
cuencia, el sentido de sus vivencias. Esta rede% nición de la propia subjetividad involucra el apropiarse 
de un nuevo discurso con toda su gramática y vocabulario de motivos y explicaciones causales. Es en 
este proceso que eventos de la biografía que antes eran considerados importantes pueden ser dejados 

[8]  Según lo trabajado en el marco de los talleres a los que asistí, desde la concepción reencarnacionista de la vida y la muerte 
esta vida se vería comprendida dentro de una forma de existencia más amplia, que comprendería otras vidas por las que los 
espíritus van transitando, encarnando sucesivas veces con el fin de perfeccionarse y de evolucionar. La vida se vuelve, en-
tonces, un aprendizaje donde las experiencias en vidas pasadas dotarían de sentido los acontecimientos que le suceden a las 
personas en esta vida, esto último como consecuencia de acciones y decisiones tomadas en vidas anteriores. Sobre este punto 
me extenderé más adelante.

[9] Con el término karma –trabajado en también en los talleres-  Violeta hacer referencia a  ese archivo interno que explicaría que 
ciertas situaciones en la vida de las personas puedan ser comprendidas como consecuencia de acciones realizadas en vidas pasadas. 
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de lado o desenfatizados, mientras que situaciones antes relegadas o ignoradas pueden ahora devenir 
en sustanciales, como consecuencia de la adopción de la nueva perspectiva religiosa.

 En el caso que venimos trabajando, las personas no solo se acercan al espiritismo por “situaciones 
problemáticas de la vida”, sino también por otras consideradas nodales, como el nacimiento y la crian-
za de los hijos, o por una búsqueda de sentido más profunda donde enmarcar la vida cotidiana.  Uno de 
los principales referentes del centro se inició en el espiritismo desde niña acompañada por su familia y 
es hasta el día de hoy, 42 años después, que sigue teniendo una participación activa en el mismo:  

Dejé la facultad, me di cuenta que eso que había elegido [la carrera de medicina] no era 
lo mío, que yo quería dedicarme a esto. Es más, en esa época, un groso del espiritismo, 
Juan Carlos Prieto, que participaba de esta Sociedad me había hecho todo un programa 
para que estudiara acá, sobre filosofía, kardecismo, mediumnidad. Así que sí, me metí 
con todo, y en esa época yo estudiaba mucho, me encantaba, siempre me había gustado 
lo esotérico y estudiar. Y así mi vida se fue fundando acá (…). Me casé, me embaracé, 
eduqué a mis hijos acá. La docencia, que siempre me había gustado, la fui adquiriendo en 
este círculo también. Era perfecto: acá podía prepararme para dar cursos, hacer talleres, 
aprender y enseñar (…).

El espiritismo provee toda una perspectiva a partir de la cual muchos sujetos enmarcan diferentes 
aspectos de sus vidas como la familia, la educación, la investigación, la docencia10. Esta doctrina, 
como todo marco de signi% cación de la experiencia, construye una visión legítima del mundo que no-
mina y ordena el entorno, que dota de sentido a la experiencia cotidiana de los sujetos. Esto implica 
también que experiencias y prácticas que pueden no ser abaladas y muchas veces estigmatizadas en 
otros contextos sociales, puedan ser enmarcadas desde esta matriz de signi% cación. Es este el caso de 
Juana, quien en el marco de una entrevista dice: 

Las premoniciones que tenía, los sueños lúcidos, los juegos, era todo parte de la vida nor-
mal. Y fue gracias a mi mamá que terminé acá en este centro.  Te digo que si no hubiera 
caído acá [a la Sociedad Espiritista], y hubiera caído en cualquier otro lado, podría haber 
terminado hasta con psicofármacos. Pero gracias a esta preparación que recibí acá, pude 
estar equilibrada, mejor, porque no es fácil percibir estas cosas. Pude encontrar el equi-
librio y no volverme loca (…). Vos imagínate… en esa época te tildaban de loca, de bruja, 
de estar con el demonio. Era más difícil que ahora. Haber encontrado este camino y  un 
lugar que te contenga así, es fundamental, que vea estas capacidades como una facultad y 
no como una enfermedad. 

En los diferentes procesos de socialización, los sujetos vamos adquiriendo y poniendo en diálogo 
diferentes identidades sociales que, en términos de Carozzi y Frigerio, vamos uniendo a “un mismo 
hilo conductor”, sin modi% car por completo la concepción que tenemos de nosotros mismos. Pero en el 
caso de la conversión, el sujeto transforma ese hilo conductor que rige el sentido de sus experiencias, 
se reconstruyen sus presupuestos básicos, modi% cando así, la concepción de su biografía, entendida 
como “una reinterpretación de la vida pasada desde la perspectiva del presente” (Staples y Mauss, 
1987 citado en Carozzi y Frigerio, 1994). La adopción de un marco de signi% cación central implica 
en el converso que las causas que explican los eventos de su vida como el mundo que lo rodea, ya no 
provienen de una variedad de esquemas interpretativos, sino exclusivamente del proporcionado por su 
nueva religión. “Sentimientos, comportamientos y eventos antes interpretados con referencia a varios 
esquemas causales pasan a ser entendidos desde el punto de vista de un esquema. También aconteci-
mientos que antes eran considerados inexplicables o ambiguos son claramente entendidos desde ese 
nuevo punto de vista” (Carozzi y Frigerio, 1994). Pero debe hacerse una salvedad para el caso de algu-
nos participantes de los talleres: en muchas ocasiones estos esquemas son puestos en discusión, son 
susceptibles de diferentes interpretaciones y negociaciones de sentido. Es decir, si bien nos encontra-

[10] Este centro, como algunos otros, ofrece diferentes instancias de formación en la doctri-
na, brindando la posibilidad de desempeñar tareas diversas que se realizan en los mismos centros. 
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mos frente a una matriz de signi% cado que se impone como central, los espacios de enseñanza-apren-
dizaje de la doctrina permiten negociar la forma en que estos son interpretados por los sujetos a la luz 
de sus propias experiencias. En este sentido, me parece interesante retomar el concepto de experiencia 
formativa que propone Elsie Rockwell (1995) que nos permite advertir el rol activo que tienen los su-
jetos a la hora de aprender y de apropiarse de los signi% cados que son provistos en diferentes espacios 
institucionales; en nuestro caso, los signi% cados religiosos que se van poniendo en juego en el marco 
de los talleres por medio del debate y la lectura de libros de la doctrina. Estos conocimientos son inter-
pretados de tal forma que inclusive cuando los sujetos los reproducen los organizan de nuevo, siendo 
resigni% cados a partir de las propias experiencias de la vida cotidiana,  lo que genera, muchas veces, 
discusiones y puntos de vista encontrados sobre la interpretación de estos saberes. Es por eso que se 
me ocurre pensar a estos talleres como un espacio de apropiación –y por momentos de producción- de 
conocimientos, como un espacio de experiencia formativa, más que como un espacio de socialización.  
En términos de Rockwell: “A diferencia del concepto de socialización, que supone una acción homogé-
nea de la sociedad sobre el individuo, con la resultante internalización de normas de existencia a priori, 
la ‘apropiación’ nos permite dar cuenta de una acción recíproca entre sujetos individuales o colectivos 
y diversas instituciones o integraciones sociales” (Rockwell y Ezpeleta, 1983: 13). Es por este motivo 
que debemos tener presente que no toda persona que decide formar parte de un grupo religioso se 
convierte a las creencias del grupo, ni que todas las personas asumen el mismo nivel de compromiso 
con este, ni que asumen de igual manera los fundamentos de una religión. 

LA IMPORTANCIA DE LAS PRÁCTICAS COLECTIVAS

Las experiencias en los talleres de formación involucran discursos como prácticas compartidas: por 
un lado, la lectura de fragmentos de libros espiritistas y el debate sobre los aspectos que en estos se 
trabaja; y por otro, prácticas como las meditaciones grupales, los momentos de oración y de pedido a 
los espíritus desencarnados por el bienestar de los familiares y allegados fallecidos. En el marco de estas 
experiencias grupales, como mencioné anteriormente, los participantes van relatando vivencias per-
sonales y muchas veces resigni% cándolas a la luz de estos discursos y prácticas. 

Son los estados de conmoción y efervescencia colectiva11 que se generan en torno a estas prácticas 
–y en especial en torno a la mediumnidad-, lo que para muchos termina por de% nir su permanencia 
y continuidad en los talleres.  Las experiencias que no encuentran una explicación en otros contextos 
sociales como son algunos estados alterados de conciencia, parecieran facilitar el deseo de muchos 
sujetos de convertirse o de participar en los grupos religiosos que proveen este tipo de vivencias (Snow 
y Machalek, 1984 citados en Carozzi y Frigerio, 1994). En el caso del espiritismo, los rezos, los mo-
mentos de oración, las meditaciones grupales y la  mediumnidad proveen un tipo de experiencias no 
ordinarias donde aparece no solo un sentimiento de “éxtasis religioso” sino un sentimiento de unidad 
propio de la communitas (Turner, 1975). Ya Rudolf Otto (1963) daba cuenta de la importancia que 
tiene para las personas la búsqueda de este tipo de experiencias con el concepto de “numen” o de lo 
“numinoso” que nos remite a esa capacidad irracional, misteriosa, y por lo tanto “terrorí% ca y fascinan-
te” que subyace a la existencia misma y a toda expresión de “lo santo” o “lo sagrado”.

La mediumnidad es quizás la práctica más distintiva del espiritismo y, en general, la más valorada 
por esta comunidad. Para los espiritistas, esta funciona como un medio de experimentación que per-
mite generar un conocimiento material sobre el mundo espiritual, posibilitando así, la comprobación 
de todo un conjunto de saberes y de concepciones que se construyen en torno a la persona y su exis-
tencia. En términos de Ludueña, esto último puso históricamente en discusión a las religiones conven-
cionales, que fueron y siguen siendo entendidas por muchos espiritistas como sistemas de creencias 
basadas en verdades aceptadas (Ludueña, 2009). Esto se relaciona con lo que los espiritistas denomi-
nan “fe comprobada”, expresión fuertemente arraigada en el discurso de muchos practicantes, que se 

[11] Con este concepto, Durkheim (1992) da cuenta de cómo las religiones concebidas como sistemas de creen-
cias y prácticas que giran en torno a una representación de lo sagrado, despiertan sentimientos colectivos que pue-
den llegar a transformar la corporalidad y la voluntad del individuo en momentos de efervescencia colectiva.
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construye en oposición a una concepción de fe –la de otras religiones más tradicionales- que, según los 
espiritistas, no basarían sus creencias o concepciones en la comprobación por medio de una práctica 
especí% ca.  

Desde la perspectiva espiritista, al igual que desde otras cosmologías espiritualistas, el cosmos se 
encontraría comprendido por dos mundos paralelos: un mundo físico o material –propio de los seres 
encarnados- y un mundo espiritual –donde habitan seres espirituales de diferentes tipos y jerarquías-. 
Todos los seres que habitan en el mundo físico poseen un espíritu, desde los menos evolucionados –la 
materia inorgánica, por ejemplo- hasta los más evolucionados material y espiritualmente –como las 
personas- (Alegranti, 2009b). El estado material sería considerado, entonces, como un lugar privile-
giado para la evolución de los espíritus, como una oportunidad para acercarse hacia la armonía y la 
perfección, hacia un estado de comunión con Dios. Es así que el objetivo primordial de los espíritus del 
Bien –que deben distinguirse de los del Error- es la evolución espiritual por medio de la encarnación 
en diversas vidas, lo que permite el aprendizaje y el perfeccionamiento de los mismos por medio de la 
experiencia. 

Según lo que fui reconstruyendo a partir de relatos que surgieron en el marco de los talleres, la me-
diumnidad es una capacidad innata de todos los hombres que puede desarrollarse o no. Es considerada 
una función más de la mente, siendo esta última la que articula al cuerpo con el espíritu. La mente 
recibe las vibraciones de los espíritus por medio de imágenes visuales, sonidos, palabras y las traduce 

al cerebro en forma de pensamientos o intuiciones. En términos de uno de los talleristas:

Los espíritus nos transmiten por medio de imágenes, palabras e ideas conocimiento que 
podemos ver, sentir y transmitir por medio de nuestra propia voz o por medio de la escri-
tura. La mediumnidad es una práctica que nos permite entrar en contacto con los espíri-
tus desencarnados que se encargan de transmitirnos mensajes para que nuestros espíri-
tus sigan evolucionando.12

Pero solo devienen en médiums aquellos que eligen ésta tarea con el objetivo de acelerar la evolución 
de su espíritu, por lo que mediante de un aprendizaje riguroso y fuertemente reglamentado de la prác-
tica en los centros espiritistas, desarrollan esta aptitud para servir de intermediarios entre el mundo 
físico y el mundo espiritual. En términos de Alegranti, “el hombre situado en la etapa terminal de esta 
cadena evolutiva, se encuentra en un estado liminal (Turner, 1967) entre el espíritu y la materia, en 
donde la mediumnidad juega un papel clave en su ‘reparación’ % nal” (Alegranti, 2009b). 

La doctrina espiritista involucra, entonces, una cosmología y una concepción de la persona que ha-
bilita la experiencia de contactarse con espíritus desencarnados por medio de la mediumnidad, lo que 
permite entablar lazos de signi% cación como de continuidad con otras vidas por medio de una expe-
riencia concreta, compartida y legitimada  por un grupo social, hecho fundamental para que la e% cacia 
simbólica (Lévi-Strauss, 1997)  se active y posibilite que esta práctica pueda desarrollarse.

La mediumnidad ha existido desde tiempos remotos y ha sido y es utilizada por diversos grupos re-
ligiosos. Como en toda práctica de carácter ritual, cada grupo humano impone estrictas prohibiciones  
y prescripciones que regulan dichas experiencias, imprimiendo formas particulares que las diferencian 
unas de otras. Estas diferencias son concebidas por muchos como formas errantes que se oponen a la 
propia práctica considerada “verdadera” y “apropiada”.  Un claro ejemplo es el de uno de los talleristas 
quien me comentó de forma reiterada que a diferencia del modo en que la mediumnidad es desarro-
llada en otras religiones, en el espiritismo esta no suele adoptar formas tan llamativas, sino que con 
la evolución y el progreso de la práctica y a partir de su enseñanza y su aprendizaje en los talleres, ha 
adoptado formas más discretas y más controladas que se oponen a la de otras religiones, poco serias 
o que practican la mediumnidad de forma irresponsable. Esto último debe ser comprendido, en parte, 

[12] Fragmento extraido de una entrevista. 
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como un intento de los espiritistas de dotar de legitimidad a una práctica que suele ser estigmatizada y 
ridiculizada por los medios masivos de comunicación como por diversos sectores sociales.13 

REFLEXIONES FINALES

A partir del trabajo etnográ% co realizado en los talleres de formación espiritista, pudimos ver cómo 
estos espacios proveen un marco donde los sujetos ponen en juego sus historias de vida y las moti-
vaciones que los impulsaron a acercarse al espiritismo, relatos que son resigni% cados colectivamente. 
Esto sucede a la luz de una nueva matriz de signi% cación que provee el espiritismo que es enseñada y 
aprendida en estos espacios, generándose diferentes apropiaciones y disputas de sentido sobre estas 
concepciones. Pero esta resigni% cación se da no sólo por la apropiación de una nueva retórica, sino 
por la vivencia compartida de prácticas como la mediumnidad. Esta y otras prácticas espirituales como 
los momentos de oración, de pedido a los espíritus desencarnados y las meditaciones grupales resultan 
fundamentales porque se proponen como un medio de experimentación que “da cuerpo” a ese sistema 
de creencias y fundamentos religiosos habilitando, desde esta misma lógica, una experiencia donde 
someter a comprobación esos saberes. 

La doctrina espiritista involucra una concepción de persona que habilita la experiencia de contac-
tarse con espíritus desencarnados por medio de la mediumnidad, lo que permite construir lazos de sig-
ni% cación como de continuidad con otras vidas por medio de una experiencia compartida y legitimada  
por un grupo social, hecho fundamental para que la práctica de la mediumnidad pueda concretarse.   

Por otro lado, podemos concluir que a partir de la re> exión desarrollada sobre el estatus de la doc-
trina espiritista –si es considerada o no una religión- y la indagación en las fuentes para comprender 
cuál es la raíz de esta discusión por la auto de% nición, surge la pregunta sobre cómo esta identidad en 
disputa habilita de alguna manera la incorporación de nuevos discursos y prácticas religiosas y % losó% -
cas a los fundamentos de la doctrina. Si bien se ha tenido en cuenta en diversas investigaciones cómo 
el espiritismo se ha ido arraigando y reformulando de diferentes maneras en países latinoamericanos 
(véase, entre otros, Hess 1992; Ferrándiz 2004; Prandi 2012) (Ludueña, 2013) estableciendo lazos re-
cíprocos con otras religiosidades -afro, indígenas y católica-, no ha sido sistemáticamente indagado en 
Argentina el dialogo que los sujetos están introduciendo hoy con cosmologías de  genealogía oriental 
o New Age. T ras este interrogante, se abre un posible horizonte, poco trabajado, donde realizar nuevas 
investigaciones. 
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Resumen

En el marco de una investigación más amplia desarrollada en el contexto del Grupo de Estudios 
Socioculturales del Con> icto (GESC) este artículo intenta enriquecer –a partir de un trabajo etnográ-
% co- el análisis antropológico de la relación entre con' icto y deporte considerando este último como 
un “ámbito” particular de nuestra sociedad. Se pretende entonces un acercamiento a las nociones de 
deporte como “lucha * ngida” (Elias, 1992: 195)  o  “con> icto reglado”, entre dos o más partes, a través 
de la problematización etnográ% ca de la vida cotidiana de un equipo de rugby de la ciudad de Olavarría. 
Asimismo se analizará cómo las relaciones entre las nociones de “lucha” y “juego”, las acciones físicas y 
sus sentidos, como así también las dinámicas entre lo “lícito”, lo “ilícito” y lo “legítimo”, en el marco del 
sistema normativo del rugby, producen un ámbito en constante con> icto y transformación.

PALABRAS CLAVES: con> icto, deporte, violencia, moralidades, acciones corporales

ABSTRACT

In the framework of a broader research developed in the context of the Group of socio-cultural studies 
of the con> ict (GESC) this paper attempts to enrich -from an ethnographic work- the anthropological 
analysis of the relationship between con> ict and sport considering the latter as a “scope” particular of 
our society. It is intended to then an approach to the notions of sport as “% ght feigned” (Elias, 1992: 
195) or “regulated con> ict”, between two or more parties, through the ethnographic problematization 
of the everyday life of a rugby team from the city of Olavarria. Also will be analyzed as the relationships 
between the notions of “struggle” and “game”, the physical actions and senses, as well as the dynamic 
between what is “lawful”, the “illicit” and “legitimate”, in the framework of the regulatory system of 
the rugby, produce a % eld in constant con> ict and transformation.

KEY WORDS: con> ict, sports, violence, moralities, bodily actions

INTRODUCCIÓN

En este trabajo se pretende -a partir de una serie de situaciones etnográ% cas- recuperar y trabajar con 
algunos de los conceptos elaborados por la tradición antropológica del estudio de los con> ictos. Dichos 
conceptos re% eren a los estudios de diferentes autores, que a lo largo de su trayectoria, profundizaron 
los conocimientos sobre el fenómeno social al que llamamos: Con' icto.

Un eje de esta monografía gira en torno al rugby como un sistema normativo particular donde las 
prácticas llevadas a cabo cobran sentidos distintivos. También se tratará la “violencia” en su doble 
aspecto, tanto físico como simbólico y por último las moralidades puestas en juego en esta disciplina. 
El otro eje hará hincapié en la pregunta acerca de si el deporte podría considerarse como un “con> icto 
reglado” a partir de la idea de Elias (1992) de considerar al ritual deportivo como una “lucha * ngida”. 
Considero al ámbito deportivo tal como dice Alabarces (1998: 6) “una arena dramática privilegiada”, 
como un ritual por excelencia del mundo moderno donde podemos ver puesto en escenas innumera-
bles representaciones culturales que alcanzan limites por fuera de lo meramente deportivo. De esta 
manera intento fundamentar el porqué de este trabajo y la riqueza de analizar dichas cuestiones -que 
atraviesan profundamente a todos los grupos sociales- en el ámbito deportivo.    

Es importante dejar en claro que no se toma al con> icto en términos de “anomalía” sino como es-
cenario donde se produce la lucha por los sentidos, el cambio y la trasformación de los grupos sociales. 
Esta re> exión será la esceni% cación de un espacio donde las nociones de “lucha” y “juego”, las acciones 
físicas y los sentidos de las mismas, las relaciones entre lo “lícito”, lo “ilícito” y lo “legítimo” en el marco 
del sistema normativo del rugby producen un ámbito en constante con> icto y transformación.
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EL CAMPO

Mi primer contacto con actores involucrados con el rugby de este club lo hice con un jugador de la 
primera división: Marcos. Esta persona también es el entrenador -junto a otros jugadores mayores- 
de las divisiones inferiores del club. Estas divisiones están formadas por chicos de diecisiete (17) y 
dieciocho (18) años. Lo jóvenes están en constante relación con jugadores de primera y “personajes 
históricos” como el “Gaucho” un señor de unos sesenta años, ex jugador que ahora colabora en todo 
tipo de actividades relacionadas a los equipos de rugby. Pareciera ser una “gran familia” (Registro de 
campo día 15/06/2014. Entrevista a Gonzalo) ya que los juveniles van a ver los partidos de la división 
mayor todos juntos y toman un lugar ya propio al costado de la cancha en una pequeña grada. Llegué 
a este club a % nes de Febrero del 2014 con las intenciones de comenzar a conocer a todos aquellos que 
formaban parte de la vida cotidiana del ámbito “rugbier” del club. De esta manera no solo me relacioné 
con jugadores de las divisiones mayores sino que también tejí un tipo de relación muy cordial con los 
jugadores juveniles.

Mis intenciones en el campo no era limitar mi población analítica así que hice registros en diferen-
tes eventos que me permitieron explorar un mundo desconocido para mí. Es así que presencié partidos 
o% ciales, entrenamientos y hasta me entreviste con juveniles y entrenadores o jugadores mayores en 
diferentes lugares2. De esta manera me hice de una serie de datos valiosos para comenzar a problema-
tizar acerca del deporte y el con> icto. Estos bosquejan un mundo que tiene en sus estructuras sentidos 
compartidos muy fuertes, el cual presenta una organización política claramente jerarquizada y que por 
sobre toda las cosas es construido como un mundo sin igual; “una escuela de vida” (Registro de campo 
día 15/06/2014. Entrevista a Gonzalo).

RUGBY: NORMAS, MORALIDADES Y CONFLICTO

Porque vos vas a venir con la pelotita y va a venir un flaco y te va a pegar, te va a voltear, 
entonces el golpe indefectiblemente te genera pegarle un cache… defenderte, ¿cómo se 
trata de canalizar eso? como te dije antes, respeto al rival, es decir, dentro de las normas 
del rugby reventalo, es decir hay uno que te jode, no le pegues una trompada, metéle un 
tackle entre el pecho y la rodilla y borralo, es decir tratar de canalizarlo por ahí. (Registro 
de campo día 03/07/2014. Entrevista a Marcos.)

Al visualizar al rugby en términos de un sistema normativo particular con una estructura de signi% ca-
dos compartidos que dan sentidos a las practicas, entiendo que esta disciplina se encuentra ordenada 
de acuerdo a estrictas relaciones jerárquicas y está organizada alrededor de valores centrales como son 
el “Fair Play”, la “caballerosidad”, la “lealtad”, el “espíritu deportivo”, el “trabajo en equipo”, la “discipli-
na” y el “respeto”3. Es el rugby un deporte puramente de contacto y las acciones llevadas a cabo dentro 
de un campo de juego por los equipos alcanzan un nivel de agresividad física que nos permite consi-
derarlo como uno de los deporte en conjunto más “rudo” de occidente. Ahora bien ¿Son estas acciones 
de contacto físico consideradas agresiones abiertas por los jugadores de rugby? Aunque no tengo la 
respuesta de% nitiva a esta pregunta puedo a% rmar que esto se encuentra íntimamente relacionado 
con las lecturas propias de los actores acerca de cada una de las acciones y el sistema normativo propio 
de este deporte. Siguiendo con los trabajos de Cardozo de Oliveira (2004) donde intenta responder a 
la pregunta de si existe violencia sin agresión moral, mis primeras observaciones en este campo me 
llevan a pensar que si bien este deporte tiene un alto grado de agresividad física no es ésta entendida al 
interior del campo como “violencia”, como si se haría por fuera a la práctica. La agresividad en este de-
porte es entendida como parte de la actividad. Es decir las acciones llevadas a cabo dentro del “espíritu 

[2] Cuando me refiero a juveniles hablo de los jugadores de las divisiones menores. Los entrenadores son aquellos que están a 
cargo de estas divisiones menores. Los mayores son aquellos jugadores de la primera división, es decir de la división más alta 
del club. Estos jugadores son además los entrenadores de las divisiones juveniles.       

[3]Leyes del Rugby -  International Rugby Board (2009)
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de las leyes” del rugby no son consideradas como “moralmente violentas”. Sin embargo las fronteras 
semánticas donde se ponen en tensión lo “que es” y lo que “debería ser” con respecto al contacto físico 
y las acciones corporales con% guran un espacio con> ictivo. Lo que se pone en juego en estos niveles 
está muy ligado a los sentimientos, el riesgo físico, el honor, entre otros. 

Es necesario aclarar antes a que nos referimos cuando hablamos de violencia. El termino violencia es 
sin dudas un termino de carácter polisémico. Es decir el signi% cado de violencia se puede dividir entre 
los signi% cados derivados de los hechos empíricos que podamos analizar en cada uno de los espacios o 
universos sociales y las de% niciones más conceptuales existentes sobre este fenómeno. Como vamos a 
ver en este trabajo se le brindara gran importancia a aquellas de% niciones derivadas de los datos etno-
grá% cos siendo fundamental el carácter simbólico y cultural de dicho problema. Pero podríamos citar a 
Matta (2014) para dejar más claro lo que quiero decir: 

Lo que es y lo que no es violento varía enormemente de un pueblo a otro lo que implica que en su 
dimensión empírica, las mismas situaciones pueden ser –y de hecho son- evaluadas de formas 
muy disímiles en función de las tradiciones en las que los actores han atravesado su socializa-
ción.4 (Matta, 2014)

Siguiendo con el autor las de% niciones de carácter teórico giran en torno a: 

(…) la idea de “violencia” como uso de la fuerza física; la idea de violencia como trasgresión 
ilegitima de una norma, de lo esperable; y, finalmente, y recuperando diferentes aspectos de las 
anteriores, la idea de “violencia simbólica”. (Matta, 2014)             

El rugby se convierte así en una actividad distintiva frente a otras prácticas sociales ya que como 
sistema normativo particular y productor de una moralidad especi% ca moldeará a las acciones de una 
manera singular. En este espacio las prácticas se encuentran limitadas en un marco de sentidos que 
convierte a dichas acciones en elementos sujetos a signi% cados y lecturas propias del campo. Como 
ejempli% ca Strawson (1974: 5) “Si alguien pisa mi mano de forma accidental, al intentar ayudarme, el dolor 
será menos agudo que si me pisa en un acto de desconsideración ostensiva a mi existencia, o con un deseo malé-
volo de agredirme.”, ya que “[…] sentiré normalmente, en el segundo caso, un tipo y un grado de resentimiento 
que no sentiré en el primero [...]”. Es decir las acciones están siempre sujetas a la signi% cación moral que 
los actores le atribuyan. Es por esta razón que en el rugby aquellas acciones que en otro campo de la 
vida social serían consideradas como agresiones abiertas aquí forman parte de un repertorio legítimo. 
Sin embargo como veremos más adelante esto no resulta tan estático como así parece. Por el contrario 
la cuestión moral vista como “repertorio valorativo” anclado a la distinción bien/mal (Matta, 2013: 
173) que es utilizado por los actores en su vida cotidiana no es de ningún modo un fenómeno estático. 
Siguiendo con este autor:

Lo que está bien, y lo que no, puede variar enormemente de un grupo a otro e incluso en 
un mismo grupo según las circunstancias y relaciones particulares en las que se manifies-
ten. Lo moral, cuando se expresa etnográficamente, pone de relieve tensiones y ambigüe-
dades que revelan la naturaleza no acabada de su elaboración y la desigual codificación de 
su sentido. (Matta, 2013: 173).

Como supone esta idea la inexistencia de una moral5 única o distintiva provoca que este nivel de la 
vida social sea un escenario con> ictivo y dinámico. Lo que intento decir es que el rugby como sistema 
normativo elabora un sentido particular de las acciones que lejos de tener un signi% cado estático se 
encuentran enmarcadas en una dinámica compleja de valoraciones morales.    

[4] Matta (2014). Violencias. Algunas consideraciones antropológicas para su delimitación conceptual. Divulgación Univer-
sitaria – UNICEN. http://www.unicen.edu.ar/content/violencias-algunas-consideraciones-antropol%C3%B3gicas-para-su-
delimitaci%C3%B3n-conceptual. 

[5] Al igual que Matta (2013) en el contexto de este trabajo prefiero hablar de moral como un tipo particular de distinción 
basada en ideas de bien y de mal.
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Como los actores lo expresan en el campo, existen con> ictos a raíz de lo que ellos llaman “mala leche” 
que no sería más que la “mala intensión” con la que las acciones propias del juego son llevadas a cabo, 
aunque las mismas, no estén en contradicción con las reglas de juego. La pregunta que surge entonces 
es si esta “mala intención” tiene relación con lo que Cardoso de Oliveira llama: insulto moral (Cardozo de 
Oliveira, 2004). Tal como lo explica el autor “la violencia física sin agresión moral sería una mera abstrac-
ción” (Cardoso de Oliveira, 2004: 159). En el rugby la agresión moral es entendida como juego desleal o 
“juego sucio”6 que por un lado se encuentra fuera del “espíritu de las leyes” del juego y en contraposición 
a las nociones de “lealtad”, “disciplina” y “respeto” que aparecen como propias de esta deporte. Quizá 
este fragmento nos ayude un poco más a comprender esto:

Nosotros trabajamos con los pibes algo que todos los jugadores de rugby admiramos que 
es que todos queremos ser como los All Blacks7 y lo que caracteriza a esos tipos es la 
humildad. Ellos tienen un capitán que es un personaje. El otro día mirando <<super-rug-
by>>: el mejor rugby del mundo y el tipo estaba jugando para su club y viene un gordo de 
Francia y le metió un tackle a la altura de la pera totalmente ilegal a destiempo, le movió 
la cara, ¿vos te crees que el tipo dijo algo?, acá vuela una mano porque acá… jaja… el flaco 
calladito no dijo ni “a”. Vino el árbitro lo hecho al jugador de Francia. Obviamente a la 
tercer jugada le mete un tackle legal lo borra, el loco canalizo por ahí. Pero el loco sabe que 
es capitán y de los All Blacks y ellos son intocables desde el respeto. Y a veces se les habla 
desde eso, hay q desmitificar eso, no es más macho el que pelea. (Registro de campo día 
03/07/2014. Entrevista a Marcos.)

Es interesante como la noción de respeto ligada a las ideas de violencia se encuentra ordenadas den-
tro de una normativa muy particular. Aquí lo “violento” no es un tackle que te “borra”, es decir un tackle 
con una alta agresividad y fuerza ejercida hacia un tercero, lo violento aquí seria “tirar una trompada” 
o realizar un “tackle a la altura de la pera”8 lo cual seria “totalmente ilegal”. Aunque la violencia es parte 
constitutiva de este juego las acciones de contactos pueden ser también consideradas ilícitas cuando 
estas se dan por fuera de las reglas propuestas por la organización mundial del rugby. Este “juego sucio” 
que se encuentra en tensión con las nociones de “lealtad” y “respeto” no solo es leído desde las reglas ex-
plicitas de este deporte sino que es parte de una lectura propia de los actores sobre las intenciones, las 
cuales son piezas del lenguaje corporal que constituyen la compleja red de signi% cados propios de esta 
disciplina. Esto deja en claro al menos dos cosas: en un primer momento lo difícil que sería hablar de 
“violencia” sin tomar en cuenta  que como la mayoría de los ámbitos de la vida social el rugby elabora un 
concepto particular de esta. Es decir la “violencia” aparece en este caso enmarcada dentro de un com-
plejo sistema normativo propio del rugby donde el aspecto moral de estas acciones es la característica 
fundamental. Esto es lo que Wacquant en el boxeo llama “el carácter altamente codi* cado de la violencia 
pugilística” (Wacquant, 2006: 83). Por otro lado que es muy difícil hablar de violencia en términos de 
agresión abierta si no tenemos en cuenta el factor simbólico-moral como elemento constitutivo de 
dichas acciones, al igual que el sistema normativo en el cual se encuadran.

La lectura que se realiza de dichas acciones se encuentra fuertemente ligada al grado de pertenencia 
que los actores tienen con los signi% cados en uno de los ámbitos sociales. Es por eso que necesariamen-
te debemos -para entender cómo actúan las nociones de violencia dentro del rugby-, primero atender 
a su sistema normativo y las “moralidades”9 que de él se desprenden. Como vimos un tackle que en 

[6]Leyes del Rugby -  International Rugby Board (2009)

[7]Equipo de Rugby de la selección de Nueva Zelanda.

[8]Los trabajos de Pitt Rivers sobre“Antropología del Honor”(1977) muestran como la cabeza fue históricamente la parte del 

cuerpo que se relaciona directamente con las cuestiones del honor. En el rugby está prohibido el golpe en la cabeza ya que si 

así ocurriera la acción sería considerada como desleal e ilícita. Quizá esto tenga una íntima relación con las nociones de “juego 

limpio” “caballerosidad” y “respeto” de modo en que el honor de los jugadores quede integro a pesar de la competencia por 

triunfar unos sobre otros.    

[9]El término “moralidades” hace referencia a la diversidad de elaboraciones morales propias de la vida cotidiana de cualquier 
grupo de personas.  
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este deporte es un recurso valido para disputar un balón y el cual requiere un determinado grado de 
fuerza ejercida sobre otra persona no es en la mayoría de las veces leída como una agresión ni física, ni 
moral. Es decir el aspecto agresivo de estas acciones queda reducido por el contexto simbólico que lo 
signi% ca. Sin embargo puede darse también que este recurso técnico sí sea considerado una agresión 
física peligrosa generando un con> icto entre los actores. De esta manera la acción se desdobla entre 
dos planos. Por un lado tenemos la decisión del árbitro10 de decidir si la acción fue lícita o ilícita en 
términos de “leyes de juego”. Pero por otro lado aparece el plano de la percepción de las intenciones y 
los elementos morales de dicha acción. En este momento entra en juego la lectura que hacen los juga-
dores de las intenciones con que se realiza esta acción corporal y que está íntimamente ligada como 
dije con los sentimientos y el aspecto simbólico de dicha acción. La misma puede ser ilícita (por fuera 
del reglamento de juego) pero además puede ser “desleal” con intensión de dañar o “insultar” a la otra 
persona: “con mala leche” (Registro de campo día 20/04/2014. Observación: entrenamiento Juvenil 
Nº 4). Aquí creo que nos acercamos por primera vez a las ideas de “insulto moral” o “violencia moral”.

Los jugadores de rugby entrevistados se muestran conscientes del riesgo físico11 de la práctica de 
esta actividad, hecho que consideran un ingrediente especial para que esta disciplina genere una adre-
nalina única. Sin embargo el riesgo físico que aparece como un elemento constitutivo de este deporte 
puede ser objeto de con> icto cuando las intenciones son consideradas como “desleales” o “sucias”. 
Nuevamente el factor simbólico-moral de cada una de las acciones físicas es el elemento fundamental 
para que la “violencia física” propia de este deporte sea considerada como elemento negativo producto 
de la “deslealtad”. Es decir que el valor de cada una de estas acciones físicas son además acciones mo-
rales y es este último factor el que provoca algún tipo de con> icto. Mi pregunta es entonces ¿pueden 
las acciones “mal intencionadas” o la “violencia desleal” resultar un acto de desconsideración  frente al 
físico y el honor de la persona que lo recibe? El papel entonces que juega la percepción de las intencio-
nes con los que se realiza cada una de las acciones puede en muchos casos llevar las tensiones a un nivel 
de alta con> ictividad entre los equipos. Estas acciones corporales propias del rugby entonces tendrán 
diferentes planos de lecturas. Por un lado la lectura que pone en tensión lo licito y lo ilícito en función 
del “espíritu de las leyes” del rugby llevada a cabo por el “juez” del partido; autoridad máxima dentro y 
fuera del rectángulo de césped. Por otro lado la lectura de los distintos jugadores que pone en tención 
la idea de “honor” y “respeto” tanto personal como grupal. Esto no quiere decir que el árbitro no haga 
la lectura en términos de “intenciones” y los jugadores no conozcan las leyes del juego, lo que intento 
señalar es que los signi% cados de cada una de las acciones se ponen en juego en distintos planos de la 
percepción del mismo.

Los trabajos realizados con las “hinchadas de futbol” que problematizan el concepto de violencia 
pueden ser de gran ayuda para entender esto que pretendo discutir. Según Garriga Zucal (2009) exis-
ten múltiples episodios donde las practicas violentas no tienen ni víctimas ni victimarios. Esto tiene 
lugar en marcos donde la violencia resulta normal y cotidiana; es decir parte de lo habitual. Como 
explica el autor: 

Acciones donde las dos fuerzas enfrentadas aceptan las reglas de enfrentamiento. Como 
plantea Nigel Rapport (2000), existen formas de violencia “democráticas” caracterizadas 
por la predicibilidad de la conducta; son prácticas que están enmarcadas en un universo 
de relaciones sociales […] la violencia puede ser apreciada sin condimentos dramáticos 
que nublen el análisis; aunque el drama exista desde el momento de que hay un intento 
de dañar la integridad de un individuo, proponemos restituirla al plano de lo frecuente y 
usual para poder entenderla. (Garriga Zucal, 2009: 25).

[10]Como me expresan uno de los actores entrevistados: “El árbitro tiene mucha influencia en el grado de violencia en térmi-
nos del juego, a la primera acción de violencia viene el árbitro y afuera, echa a uno, echa al otro y se termina. Por eso es bueno 
jugar con un buen árbitro.”

[11]Según mis registros, los actores el entrenamiento físico y la perfección de la técnica reducen estos riesgos. Este riesgo 
físico se encuentra íntimamente a lo que en este ámbito se conoce como: “sacrificio”. Este “sacrificio” es un valor fundamental 
dentro de las construcciones semánticas alrededor de las cuales gira esta disciplina y  que está íntimamente ligado al riesgo 
físico histórico de practicar este deporte a lo largo de la vida. 
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Aunque ponemos ahora a la violencia en “el plano de lo frecuente” debemos re> exionar sobre algu-
nos puntos. En primer lugar lo que se observa en este trabajo es que el con> icto no es producido por 
la violencia o la agresividad del juego en sí, sino que son las “intenciones” -tan ligadas al sentimiento 
y a la percepción de un lenguaje corporal repleto de signi% cados- el elemento central en el cual hay 
que hacer hincapié. Son los elementos simbólicos que envuelven estas acciones lo que provocan el 
con> icto y hacen de las acciones agresiones abiertas. Este análisis brinda la posibilidad de comenzar 
a tejer las relaciones entre lo simbólico-moral de cada una de las acciones del juego, la percepción de 
los sentimientos y las intenciones, como así también las tensiones que despiertan los deportes como 
un elemento característicos de estas actividades donde lo social, lo individual, lo físico, lo mental y lo 
simbólico se vuelven inseparables12.

DEPORTE ¿CONFLICTO REGLADO?: LA “LUCHA FINGIDA”

Nos basta con abrir cualquier diario en la sección deportiva, concurrir alguna competencia deporti-
va, escuchar algún periodista deportivo hablando de un enfrentamiento entre dos equipos de futbol 
o asistir al entrenamiento de un equipo de rugby para encontrarnos con las nociones de “combate”, 
“batalla”, “lucha” o “contienda”. Resulta interesante ver como en la competencia deportiva siempre 
aparece la idea de una “batalla”; una “guerra”. Podríamos simplemente pensar ahora en dos ejemplos 
cercanos: uno es la frase del General San Martin “serás lo que debas ser o no serás nada” utilizada en la 
publicidad de la Copa Libertadores de América13 de futbol transmitida por Fox Sports. Otro ejemplo claro 
es el Haka una danza de guerra Maori que es reproducida por los jugadores de los All Blacks de Nueva 
Zelanda antes de cada partido de rugby. Esta danza se realiza gritando de manera amenazadora acom-
pañada con movimientos de brazos y pies14. El Haka era tradicionalmente esceni% cado antes de una 
batalla. Esta idea llamo mi atención desde un principio y hasta creí ver el con> icto de manera explícita 
en estas nociones. Comencé a pensar –entonces- la idea de con> icto tal como la teoría me lo presen-
taba: el con> icto es una lucha sobre valores o reclamo de status, poder y recursos escasos en los cuales 
el objetivo de una de las partes en con> icto es obtener no solamente valores deseados sino también 
neutralizar, perjudicar o eliminar a sus rivales (Coser, 1968).  Fue así que me di cuenta que en realidad 
este “combate” no era -en sí mismo- un con> icto en términos estructural o normativo ya que aunque 
la representación ritual de estos eventos partían de la idea de una “batalla” no se daba a partir de una 
contradicción o de una lucha por intereses diferentes.  

Los competidores a la hora de comenzar un enfrentamiento lo hacen dentro de pautas acordadas y 
aceptadas de antemano, que por un lado tienen que ver con las “costumbres deportivas”15 de cada una 
de las disciplinas y por el otro con las reglas o% ciales de cada uno de los deportes. Es decir no existe un 

[12] En este sentido entiendo que en el rugby sucede lo mismo que en el boxeo y retomo lo que Wacquant (2006) expresa en 
su trabajo “Entre las cuerdas. Cuaderno de un aprendiz de un boxeador”: Hacerse boxeador es, en definitiva apropiarse (…) 
de un conjunto de mecanismos corporales y de esquemas mentales tan estrechamente imbricados que se borra la distinción 
entre lo físico y lo espiritual (…) El boxeador es un <<engranaje vivo>> del cuerpo y del espíritu, que desdeña la frontera entre 
razón y pasión, que hace estallar la oposición entre acción y representación y, al hacerlo, constituye la superación fáctica de la 
antinomia entre lo individual y lo colectivo” (Wacquant, 2006: 32)   

[13] “Libertadores” en honor a los jefes militares que contribuyeron a la liberación de América de los realistas Españoles. 

[14]La traducción del canto que realizan mientras practican esta danza corporal es: “Muero, Muero, Vivo, vivo/ Este es el 
hombre valiente/ Que trajo el sol/ Y lo hizo brillar de nuevo/ Un paso hacia arriba/ Otro paso hacia arriba/ Un paso hacia 
arriba, otro/ el Sol brilla.” (http://www.woodward.cl/nzhaka.htm)

[15]Voy a utilizar la idea de “costumbres deportivas” para representar el conjunto de prácticas,  conocimientos, nociones y 

pautas de deportivas que son aprendidas y construidas en el ámbito de una disciplina al margen de las normas explícitamente 

representadas en las reglas de cada juego. Es decir esta categoría hace referencia a ese conjunto de prácticas y significados que 

revisten a la disciplina como construcción cultural. 
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con> icto real en términos de contradicción estructural, normativa o de intereses en esta ritualización 
belicosa de la competencia. Pese a esto creo que es pertinente realizar un análisis acerca de estas para-
dójica y naturalizadas nociones.

Estas ideas de “batalla” o “lucha” se encuentran en continua contradicción con la idea de “juego” 
generando un vaivén entre el alto nivel de tensiones y la intención de los actores de la disciplina de dis-
minuir el nivel de violencia o con> ictividad. En una entrevista Marcos deja en claro esta contradicción. 
Re% riéndose al trabajo que hacen ellos como actores principales para que “los de afuera” no inter% eran 
en el juego dentro de la cancha, me dice: 

…esos que te putean cuando estás jugando o que te silban cuando vas a patear un penal 
nosotros lo tratamos de alejar del rugby o callarlos porque no queremos eso para el rugby, 
no estamos acostumbrados a  eso… Entonces le decís al capitán: mira anda a decirle que 
se calle… para que entiendan que esto no es una guerra, esto es deporte, porque muchas 
veces nosotros hablamos de batalla, de lucha… Hay un estudio científico que median los 
niveles de stress de un soldado que iba a la guerra y un jugador de rugby y tenía ciertos 
índices parecidos de adrenalina, de hecho muchos equipos de rugby para prepararse se 
van a bases militares hacer trabajos de entrenamiento conjunto, tienen mucho relación… 
es como que te planteas que vas a una batalla, sabes que no vas a morir, pero sabes que 
vas a arriesgar el cuerpo, por ejemplo en el rugby siempre está latente el miedo y que está 
en uno poder controlarlo y canalizarlo, porque el que no tiene miedo… en el rugby te po-
des quedar cuadripléjico, quebrar una pata, la podes pasar mal…(Registro de campo, día 
03/07/2014. Entrevista a Marcos.)

Antes de seguir voy referirme aunque sea de manera breve al “juego” pero desde la teoría antropoló-
gica, ya que hasta aquí hago referencia a esta noción a partir de la visión nativa, entendiendo que dejo 
por sentado varias cuestiones que serian de gran ayuda si se explicitan. Para autores como Huizinga y 
Callois el “juego” presenta al menos dos características centrales: el juego, no es la vida cotidiana la cual 
se halla suspendida mientras se juega (Morillas Gonzales, 1990). Como dice Carlos Morillas Gonzales 
en su artículo “Huizinga – Caillois: Variaciones sobre una visión antropológica del juego” (1990): “El 
juego crea un mundo, donde existe otro orden, otro espacio, otro tiempo, un orden sin % n ni intención 
externa al propio juego…”. La otra característica central de la que los autores hablan es que el “juego” 
exige comunidad. Sin lugar a dudas el deporte es un fenómeno de carácter lúdico y corresponde a la 
clasi% cación hecha por Caillois como aquellos que se encuentran dentro del grupo de los de competen-
cia: agon. La categoría agon 

(…) denominaría a todo juego constituido como combate, donde la igualdad de posibili-
dades esta creada artificialmente para que los antagonistas se enfrenten en condiciones 
ideales, susceptibles de dar un valor incontestable al triunfo del vencedor. El resorte es, 
por tanto, ver reconocida la propia excelencia de un dominio dado. Ello requiere atención, 
entrenamiento, esfuerzo, disciplina, es decir, formas del merito personal. (Morillas Gon-
zales, 1990: 25)

La lucha agona – dice Morillas Gonzales – “…reúne a los contendientes (…) y reclama su a-sistencia 
para dirigirse a una prueba” que tiene un espacio y un tiempo determinado con anterioridad. El depor-
te como el rugby es entonces claramente un fenómeno de carácter lúdico.    

Nuestra sociedad está caracterizada por estos juegos donde impera el agon. Sin embargo –coinci-
diendo con los autores- el deporte moderno se va alejando de su carácter lúdico. El deportista profesio-
nal en cambio se entrena para anticipar toda clase de incertidumbre. Este es un entrenado calculador 
que se aleja de lo espontaneo y lo despreocupado. Aquí impera la utilidad propia de las sociedades 
modernas, dejando atrás el carácter lúdico de los deportes. Y es justo en esta frontera donde tienen 
lugar los con> ictos y las contradicciones. Ya que como ocurre con muchos deportes son considerados 
“juegos”, los cuales deberían ser practicados con desinterés y despreocupación, sin ser invadidos por la 
vida cotidiana; jugar por el juego mismo. Sin embargo ocurre lo que los autores llaman la corrupción 
de los juegos. La vida ordinaria invade el refugio de las reglas y el espacio propio y sagrado del juego 
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(Morillas Gonzales, 1990). En este caso la corrupción del agon “comienza allí donde solo cuenta la 
ambición, el triunfo justi% ca los golpes bajos y, por tanto, ningún arbitro ni arbitraje es reconocido.” 
(Morillas Gonzales, 1990: 27)

Por último debemos decir que el juego a pesar de parecer algo inútil o irreal paradójicamente se 
funde con la vida misma y es capaz de cautivar por completo al jugador sin necesidad de intereses ma-
teriales o provecho alguno. Como dice Huizinga el juego puede ser la lucha por algo o la representación 
de algo, o bien estas dos funciones fundirse en una misma siendo el juego una lucha por algo (Morillas 
Gonzales, 1990). Entonces en el caso del rugby esta disciplina puede darse “como si” fuera una guerra, 
pero siempre ante la atenta vigilancia del fenómeno lúdico que al ver sobrepasado los límites –que sea 
una guerra real- aparecerá generando en entorno adecuado para dar a la discusión acerca de lo que 
debería ser el deporte.                           

De esta manera vemos como la idea de “batalla” y de “juego” se encuentran íntimamente relacio-
nadas siendo las dos ideas parte de la construcción y la lucha por decir que es el deporte. Sin embargo 
estas contradicciones no generan un con> icto normativo profundo ya que las mismas son parte del 
deporte y parte del rugby, es decir hacen a la disciplina.         

En mi visita a los entrenamientos le preste mucha atención a la manera en que se les exigía a los 
jugadores de su máxima concentración; esa misma que despierta en todo caso un partido “o% cial”. 
Lograr que los jugadores dispongan de todo su esfuerzo y atención a los ejercicios es para los entrena-
dores fundamental. Es evidente que las tensiones que despierta un entrenamiento no son para nada 
comparables a las que despierta tener al rival en frente. Para lograr estos niveles de tención o al menos 
asimilarlos, los entrenadores utilizan la % gura de este contrincante como aquello que los amenaza 
constantemente, esa % gura que los dañará si es posible. En uno de mis registros tome nota de como 
uno de los entrenadores en el entrenamiento del scrum16 enseñaba a uno de los jugadores una serie 
de “técnicas de agarre”17 diciéndole: “vos tenés que ganarle la batalla a él” re% riéndose a ese adversario 
que intentará por todos los medios ganarle o aventajarse. Esta puesta en escena de una “batalla” en el 
entrenamiento tiene la función de despertar las tensiones propias de un enfrentamiento real, para que 
de esta manera los jugadores brinden todo su esfuerzo y concentración en el entrenamiento que -sin 
ser algo menor- es realizado entre compañeros. Digo esto porque no es de menor importancia que a los 
que deben golpear o superar en estos casos es a sus propios compañeros algo que resulta contradictorio 
por momentos o al menos “dis-tensionante”. Un ejemplo claro de esto es cuando en uno de los entrena-
mientos Gaucho le dice a uno de los jugadores: “¡no frenes, llévatelo puesto!”. Claramente el jugador no 
realizaba el ejercicio con la fuerza o la agresividad propia de un partido ya que a quien estaba enfren-
tando era a un compañero y amigo. A esto el jugador le contesta: “pero es mi compañero”. Queda claro, 
entonces,  que esa tensión despertada en un partido al igual que en una batalla es a razón de un “otro” 
que claramente es una amenaza y que además con todos sus medios intentará superar los esfuerzos 
propios. De la misma manera permite ver cómo estas prácticas corporales se encuentran fuertemente 
ancladas a sentidos como los de “compañerismo” o los de “rivalidad”.   

La identidad comienza entonces a jugar un papel preponderante en la preparación para el partido; 
para la “batalla”. La conformación de un equipo con una identidad propia en contraposición a la de 
“otro” que es visualizado como una amenaza es el condimento esencial para que las tensiones hagan 

[16]El scrum es una formación donde participan 8 jugadores de cada equipo los cuales se agrupan de manera anticipada  per-
mitiendo que la pelota quede en el piso y entre ellos. La posición del scrum de cada uno de los equipos es 3-4-1 (teniendo los 
equipos la cantidad ideal de jugadores). En el centro de cada primera línea  se ubica el hooker que es el encargado de disputar 
la pelota con los pies. Antes de comenzar el asimiento, cada primera línea debe estar en la posición “como en cuclillas” con 
sus cabezas y hombros no más bajos que sus caderas y de modo que estén dentro de un largo de brazo de los hombros de sus 

oponentes. A sus costados se encuentran los pilares. La orden del referee para que las dos formaciones “choquen” será la de: 

¡formen! 

[17]Estas técnicas son parte de las “costumbres deportivas”. Las mismas son parte de un aprendizaje que se encuentra al 
margen de las reglas oficiales del juego y se encuentran en los límites de las reglas. Estos conocimientos  que se encuentran 
al margen del reglamento oficial del juego son parte de un conjunto de conocimientos que hacen referencia a experiencias 
vividas previamente por actores encargados de transmitir estos conocimientos a aquellos más inexpertos.         
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que los jugadores se esfuercen al máximo. Como podemos ver en diferentes trabajos antropológicos 
sobre el deporte la identidad cobra un lugar central en este ámbito. Los trabajos de Garriga Zucal 
(2007) realizados sobre las hinchadas de futbol y “la cultura del aguante” muestra de que en el deporte 
la identidad de un “nosotros” es construida de manera en que ésta siempre se encuentra amenazada 
por un “otro”. Esta identidad es puesta en juego no sólo dentro del rectángulo de césped, sino que 
para el caso de las hinchadas será puesta en juego en las calles y las tribunas. El partido entonces es el 
escenario acorde para demostrar la superioridad de las diferencias y el capital técnico de cada uno de 
los equipos. En el rugby la agresión corporal es parte de un capital técnico. Este conjunto de prácticas 
corporales que en otro ámbito sería vista como una agresión abierta, cobran sentidos diferentes. La 
agresividad es parte de la relación con el “otro” que se encuentra ante todo mediada por un complejo 
sistema normativo que gira en torno al “respeto”, “la lealtad” y los sentidos de “caballerosidad” (Branz, 
2010). Podemos decir que el grado y la calidad técnica con la que se es agresivo se ponen en juego en 
función del honor y el prestigio dé cada uno de los jugadores individualmente y el grupo como colecti-
vo. Para ilustrar un poco mejor cómo es construido ese “otro” y de qué manera éste cobra un sentido 
fundamental para que la práctica deportiva genere ese nivel de tensiones satisfactorio que le es propio, 
voy a citar una de las entrevistas. Marcos entrenador de los juveniles y jugador de la primera división 
me dice: 

Viste cuando los Pumas están formados mientras suena el himno que cierran los ojos 
y parecen llorar por el himno, bueno en realidad están pensando en su rival y acordán-
dose de todo lo que se habló sobre el otro equipo. Buscan algo malo de los otros que te 
hagan acordar de cosas que te suban las palpitaciones que te den energía que te den emo-
ción y te hagan enojar para enfrentar al equipo rival y matarlos. (Registro de campo, día 
03/07/2014. Entrevista a Marcos.)

Tal como explica Elias (1986) el deporte o las actividades de ocio son en nuestra sociedad prácticas 
que brindan la posibilidad de exteriorizar o “disfrutar” de una serie de emociones que en otros ámbitos 
de la vida se encuentran mayormente rutinizadas y controladas. Claramente las tensiones que despier-
tan estos enfrentamientos deportivos hacen de estas actividades un espacio de catarsis por excelencia. 
Como dice este autor las tensiones, las emociones y las expresiones vividas en un evento deportivo 
ya sean dentro del campo como fuera, son fenómenos que muchas veces van en contra de las normas 
impuestas en un escenario social más amplio. Como vimos el deporte resulta un espacio propicio para 
una catarsis corporal y emotiva o como ámbito que construye como legitima la expresión de ciertas 
emociones y acciones corporales que en otros ámbitos de la sociedad se encuentran más controladas. 

Estas tensiones y emociones despertadas en el deporte son normales y centrales en dicho ámbito 
y es lo que hace de estas actividades algo verdaderamente atractivo no solo para quienes la practican 
sino para los a% cionados. Tanto el con> icto como lo referido a una “batalla”, en nuestra sociedad es 
considerado una situación crítica, para nada placentera, sin embargo esta idea en el deporte es fun-
damental. En contraposición a las actividades rutinarias que realizan las personas a diario el deporte 
funciona –va a decir Elias- como un campo de liberación y búsqueda de emociones. Estas emociones 
son producidas ya sea por el sentimiento colectivo que ponen en juego, por la incertidumbre que los 
juegos generan antes de comenzar o por la catarsis que generan al % nal. Tal como comencé escribiendo 
en este apartado es realmente interesante ver en el deporte –entonces- un ritual donde se pone en 
escena lo que Elias llama “lucha % ngida”.

En las distintas entrevistas pude ver como el Rugby para mis informantes era parte de una actividad 
sin comparación alguna con el resto de sus actividades diarias. Las tensiones que despertaba el riesgo 
físico, la amenaza de un contrincante, las emociones colectivas, los sentimientos de compañerismo, el 
sacri% cio físico-mental y otras tantas dan la pauta de que estas actividades brindan un espacio distin-
tivo. Sin embargo este descontrol de emociones como dice Elias (1986) es un descontrol controlado. 
Cada uno de los deportes funciona bajo una serie de reglas, costumbres y normas que ponen un límite 
tanto a las prácticas corporales como a esta catarsis emocional. En el caso del rugby vemos como el res-
peto por el adversario es no sólo un elemento identitario de los “rugbiers” sino que también es un con-
junto de dispositivos que pretenden tanto el control de la violencia como de las tensiones despertadas. 
Así también lo hace el perfeccionamiento de la técnica. Elias (1986) en sus trabajos nos permite enten-
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der como el proceso civilizatorio18 de occidente a lo largo de la historia fue modi% cando los deportes y 
las actividades de ocio de manera en que el uso de la violencia sea acorde a la tolerancia -digamos- que 
la civilización supuestamente debía tener. Es decir el juego pone a dos partes enfrentadas y alrededor 
de este encuentro se construyen múltiples sentidos que giran en torno a una “lucha”, sin embargo esta 
“lucha” es en todo caso una lucha puramente racional, intencional, reglada y altamente controlada. 
Ahora bien ¿podríamos llamar a esto un con> icto reglado? No lo sé aun pero es una buena pregunta 
para comenzar a pensar en el deporte a partir de una antropología del con> icto. 

Este trabajo es de alguna manera mi primera instancia de deconstrucción de las nociones de “bata-
lla” o “guerra” dejando entrever una construcción semántica particular de los “encuentros” deportivos. 
Como así también es mi primera oportunidad de ver como los con> ictos encuentran en dicho ámbito 
una singularidad posible de describir etnográ% camente. El con> icto tal como lo expresa Gluckman 
(2009) pareciera referir a una situación donde se pone en discusión una norma o se hacen visibles con-
tradicciones estructurales. Aunque el deporte como “lucha” no encarna una contradicción estructural, 
ya que esta “lucha % ngida” se encuentra acordada, tiene formas y maneras de cómo llevarse a cabo en 
un espacio especí% co, es interesante ver como la idea de enfrentamiento y de “batalla” son parte cons-
tituyente de estas actividades. En todos los deportes los actores ponen en juego su capital deportivo 
en contraposición de “otro” y por sobre todo se adentran en una disputa de sentidos por signi% car al 
campo y sus prácticas que como creo es el foco de todos los con> ictos. 

La idea de “batalla” nos da la pauta  que el encuentro o el evento deportivo resulta una puesta en es-
cena de un con> icto acordado en manera y forma. Aquí no se pone en juego intereses contradictorios, 
los intereses entre los equipos o grupos son los mismos: la victoria. El término utilizado muchas veces 
como “encuentro” hace referencia al escenario donde el capital técnico, emocional y colectivo debe ser 
expuesto: el partido. Este ritual bélico lejos de ser algo crítico como lo son las situaciones con> ictivas 
en otros ámbitos de la sociedad, son emocionantes e “incomparables” tanto para jugadores como para 
a% cionados. El con> icto no se encarna en la esceni% cación o ritualización de una “lucha”, el con> icto 
aparecerá cuando las normas y los códigos explícitos e implícitos con los que esta “lucha” fue reglada se 
pongan en tensión. Es decir como vimos en los dos apartados los con> ictos están “ahí” y se encuentran 
en lo que podemos visualizar como una frontera entre los sentidos de las acciones corporales -como 
acciones morales-, las normas de juego, lo legal y lo legitimo. 
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TRABAJO DOCENTE Y PROCESOS DE SALUD-
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RESUMEN

El presente trabajo se enmarca en una investigación iniciada por el Núcleo de Estudios del Trabajo y 
la con> ictividad social (U.N.R.) sobre las relaciones de salud-enfermedad y procesos de trabajo,  de 
los trabajadores docentes de Escuelas Medias de la Provincia de Santa Fe. Dicho estudio  recupera los 
postulados de la Medicina Social, corriente que busca dar cuenta de la historicidad de los procesos y 
relaciones en el trabajo, a la vez que privilegia las expresiones y sentidos de los trabajadores.

Valiéndonos de un enfoque teórico-metodológico propio de las etnografías escolares de Rockwell 
(2005) y Achilli (2010), en este articulo focalizaremos nuestra mirada sobre una escuela secundaria 
pública de la ciudad de Rosario y nos detendremos en el análisis de una  dimensión central en el proce-
so de trabajo docente: la relación pedagógica entre docentes y estudiantes; vínculo intelectual-afectivo 
que constituye el objeto de su trabajo (Tardif y Lessard 2009). Consideramos que dicha dimensión 
posee un valor preponderante para analizar las relaciones entre el trabajo de enseñar y los procesos de 
salud-enfermedad de los docentes. 
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TEACHING WORK AND PROCESSES OF HEALTH AND DISEASE: INTERLACED TEACHER - 
STUDENT RELATIONSHIP IN SCHOOL EVERYDAY DIMENSIONS.

ABSTRACT

 ̂ is work is part of the studies initiated by the Center for Labor Studies (UNR) on health-disease re-
lationships and work processes that focus on education workers in Middle Schools of the Province of 
Santa Fe 
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 ̂ is study recov ers the postulates of Social Medicine, a trend that seeks to account for the histo-
ricity of the processes and relationships at work, while privileges the expressions and meanings of 
workers.

Availing its own  theoretical and methodological approach of school ethnographies Rockwell (2005) 
and Achilli (2010 ), in this article we will focus our attention on a public high school in the city of Ro-
sario and stop in the analysis of a central dimension in the process of teaching work: the pedagogical 
relationship between teachers and students; intellectual - bonding which is the subject of their work ( 
Tardif and Lessard 2009).

We consider that this dimension has an important value to analyze the relationships between the work 
of teaching and processes of health and illness of teachers.

Key words: health-disease process; teaching work; teacher-student bond.

INTRODUCCIÓN

El presente artículo se enmarca en la segunda etapa de los estudios iniciados por el Núcleo de Estudios 
del Trabajo y la con> ictividad social (U.N.R.) sobre las relaciones de salud-enfermedad y procesos de 
trabajo. Dicho estudio centra su atención en los sectores de actividad de docentes en Escuelas Medias 
de la Provincia de Santa Fe y trabajadores de la industria aceitera de la región.

La sistematización de esta investigación se encuentra plasmada en una reciente publicación titu-
lada La salud de los trabajadores (II). Procesos de trabajo y de salud-enfermedad en docentes de escolaridad 
media provincial y trabajadores de la industria aceitera en la ciudad de Rosario (Rodríguez y Vogelmann, 
2014).

Es necesario subrayar que para quienes desarrollamos nuestra práctica investigativa en el NET, sos-
tener una Antropología del Trabajo implica de% nir y resaltar la relación entre el hombre como un ser 
que sólo puede realizarse en sociedad y el trabajo, en tanto actividad mediadora entre el hombre y sus 
congeneres, que adquiere de este modo un carácter explicativo fundamental de los procesos históricos.

Así mismo, desde el NET consideramos que el enfoque antropológico de las relaciones laborales 
nos permite restituir el carácter contradictorio de las relaciones entre el capital y el trabajo a un plano 
explicativo de la dinámica de los procesos sociales, contribuyendo al análisis critico de la sociedad y del 
sistema hegemónico que la estructura. 

el hombre, en tanto trabajador, entabla relaciones sociales de carácter histórico a través de las 
cuales valora sus experiencias y tradiciones, construye sentidos, actúa y confronta en circuns-
tancias que van a modificar su conciencia, y también se relaciona con su medio a través de pro-
ductos y comportamientos que caracterizan un tipo particular de cultura humana (Rodríguez y 
Vogelmann, 2014: 8).

Desde estos postulados generales es que nos adentramos en el estudio de las relaciones entre los proce-
sos de trabajo y los procesos de salud-enfermedad de docentes de Nivel Medio de la ciudad de Rosario. 
Puntualmente nuestra intencion en este articulo es focalizarnos en el trabajo de enseñar de docentes 
de una escuela o% cial, atendiendo a una dimensión que consideramos central en el proceso de trabajo 
docente: la relación pedagógica entre docentes y estudiantes; vínculo intelectual-afectivo que consti-
tuye el objeto de su trabajo (Tardif y Lessard 2009). 

Retomando la propuesta de A. C. Laurell (1987), consideramos que la categoría proceso de trabajo 
se erige como la más adecuada para entender la relación entre trabajo y salud, dado que “resume dos 
características fundamentales de cualquier producción: la de tener un aspecto esencialmente técnico 
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-el proceso laboral- y de otro social” (Laurell, 1978:5). El concepto permite identi% car la relación entre 
los elementos que lo conforman: el objeto de trabajo, los medios de trabajo y el trabajo propiamente 
dicho, de% nido por la organización y la división del trabajo en un proceso laboral concreto (Laurell, 
1987). En esta misma línea, la centralidad que adquiere el tratamiento de los procesos de trabajo no su-
pone un análisis técnico especí% co, sino que su signi% cación se vincula a la importancia que los mismos 
trabajadores le asignan (Wallace, 1994). Es por esta razón que la investigación focalizó su atención en 
las prácticas y las vivencias cotidianas, ponderando particularmente las experiencias, los saberes, los 
modos de problematizar, los interrogantes y los modos de resolver que los trabajadores mismos cons-
truyen en relación al trabajo y a los procesos de salud-enfermedad (Grimberg, 2013).

Respecto a nuestra consideración del trabajo docente, retomamos la categoria de trabajo de enseñar 
propuesta por Achilli (1996), entendido como las múltiples y heterogéneas prácticas que el maestro 
desarrolla cotidianamente en determinadas condiciones socio-históricas e institucionales, las cuales 
adquieren un sentido social para el propio maestro. El trabajo del docente, si bien está de% nido en su 
signi% cación social por la práctica pedagógica, va mucho más allá de ella al involucrar una compleja red 
de actividades y relaciones que la traspasa, y por lo general, la neutraliza. (Achilli, 1996: 37).

Ponderamos la práctica pedagógica como aquella que se despliega fundamentalmente, aunque no ex-
clusivamente, en el contexto del aula, en la que se pone de mani% esto una determinada relación maes-
tro-conocimiento-alumno, centrada en el enseñar y en el aprender.

La relación docente-estudiante se constituye como vínculo en el cual un entramado afec-
tivo aparece como lugar central en el conjunto de los registros de campo. Según la ex-
periencia de los docentes, el proceso de enseñanza-aprendizaje situado en un contexto 
educativo urbanoperiférico particular, no puede establecerse sino mediante un vínculo 
de entendimiento y afecto con los estudiantes. Cuando esto no ocurre, se multiplican las 
situaciones confl ictivas que obstaculizan la relación pedagógica (Rodríguez y Vogelmann, 
2014:39) 

Coherentes con el enfoque teórico propuesto, la estrategia metodológica desarrollada im-
plicó identifi car, construir, sistematizar y analizar un conjunto de fuentes que remitían a la 
descripción de los saberes, prácticas, ideas y valores construidos por distintos sujetos sociales 
implicados en la  cotidianidad escolar (Menéndez 2010). Asimismo, nuestro trabajo tendió a 
privilegiar las categorías sociales, aquellas expresiones y sentidos de los trabajadores, a par-
tir de un enfoque cualitativo de la investigación y la realización de trabajo de campo. Dicha 
perspectiva supuso estrategias de observación con participación, entrevistas en profundidad, 
conversaciones informales y el uso de fuentes secundarias provenientes de ámbitos estatales y 
sindicales. En particular fueron indispensables para el análisis categorías sociales tales como 
“saludable” y “bienestar” asociadas con la “pertenencia” y el “reconocimiento” de los pares y 
del contexto social del propio trabajo como docentes. Consideramos, en este sentido, que dichas 
categorías sociales pueden confi gurar rumbos analíticos alternativos tendientes a confrontar, 
abrir, matizar y contradecir los presupuestos teóricos y el sentido común del investigador (Roc-
kwell, 2009).

CONTEXTO ESCOLAR Y PRÁCTICA DOCENTE

Como adelantamos en la introducción, retomamos las conceptualizaciones de Tardif y Lessard (2009), 
en lo que concierne especí% camente al trabajo docente, para ocuparnos aquí de la relacion afectiva e in-
telectual de los docentes con los estudiantes, entendida ésta como el núcleo a partir del cual se articula 
el objeto de su trabajo. Dicha relación, inserta en contextos escolares especí% cos, puede ser abordada, 
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desde esta línea de trabajo, a partir del estudio etnográ% co de la practica docente en su trascurrir co-
tidiano.

El modo en que la práctica docente se construye involucrando las características de la situación es-
colar y su apropiación a modo de saber-hacer por parte de los docentes (Rockwell, 2005), produce   en 
el mismo movimiento la transformacion de dicha situacion. Ligado a ello, Achilli (2010) nos invita a 
pesar la realidad escolar como un escenario entramado por los procesos de segmentación social ema-
nados del contexto neoliberal. La autora señala que en el ámbito escolar se produce paralelamente “un 
proceso de diferenciación entre las escuelas a partir de prestaciones de distintas oportunidades según 
las condiciones socioculturales de la población” (Achilli, 2010: 139), que lleva a la selección de escuelas 
de acuerdo a las condiciones socioeconómicas. Se trata de “una lógica que desplaza la desigualdad so-
cial segmentándola en desigualdad escolar” (Achilli, 2010: 140).

La institución escolar a la que nos referimos para el presente análisis,  forma parte de un espacio 
urbano atravesado por dicha lógica de segmentación social. La escuela se ubica en un barrio de la zona 
Sur Oeste de la ciudad de Rosario que, durante buena parte del siglo XX, albergó a los obreros de un 
matadero municipal allí asentado, así como a trabajadores de la industria frigorí% ca, aserraderos y 
depósitos de materiales de construcción. Es un barrio populoso y extendido geográ% camente, lo que 
hace que allí convivan desde principios del siglo pasado distintos grupos sociales que atraviesan de 
diferentes maneras el saqueo de su vieja impronta productiva y laboral. 

Mientras, los puestos laborales van siendo destruídos -desde % nales de los ochenta y durante la 
década del noventa fundamentalmente-, se multiplican  en el barrio distintas actividades ligadas al 
narcotrá% co. Según señala Del Frade (2014), estas prácticas pueden entenderse como formas de vida y 
de conciencia social, vinculadas con la búsqueda de un sustento económico y  reconocimiento por parte 
de distintos conjuntos sociales, adquiriendo la forma de un profundo estigma social. Actualmente el 
narcotrá% co se entrama en un gran territorio de la ciudad, caracterizado por altos niveles de desigual-
dad social y situaciones cotidianas de violencia. Docentes, estudiantes, familiares y trabajadores no-
docentes, no sienten ajenos los datos y estadísticas de muertes violentas que, por ejemplo, se plasman 
en los principales periódicos de la región y que, a los ojos del resto del país, sobresalen entre los rasgos 
de la ciudad. 

Valga el siguiente registro de campo, como instantánea (Sarlo, 1996) del escenario escolar al que 
nos referimos:

La cuadra de la escuela, sin embargo, es una avenida que recuerda a una zona de la ciudad que 
anteriormente fue un núcleo productivo importante. Las viviendas  muestran otra arquitectura, 
otra conservación, otros materiales; interrumpidas por algunos comercios. En la parte trasera de 
la escuela, las cuadras adquieren vertiginosamente la fisonomía de asentamientos en terrenos 
fiscales; pequeños pasajes de tierra cortan la manzana en mitades irregulares y las viviendas 
emergen siguiendo el ritmo de crecimiento de las familias ampliadas. Algunas cuadras más ex-
tensas, pavimentadas y concurridas, vuelven a mostrar más atrás otras viviendas construidas 
con cemento y  materiales más resistentes. Nuevamente comercios, un club barrial y otras es-
cuelas. El edifico escolar parece batallar por establecerse de un modo distinto en un barrio que 
se transforma; por conservar su fachada, que delata la blancura de muros que se desgastan y 
vuelven a pintarse, el cuidado de sus aberturas. Sin embargo, el edificio sufre las condiciones de 
la falta de presupuesto y el paso del tiempo. Vidrios rotos, rejas oxidadas, instalaciones eléctricas 
añejas, ventilaciones y calefacciones dañadas, paredes húmedas (...) Sin embargo, sus pasillos, 
las puertas de sus salones, los carteles, murales y pizarrones en sus paredes, trasmiten una es-
pecie de seguridad, al estar en un lugar tantas veces transitado. Sentimiento que se refuerza 
al distinguir las voces de niños y adolescentes compartiendo juegos, ritos y pasajes cotidianos. 
(Diario de campo, 2013)

La población estudiantil que acude a la escuela pertenece mayoritariamente a grupos familiares 
crecientemente empobrecidos, los cuales afrontan desde décadas procesos de desigual distribución 
de bienes y servicios. Procesos que generan precarios niveles de libertad, autonomía y posibilidades 
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de realización personales (Kessler, 2014). Producto de lo cual, alimentar, vestir y cuidar la salud de 
los menores constituye un desafío cotidiano para las familias, en tanto el acceso y permanencia a la 
escuela conforma el conjunto de estrategias en este sentido. La escuela provee el almuerzo y la merien-
da diaria, colabora en la vinculación entre los estudiantes y los efectores de salud, organiza una “feria 
americana” mensual para intercambios de prendas en desuso. Incluso, el hecho concreto de llegar a la 
escuela y permanecer allí las horas estipuladas por la jornada escolar, se entiende y vivencia como una 
estrategia de protección para jóvenes expuestos a múltiples situaciones de violencia en el contexto 
barrial y callejero. 

LAS RELACIONES DOCENTES-ESTUDIANTES EN LA COTIDIANEIDAD ESCOLAR

En una reciente publicación (Rodriguez, Vogelman 2014) nos hemos propuesto analizar los distintos 
elementos del proceso de trabajo docente, así como su puesta en relacion, buscando identi% car los ries-
gos laborales ligados fundamentalmente a la organizacion y division del trabajo, justamente por ser los 
menos estudiados desde la perspectiva de la salud laboral (Laurel 1987). 

De los elementos del proceso de trabajo -objeto de trabajo, medios de trabajo y trabajo propiamente 
dicho- (Laurell, 1987) , nos focalizamos en el vínculo intelectual-afectivo que constituye justamente el 
objeto del trabajo docente. En este sentido, para Martínez, Collazo y Liss (2008) la relación maestro-
alumno, núcleo del  trabajo y de la subjetividad docente, se constituye como vínculo en tanto establece 
un entramado afectivo registrado por ambos términos de la relación.

Los registros construidos a partir de las entrevistas y observaciones dan cuenta de la prepondera-
cia de este componente afectivo. A partir de su análisis y sistematización pudimos identi% car que el 
mismo se encuentra entrelazado con los sentidos construídos por los docentes en torno a la institu-
ción escuela, en tensión con ciertas caracteristicas resaltadas del escenario escolar especí% co.Según la 
experiencia de los docentes, el proceso de enseñanza-aprendizaje situado en un contexto educativo 
urbano-periférico-marginal como el antes descripto es posibilitado por la construccion de un vínculo 
afectivo con los estudiantes, el cual implica cierta tensión entre posicionamientos de identi% cación/
entendimiento y de diferenciación. Cuando dicho lazo no logra establecerce, el hacer pedagogico se ve 
impedido por la multiplicación de situaciones con> ictivas que desbordan el escenario aulico, frecuen-
temente asociadas por los docentes, a la cotidianidad familiar y barrial de los estudiantes. 

Con la situación de los chicos he tenido algunas cuestiones en las que no he sabido cómo actuar; 
frente a un problema que te plantean los chicos porque han tenido algún problema personal. Y 
lo manifiestan, porque no pueden manifestarlo con palabras, con una situación particular, con 
una clase de vocabulario un poco violento, por decirlo así. Entonces uno tiene que entender y, al 
mismo tiempo, digamos, no puede permitir que eso se salga de control. Hay días en los que uno se 
va con una sensación de angustia y otros en los que uno se va re contento. Porque en el fondo aca 
te demuestran que les gusta que vengas, se dan cuenta que te preocupas, que ves que preparas 
las clases. (Profesora entrevistada, 2013)

Resulta signi% cativo que aquello que aparece en términos de los docente como “entendimiento” no 
se observa asociado a una re> exión consciente y colectiva de las condiciones de vida y escolaridad de 
los estudiantes y de ellos mismos como trabajadores, sino a un sentimiento de responsabilidad indi-
vidual, aislada del resto de los sujetos e instituciones que componen la trama socio-escolar. Vinculado 
a ello, ante situaciones de difícil abordaje y resolución los docentes re% eren sentir frustración, impo-
tencia y angustia. Sin embargo, a medida que profundizamos en la descripción y análisis del campo 
observamos que ambos sentidos -aquél vinculado con un diagnóstico en torno a las condiciones socio-
culturales de trabajo y de vida de los estudiantes y aquél referido a un sentimiento de responsabilidad 
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centralmente individual ligado a lo “maternal”-, aparecen entrecruzados, aunque no sin tensiones, en 
las prácticas concretas de los docentes.

Según hemos esbozado más arriba, las prácticas y sentidos de los docentes pueden asentarse si-
multáneamente sobre la idea de diferenciación y distancia respecto del “universo” de los estudiantes 
o  sobre el registro de una cercanía material y simbólica fundamental para la vinculación con los estu-
diantes y el cumplimiento de su rol pedagógico, siempre en relación con el contexto educativo especi-
% co. Una vez más, en la aparición fragmentada y asimismo enlazada de ambos sentidos se entretejen 
sentimientos y vivencias enunciadas en términos de frustración, cansancio, impotencia o satisfacción, 
grati% cación, bienestar.

Un docente, que al mismo tiempo trabaja de preceptor, habiéndose dedicado anteriormente a la  
tarea de cocinero, sostiene:

(…) si yo viviese en otro lugar de Rosario y tuviese que tomar un transporte o hacer otro recorri-
do y ver otra fisonomía de la ciudad, la cabeza estaría en otro lugar. Como uno vive en el barrio, 
entonces ve los negocios, ve los familiares que te cruzan, entonces seguís siempre pensando en 
esta comunidad. Vos decís, ‘no te podés escapar’, como si fuese algo malo, la palabra escapar 
queda mal. Uno está compenetrado, está con un compromiso territorial, que elegí. (…) O sea, 
relegué un montón de otras ofertas para trabajar en otras escuelas, porque yo quería concentrar 
el trabajo en esta escuela, porque si hace 16 años que estás a los chicos los viste nacer y les estás 
dando clases. Conocés la familia, conocés el barrio, vivo en el barrio, por lo tanto, uno está pen-
sando en los chicos, qué cosas faltan, qué hay que hacer. (Profesor entrevistado, 2013)

En un intento por considerar articuladamente las distintas dimensiones del trabajo docente, nos 
interrogamos sobre las relaciones entre los sentidos y sentimientos descritos, con las lógicas de or-
ganización del trabajo en la escuela -la diagramacion de tiempos, espacios y prácticas institucionali-
zadas-, así como con las particularidades de las distintas jornadas laborales de los docentes del nivel 
secundario, que se desarrollan en diversas instituciones educativas. 

En el extenso registro de campo presentado podemos observar cómo los sentidos y sentimientos en 
torno al vinculo docente-estudiante se inscriben en determinados modos de organización del trabajo 
de los docentes. Al referirnos a modos de organización del trabajo lo hacemos aludiendo a uno de los 
elementos del proceso laborar estipulados por Laurell (1987), el cual hemos discriminado en dos nive-
les con el objetivo de describir y analizar el trabajo de los docentes. En primer lugar, aquel que re% ere 
al diagrama de tiempos, espacios y prácticas institucionalizadas en la dinámica cotidina de la escuela. 
En presentaciones anteriores hemos señalado cómo la organizacion escolar está diagramada según un 
modelo de trabajo que aisla a cada grupo en tiempos y espacios cerrados, muchas veces in> exible a los 
requerimientos de los colectivos escolares. Asimismo, nos hemos referido a los modos en que la divi-
sión del trabajo educativo producto de las reformas neoliberales de la década del noventa, ha permeado 
y lo sigue haciendo, las formas de organizar las tareas escolares y extra-escolares de los docentes como 
la elaboración de planillas y múltiples informes de evaluación y asistencia o la ejecución de proyectos 
cuyos objetivos son diseñadas por funcionarios “expertos” encontrándose ajenos a las realidades esco-
lares (Guiamet y Routier, 2013). 

En segundo lugar, aquel nível relacionado a las especi% cidades de las jornadas laborales semanales 
de los docentes de nivel secundario, los cuales que se ven obligados a transitar por distintas institucio-
nes para completar una cantidad de horas de trabajo que les permita completar un salario mensual. En 
torno a ello, encontramos en las palabras del docente un sentido positivo ligado al permanecer cercano 
a la escuela, al involucramiento con actividades realizadas en ella, al conocimiento profundo de los 
estudiantes y de la trama barrial; todo ello, producto de la posibilidad de concentrar la totalidad de las 
horas de la jornada laboral en una misma institución escolar. 

Por otra parte, entre las implicancias de la fragmentacion del trabajo de los docentes en distintas 
instituciones escolares, -lo cual comprede la responsabilidad por diversos colectivos estudiantiles y 
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las respuestas a las demandas especí% cas de cada uno de ellos-, encontramos las di% cultades que ello 
genera para sostener espacios de encuentro entre pares para abordar las heterogéneas realidades.

En relación a ello en multiples registros aparece la identi% acacion y énfasis por parte de los docen-
tes y directivos en la relación existente entre las posibilidades de encuentro y trabajo conjunto en el 
contexto escolar y el “bienestar” (como categoría social) en el proceso laboral. La directora de la escuela 
evidencia, en este sentido, que “la angustia cotidiana de trabajo, las imposibilidades de abordar ciertas 
situaciones, se atraviesan con menor malestar si se trabaja en equipo”. 

Una docente nos comenta que “entre los docentes, lo que más nos sirve es la charla, compartir, 
decir, no mirá, a mí también me pasa lo mismo con este grupo, porque a veces me replanteo mi pe-
dagogía, mi enseñanza, qué estoy haciendo mal” (Profesora entrevistada, 2013). Esto presupone, en 
algunos casos, un sentimiento de desorientación ligado a verse “incomprendido en general” (Profesor 
entrevistado, 2013). Por el contrario: “Uno de los aspectos que puede resultar más saludable en la 
docencia es el entorno, no sé si afectivo [...] cuando no están solas. Cuando pueden coordinar con sus 
pares. Cuando pueden coordinar algo con el otro. Cuando pueden luchar con la soledad.” (Coordinado-
ra de Salud Mental AMSaFé-Rosario entrevistada, 2014).

En distintas instancias de diálogo con los docentes, identi% camos posibles rasgos del trabajo en la 
escuela que parecen contrarrestar la lógica del aislamiento y el distanciamiento, al tiempo que posi-
bilitan el acompasamiento de sus prácticas con las posibilidades y necesidades que implica el vinculo 
con los estudiantes en los términos de identi% cacion/entendimiento. Uno de estos rasgos se liga al ya 
mencionado hecho del reconocimiento colectivo del contexto socio-cultural en el que realizan su traba-
jo, así como la institucionalización de un abordaje que se adecúe a los requerimientos de la población 
estudiantil que asiste a la escuela. 

En este sentido es destacable que la institucion escolar en la que trabajamos asiente su discurso 
fundacional en dicho reconocimiento. De hecho la escuela fue fundada recientemente como respuesta 
a una demanda barrial por una escuela secundaria “accesible” (en términos de los docentes), para que 
los jóvenes de la zona puedan completar sus estudios. Desde su constitución, directivos y docentes 
intentaron imprimir en el modo de funcionamiento institucional una dinámica que atendiera a las 
situaciones por las que atravesaban aquellos jóvenes que, por distintos motivos, habían abandonado 
la escuela o tuvieron con> ictos en otras instituciones. Este discurso, en el que se entremezcla una de-
manda social y determinadas perspectivas político-pedagógicas, cuando es incorporado como propio 
por los docentes, permite una signi% cación de su trabajo, colaborando en los modos de vinculación con 
los estudiantes. Así, una de las profesoras cree, en efecto, que 

cuando se empieza a conocer a los chicos, cuando se empieza a conocer el barrio, uno no se siente 
tan frustrado porque no pudo dar un tema en especial. Uno empieza a decir ‘no pude dar este 
tema, pero pude hablar con ellos de esto’. Entonces bueno, tiene que ir en paralelo, sin dejar de 
lado la enseñanza, es importante que no dejemos de lado eso, porque ellos no la pueden ir a bus-
car a otro lado (Profesora entrevistada, 2013). 

Vemos aparecer en el anterior regsitro de campo una nueva  categoría social que se construye a par-
tir  de los enunciados de los docentes sobre el contenido de sus relaciones con la escuela y los estudian-
tes: pertenencia. Categoria social que es preciso nuevamente comprender a la luz de las características 
de la organización del trabajo de los docentes. En este sentido, es necesario precisar el modo en que el 
marco contractual de los docentes en sus cargos (titular, interino o suplente) así como la cantidad de 
horas de trabajo en la misma escuela, con> uyen relacionalmente en la construcción y apropiación de la 
noción de pertenencia. La cual se nutre además de los sentidos que los docentes otorgan al conocimien-
to del entorno escolar (la escuela y el barrio), a la cercanía física y al reconocimiento de los estudiantes, 
padres, directivos y pares, en su paso cotidiano por la escuela.

Las categorías sociales remiten a las signi% caciones y prácticas que aparecen de forma recurrente en 
los discursos y acciones de los sujetos de la investigación, y establecen distinciones y relaciones entra 
cosas del mundo social que ellos conocen y practican. Retomamos y privilegiamos dichas categorías 
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sociales ya que, con Rockwell (2009), pensamos que pueden con% gurar rumbos analíticos alternativos 
tendientes a confrontar, abrir, matizar y contradecir los presupuestos teóricos y el sentido común del 
investigador.

Basándonos, entonces, en dichas signi% caciones y en la relación de éstas con el proceso de salud-
enfermedad en las prácticas laborales de los docentes, es preciso retomar y darle relevancia al “princi-
pal problema: el andar de una institución a otra” (Profesora entrevistada, 2013). 

El sistema te vuelve loco en ese sentido, en que estás más arriba de un colectivo que dando clases. 
(…) Si yo tuviera mis diez horas en una sola escuela mi vida sería otra: cobraría el mismo sueldo, 
pero no estaría todo el día en un colectivo. Además, uno puede hacer un trabajo diferente con los 
chicos, los cruzas en el recreo, aunque no los tengas en el año siguiente, pero haces otro trabajo. 
(Profesora entrevistada, 2013)

En numerosas conversaciones y observaciones, asi como en las entrevistas en profundidad, los 
docentes re% rieron a “la condicion social del alumno y la familia”, como un elemento modelador del 
vínculo con los estudiantes, cuya construcción y sostenimiento implica crecientes niveles de exigencia, 
de acuerdo a la emergencia de distintas problemáticas socio-familiares atravesadas por los estudiantes. 
Los docentes relatan situaciones como el abandono de padres o de adultos a cargo de los adolescentes, 
problemas de alcoholismo o adicciones ligados a prácticas violentas, migraciones de miembros del gru-
po familiar y de los propios estudiantes y cumplimiento de extensas jornadas de trabajo por parte de 
éstos. Resaltamos esta dimensión (que se evidenció desde los primeros registros en el campo), porque 
pensamos que su expresión ha permitido a los docentes manifestar las ligaduras entre los contextos 
socio-educativos en los cuales se desarrolla la labor docente y los procesos de desgaste que in> uyen en 
su salud-enfermedad. 

Situaciones atribuidas mayoritariamente, por los docentes, a las condiones derivadas de la pobre-
za y la marginalidad en la que viven los estudiantes, repercuten en lo vivido en la escuela, generando 
situaciones de inseguridad física para docentes y estudiantes. De este modo, la relación docente-estu-
diante aparece en los relatos acompañada de situaciones de violencia que se viven tanto en las aulas 
y demás espacios del edi% cio escolar, como en las inmediaciones de la escuela. Se describen episodios 
tales como: “hace dos lunes atrás la profesora S. tuvo que rastrear un revólver: lo encontró. Al otro día 
se pelearon con faca, yo tuve que sacarle la faca” (Profesor entrevistado, 2013), en los cuales el cuerpo 
de los docentes se encuentra implicado directamente en el desenlace de los mismos. Episodios que se 
repiten semanalmente, observándose escasas instancias posteriores y colectivas para su asimilacion 
y abordaje. En este sentido es de destacar, que si bien los directivos de la escuela se han ocupado de 
generar formas de procesamiento y abordaje de estas situaciones, socializándolas en reuniones y otras 
actividades que involucraron a padres, estudiantes y docentes,  éstos mani% estan sentir soledad, an-
gustia y fatiga respecto de la repetición y gravedad de estas situaciones que dia a dia trastocan los ob-
jetivos de su labor pedagógica. Sin embargo, cuando tales hechos son elaborados y resueltos a partir de 
la concientización de la trama de las relaciones y responsabilidades compartidas, los docentes pueden 
apropiarse de estas resoluciones para fortalecer su práctica individual dentro y fuera del aula. Como ha 
señalado una docente delegada “las exigencias son las mismas pero tienen  repercusiones distintas en 
los procesos de salud-enfermedad”. 

Una vez más, para vislumbrar las posibilidades de produccion del vinclulo afectivo-intelectual de 
los docentes con sus  estudiantes, que hemos de% nido como el objeto del trabajo docente, es preciso 
poner el foco en los modos de organización del trabajo docente. Es decir, si las situaciones de violen-
cia vividas en las escuelas por los docentes generan angustia, estrés, ansiedad, miedos, sentimiento 
de frustracion, es preciso vislumbrar como tienden a multiplicarse a partir de la intensi% cacion de la 
jornada laboral debido a los requerimientos particularizados de los alumnos (necesidad de trabajar en 
grupos, desdoblar y repetir las clases, imposibilidad de respetar las plani% caciones y proyectar activia-
des). Intenci% casion que es acrecentada por la necesidad de los docentes de trasladarse de escuela en 
escuela para completar una jornada semanal y un salario mensual. 
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CONCLUYENDO

En la realizacion del presente trabajo hemos intentado evidenciar el modo en que la relación peda-
gógica docente-estudiantes, -dimensión central del proceso de trabajo-, se produce en un contexto 
socio-escolar especí% co, cuya inteligibilidad es posible desde una perspectiva que contemple las estruc-
turas y las tendencias hegemónicas de los distintos niveles contextuales (Achilli, 2010).  Asimismo, 
retomando la noción de proceso laboral presentada por Laurell (1987) procuramos visualizar algunos 
rasgos de la vinculación concreta entre los modos de organización y gestión de la fuerza de trabajo y la 
conformación del vínculo docente-estudiante en una escuela pública de la ciudad de Rosario.

Finalmente, coherente con las implicacias de nuestras perspectivas teóricas, nuestro trabajo impli-
có bucear por los entramados de sentido construidos por los docentes en torno a distintas dimensio-
nes de su trabajo y su relación con la salud-enfermedad en un contexto socio-escolar de% nido.

La escuela a la que nos referimos se encuentra situada en un espacio socio-urbano signado por la 
creciente fragmentación y diferenciación socioeconómica. Un contexto de pobreza que se complejiza 
con las di% cultades y obstáculos cotidianos para procurar satisfacer tanto las necesidades llamadas 
básicas (alimentación, higiene, trabajo y salud), como las necesidades de protección o cuidado, enten-
dimiento y pensamiento re> exivo y participación política. La insatisfacción social de estas necesidades 
fundamentales es, al decir de Bleichmar (2012), generadora de procesos de exclusión y de aumento de 
la violencia internalizada en las relaciones sociales. 

El trabajo docente, desarrollado en un contexto particular y bajo determinadas condiciones de rea-
lización, adquiere características especí% cas. Las trayectorias escolares y condiciones de vida de los 
estudiantes marcan los distintos procesos de enseñanza-aprendizaje. Los docentes establecen diversas 
estrategias que buscan ponderar la especi% cidad pedagógica de su labor sin desconocer el resto de sus 
tareas e intervenciones.

Múltiples registros dan cuenta de cómo los sentimientos generado por el atravesamiento de situa-
ciones ligadas a los contextos socio-educativos antes mencionados son posibles de sobrellevar de un 
modo signi% cativamente diferente, cuando el conjunto o la mayoría de las horas de trabajo se radican 
en una única institución. De este modo, los docentes dicen tener a su alcance mayores herramientas 
construidas individual y/o colectivamente, para la intervención, acompañamiento y desarrollo de las 
actividades pedagógicas. Situación que no agota, aunque sí parece disminuir, los niveles de desgaste 
propios de su trabajo.

La di% cultad para asumir un adecuado compromiso con las instituciones en que se desarrolla el tra-
bajo –implicando también el escaso trabajo entre pares–, el desconocimiento de las realidades de los 
estudiantes –lo que di% culta el reconocimiento por parte de los mismos– y los obstáculos para proyec-
tar un trabajo pedagógico a mediano-largo plazo acrecientan fuertemente los niveles de desgaste, los 
cuales acarrean diversas consecuencias en los procesos de salud-enfermedad de los docentes. En este 
sentido, dentro del colectivo docente se registran casos de psoriasis y distintas sintomatologías asocia-
das a la fatiga, que van desde dolores musculares y contracturas, hasta complejos cuadros de tendinitis. 
Es de observar que al ser dolencias generadas luego de cierto tiempo de trabajo, no presentan para los 
trabajadores la misma evidencia que  un accidente laboral, por lo que son mayormente percibidas como 
problemas privados, enajenados de sus condiciones laborales. Por otra parte, aunque algunos docentes 
mencionan estas dolencias como producto de su trabajo, esto suele situarse en un plano individual y 
no de como una problemática de salud-enfermedad colectiva.

Respecto a los padecimientos psíquicos expresados por los docentes en terminos de “estres y fati-
ga”, la situacion se complejiza dada las di% cultades en el acceso a un diagnostico medico y tratamiento.
Cuando el malestar se transforma en una demanda de atencion médica y esta se canaliza a través de 
la obra social, los tratamientos que dependen del área de salud mental son limitados en el tiempo y 
a veces en la modalidad, lo cual constituye una fuente de angustia y ansiedad para muchos docentes 
que acceden a ellos luego de largas listas de espera. La opción es un corto tratamiento o medicación 
con controles periódicos. Es allí cuando las “licencias comienzan a constituirse en el único tratamiento 
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posible” (Martínez, Collazo y Liss, 2009), limitando el enfrentamiento con la problemática de la salud 
a sobrellevar una dolencia individual. Esto, además, suele estar acompañado de un sentimiento de cul-
pabilidad, de un juicio negativo por parte de los pares, directivos e, incluso, de los mismos estudiantes 
y sus familias.

En este sentido, retomamos lo expresado por la Coordinadora de Salud Mental AMSaFé-Rosario 
, quien producto de la sistematizacion de su experiencia de trabajo en el área, sostiene que la mayor 
cantidad de licencias por salud mental se dan en situaciones muy críticas y “de un momento para el 
otro”. Los motivos varían: “por ahí se da por un con> icto en la escuela, con sus pares, con alumnos 
y esa maestra ya no puede volver. Hace un corte abrupto.” Y resalta que “muchos con> ictos son con 
alumnos” (Coordinadora de Salud Mental AMSaFé-Rosario entrevistada, 2014).

A su vez, debemos tener presente que en la provincia de Santa Fe sólo es posible tomar licencia 
ocupando cargos en condición de titulares o interinos, por lo cual, aquellos docentes reemplazantes, 
(los cueles contiyen la parte mayoritaria del plantel en la escuela registrada), quedan excluídos de dicha 
posibilidad. Enfermarse o tener algún impedimento para el cumplimiento de la jornada laboral, signi-
% can la ausencia de cobro o directamente la pérdida del trabajo. 

Con todo, podemos destacar que el análisis de los procesos de salud-enfermedad ligados a la di-
mensión fundante del trabajo docente, constituida por la relación docente-conocimiento-estudiante, 
no puede desvincularse del modo concreto en que se organiza el trabajo docente dentro y fuera de las 
escuelas, ni de las formas de gestión y organización de la fuerza de trabajo por parte del Estado. Una y 
otra dimensión son articuladas y signi% cadas por los docentes a partir de la construcción de diversos 
sentidos del trabajo reconocidos en su prácticas cotidianas. 
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CRÓNICAS Y RELATOS DE VIAJE

   

BITÁCORAS ETNOGRÁFICAS SOBRE LAS MEMORIAS DEL 

PASADO COMUNISTA EN BERLÍN1

MARIANA D. GÓMEZ2

Abro la ventana del cuarto que alquilé en el barrio de Schöneberg y siento el aire húmedo. En el café de 
la esquina siempre observo que hay personas muy bien abrigadas en las sillas de la vereda, no importa 
el frío que haga, disfrutando de las tardes estivales en compañía de diarios, cafés y murmullos suaves. 

Estoy en Berlín y camino, camino, camino... Por detrás de mí siento que se alzan las sombras de 
edi% cios grandes y oscuros. Es el gris de un tiempo profundo que todavía sopla por el este de la ciu-
dad. Previa aclaración o lo que se hará evidente más adelante: lo que más me conmueve de Berlín es el 
pasado comunista que arrulla agazapado en la geografía y en las memorias de muchas personas que 

[1] Esta crónica fue escrita en diferentes momentos entre el 2013 y 2014 y se basa en mis dos primeros viajes a Berlín (2009 
y 2012, el primero financiado por el DAAD). Agradezco afectuosamente a mis amigos/as alemanes/as (especialmente a Frans, 
Jessica, Kris, Niklas) y muchos otras personas a las que conocí gracias a ellos/as con quienes vengo compartiendo interesan-
tes conversaciones, reflexiones y entrevistas acerca de la experiencia comunista en Alemania (RDA) denominada oficialmente 
por el Estado Alemán pero también por una gran parte de la historiografía de la RDA como dictadura, régimen, sistema 
comunista, socialismo de estado, comunismo de estado, socialismo realmente existente. Experiencia histórica a la cual me 
estoy acercando mediante una investigación etnográfica heteróclita, plagada de curiosidad y de preguntas. Las fotografías 
son de mi autoría.

[2] Antropóloga-UBA-CONICET. Contacto: marianadanielagomez35@gmail.com y/o gomin19@yahoo.com 
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vivieron del otro lado del muro. Un país que asistiría a su pronta extinción desde aquella noche en la 
que el muro “cayó” el 9 de noviembre de 1989. “Me crié en un país que ya no existe” es una frase de las 
más comunes que pude oír entre los “alemanes del este”. 

Monumento a Ernst  ̂ älmann, miembro del Partido Comunista Alemán  (KPD)

Berlín también, poco a poco, se fue volviendo en una ciudad de mi tiempo y en un espacio de fuga. 
Ahí voy. Por eso vuelvo. Incansablemente camino por sus calles, conozco sus parques, me animo a 
conversar con muchas personas. La atmósfera que envuelve a la ciudad atrapa fácilmente a cualquier 
extraño y es imposible no dejarse llevar por ella. Dos o tres veces salí a correr por las calles de Berlín. 
Corría y sentía que la ciudad me pertenecía. No es que esté acostumbrada a correr (estoy acostumbrada 
a nadar y me llevó un tiempo encontrar una pileta) sino que era el único ejercicio que tenía a mi alcance 
para lograr que el sueño llegue por las noches. Después tuve sueños profundos, después vinieron…  
Berlín es una geografía que insiste en hacer comunión con el pasado reciente pero también es un lugar 
especial para el exilio interno, la intimidad y las mutaciones ¿acaso la historia de Alemania durante el 
siglo XX no re> eja esto?.  

Una noche cerrada hacia % nes de octubre del año 2009 estoy caminando un tanto perdida en un 
barrio cercano al centro, no lejos de la Unter der Linden. Noche cerrada, yo perdida, tratando de encon-
trar una calle, un lugar, una galería. Días atrás me había topado con un cartel que prometía una mues-
tra de pinturas del “arte socialista” o del “realismo socialista”. Un contrapunto absurdo (es lo primero 
que pienso) al absurdo del Vigésimo festejo por la “reuni% cación” de las dos Alemanias y el triunfo de la 
democracia. Pero un espíritu de solemnidad envolvía la pequeña galería que habían montado un grupo 
de estudiantes con los que casi no me pude comunicar a no ser por algunos balbuceos en inglés que in-
tentaron ellos. En la pequeña galería, casi encimados uno arriba del otro, colgaban cuadros desempol-
vados y rescatados de oscuros sótanos de los museos de Moscú, Berlín, Praga y probablemente de otras 
ciudades de aquel Imperio que también asistió a su “desmantelación” a principios de la década del 90. 
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“Berlín no es un lugar para dormir” escribió el conocido fotógrafo Harald Hauswäld al retratar di-
versas escenas de la vida en Berlín del este, un ícono estético de aquellos tiempos. Y tiene razón. Serán 
las cuadraturas y rincones de la ciudad que estremecen los imaginarios futuristas del comunismo que 
no fue (o del socialismo que realmente existió) o tal vez el papel central que tuvo Berlín en la esceno-
grafía de la historia del siglo XX, o tal vez, quién sabe, si son las memorias que mugen en calles, rostros, 
carteles, monumentos y edi% cios… los rostros de esa gente, “los alemanes” (si me permiten cometer 
los viejos errores de homogenizar imaginariamente a una población para hablar de ella), imposible 
olvidar esa seriedad y aquellas miradas un tanto ausentes. 

Casi todo aquello que en Berlín ocurre durante el día acontece en una atmósfera silenciosa que, en 
caso de estar en la temporada de invierno u otoño, se torna además muy gris. Hay silencio en las calles 
de Berlín y el trá% co es un murmullo suave. El andar de los autos y los tranvías eléctricos dejan tras de 
sí apenas un murmullar. Berlín tiene algo de ciudad play-móvil con anhelos futuristas de la década del 
60. La voz femenina que sale por los altoparlantes de los vagones del metro parece nacer en un tiempo 
futuro y anónimo: una correcta y amable voz que repite cada vez que las puertas están a punto de ce-
rrarse “einsteigen bitte”. Una parte del este de la ciudad guarda todavía la pulcritud de un futuro que 
se imaginó silencioso y anestésico. Esperando o “como esperando”. La estación de metro y tren llamada 
Alexanderplatz que se extiende hasta la Karl Marx Alle es un buen ejemplo de la imaginación futurista 
de la era soviética. 
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No importa bien qué de todo esto fue lo más importante porque lo cierto es que la ciudad fue 
ejerciendo una atracción irresistible y creciente en mí desde la primera vez que la visité en noviembre 
de 2009. Llegué unos días antes de que comenzaran los festejos por los 20 años de la caída del muro. 
Desde mi punto de vista, y del que me mostraron varios amigas/os alemanes/as, se trató de una cele-
bración torpemente narrada y no sólo porque olvidaba contar la otra parte de la historia, mucho más 
compleja que el relato de la reuni% cación y el triunfo de la libertad y la democracia occidental, sino por 
el “souvenir” que les dieron a sus ciudadanos. Un dominó que representaba al muro, hecho de cartón 
y en cuya construcción participaron los alumnos de distintas escuelas, serpenteaba dos kilómetros en 
una de las avenidas más conocidas. Pero en vez de las inscripciones y dibujos que hicieron famoso al 
muro, titilaban logos de marcas, como el de coca-cola y otras empresas que acompañaban las frases 
escritas de los estudiantes que % rmaron y dibujaron. 

Primer testimonio que escucho sobre la vida cotidiana en Berlín oriental. Estoy en un bar con un 
amigo argentino y su amigo alemán. Son amigos hace varios años y los escucho conversar en alemán 
mientras tomamos unas ricas cervezas en un bar atendido por una señora gordita. En la pared trasera 
del mostrador resalta una fotografía del Che. El alemán, rubio y con barba, nos cuenta que cuando cayó 
el muro tenía 15 o 16 años. Estaba dando vueltas por el barrio con un amigo hasta que oyeron noticias 
de que estaban “abriendo” el muro. Allí fueron, entre eufóricos y ensoñados, descreyendo de lo que la 
radio y la televisión repetían. Y lo cruzaron. Cruzaron al otro lado de la ciudad, al otro mundo, al mun-
do capitalista que se les mostraba como una gran mancha blanca en los mapas con los que estudiaban 
en la escuela. En Berlín son muchas las historias que pueden narrar las personas rememorando “la 
noche en la que el muro cayó”, una noche donde las familias alemanas pudieron reencontrarse, algunas 
después de haber pasado muchos años sin contacto. Pero volvamos al chico rubio con barba que toma 
cerveza y recuerda su noche en la que el muro cayó. 

Cruzaron con su amigo y estuvieron durante dos días visitando parientes y conociendo gente. Antes 
de cruzar primero pasó por su casa y tomó todos los ahorros que había juntado durante su vida para 
llevarlos consigo al otro lado y comprarse un walkman: todo lo que quería del capitalismo alemán era 
un walkman igual o parecido al que tenían los mortales capitalistas. Ahora no recuerdo si % nalmente 
lo compró o no, qué hizo con su dinero, si volvió a su casa al otro día o días después. Pero sí recuerdo 
que también nos contó que por ese entonces tenía una novia que se venía preparando para ir a estudiar 
danza clásica a una escuela importante de Moscú, hasta que la caída del muro frustró su proyecto. 
Tengo un último recuerdo que relució el chico rubio con barba que toma cerveza mientras Javier y yo lo 
escuchamos. En la escuela secundaria escribió un ensayo criticando a Lenin y a Stalin. De la dirección 
de la escuela lo mandaron a llamar y lo cuestionaron pero nada de esto pasó a mayores. La RDA pronto 
iba a desaparecer y él, después de todo, tan solo iba a desear comprar un walkman. El muro, la novia, 
la danza clásica, el ensayo cuestionado y el walkman: los mojones de su historia con el comunismo 
o los signi% cantes de aquel tiempo que lo habitan, el de su infancia y adolescencia, el de un país que 
rápidamente se esfumó. La experiencia comunista es como la nube de plomo gris que pesa sobre el 
cielo de Berlín mientras que los hijos del postcomunismo viven rodeados de narrativas o% ciales que los 
obligan, de maneras sutiles, a saborear la derrota del sistema en el que sus abuelos y padres se criaron 
y socializaron. 
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9 DE MAYO EN TREPTOWPARK

Treptowpark es un parque memorial soviético y también un cementerio militar donde yacen enterra-
dos más de 5000 soldados que murieron en la batalla de Berlín en mayo de 1945. Se inauguró el 9 de 
mayo de 1949 y para su construcción se utilizaron las piedras y granitos obtenidos de la demolición de 
la cancillería del Tercer Reich. 

Es la segunda vez que voy y cuando llego a las puertas del parque mi piel vuelve a erizarse. La monu-
mentalidad de la arquitectura socialista tiene efectos en mí. Es el parque soviético más bello de Berlín 
y allí resulta inevitable no sentirse una testigo muda, mas muda que nunca (viniendo de Argentina y 
sin hablar alemán) de algo que pasó hace tiempo pero cuyo espíritu no merma. Está anocheciendo y 
empieza a refrescar. Bordeo los murales de piedra donde los artistas, en su máximo realismo, tallaron 
escenas dramáticas de la guerra: mujeres llorando, mujeres que cargan fusiles, % las de soldados enco-
lumnados listos para disparar, gente escondida en un bosque. Me conmueven. Al entrar al parque me 
encuentro con una escultura que simboliza a la Madre Tierra Rusa. Me detengo en su puño cerrado, 
vital, colmado de impotencia. Mucha gente ha dejado > ores, claveles principalmente. Lo mismo ocurre 
en las escalinatas que llevan a la bóveda custodiada cielo arriba por una enorme % gura de hierro de un 
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soldado al que se lo ve cargar un niño en su brazo y con su gran bota pisar la esvástica nazi. Allí, dentro 
de la bóveda, hay un bonito mural hecho de venecitas con más imágenes de la guerra. Siguen las > ores, 
las coronas y las velas. Ha pasado mucha gente por aquí a conmemorar a sus muertos. 

Dejo la bóveda atrás, desciendo por la gran escalinata y vuelvo bordeando la otra % la de murales ta-
llados. Siguen las escenas. Me detiene el sonido de una guitarra y voces que cantan en ruso. Me acerco 
y encuentro que son jóvenes más o menos de mi edad (31 en ese entonces), acompañados por algunas 
personas ancianas. Una joven canta con una voz bellísima. Son canciones de la guerra, me explicarán 
luego. Antes, otra de las jóvenes que hablaba perfectamente inglés me cuenta que esas canciones los 
conmueven porque se las escucharon cantar a sus abuelos y padres. La melodía me suena similar a 
las canciones latinoamericanas de los años 70. Algo así como escuchar las dulces canciones de Silvio 
Rodríguez o Violeta Parra en ruso. Siguen cantando, beben vodka en vasitos y están rodeados de velas. 
La joven agrega que en Rusia, en Moscú precisamente, cuando se conmemora el % nal de la Segunda 
Guerra Mundial se desatan peleas en las calles. Los rusos suelen emborracharse mucho y este tipo de 
festejos siempre terminan mal. Pero aquí, en Trewtowpark, es bonito porque el ambiente es calmo: hay 
respeto para recordar y recrear la solemnidad necesaria para conmemorar el espíritu de aquel tiempo. 

    

Me armo de simpatía y me pongo a conversar con dos chicos, uno me convida un cigarrillo, pero me 
quedo conversando con el otro que se llama Denis. Denis me cuenta que nació en Moscu, vivió hasta 
los 12 años “en el comunismo”. Un “tiempo de gulags”, le digo, “sí, claro, eso había” pero me retruca 
que en estas sociedades muchas cosas estaban garantizadas a diferencia de los tiempos actuales donde 
manda el capitalismo duro y la extrema desigualdad social, especialmente en ciudades como Moscú 
(y mucho más en zonas rurales). Denis estudia diseño de paisaje exterior. Luego me pregunta por mi 
país: Argentina-futbol-Maradona-Messi-Brasil, tal la cadena de asociaciones. Denis sólo conoció Río 
de Janeiro pero le gustaría algún día visitar Buenos Aires. “¿Que hace tu gobierno?” y le cuento de los 
gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernández de Kirchner. Lo del 2001 ya lo sabe, me dice, está 
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al tanto de que en Argentina aconteció algo así como una “revolución” porque todas las personas salían 
a las calles. Lo vieron por la TV.  

¿Qué recuerdo de lo que me contó Denis en un inglés mucho mejor que el mío, una tarde en que nos 
encontramos y accedió a conversar y a contarme su historia familiar? Un día, a % nes de los 80, cuando 
él tenía ya casi 13 años, su familia se vio obligada a abandonar su casa en la República Socialista Sovié-
tica de Moldavia, al este de Ucrania y al oeste de Rumanía. Ese día recibieron una llamada de teléfono 
de un funcionario del gobierno y en pocas horas abandonaron la casa. Se subieron a un auto con las 
pocas cosas y ropas que pudieron tomar y se marcharon. Sus padres eran maestros y fue su padre quién 
venía teniendo problemas con el gobierno hasta que consiguió que lo dejasen salir hacia el oeste junto 
con su familia. Desde entonces sólo viajo dos veces al este, a Rusia, con el % n de visitar a su abuela. 

EL ESTADO Y LA GEOGRAFÍA

En la geografía de Berlín es muy difícil encontrar lugares -incluso si están abandonados- donde el esta-
do haya rehusado marcar su presencia: ordenándolo, reacondicionándolo, cercándolo, prohibiéndolo, 
presentándolo, vendiéndolo. En mi primer viaje, explorando la ciudad en bicicleta, cerca de Neukölln, 
me encontré muy cerca de un aeropuerto que parecía estar cerrado. Resultó que era Tempelhofer, un 
aeropuerto construido en los primeros años de la década del 20, refaccionado y ampliado durante el 
nazismo, colosal como toda la arquitectura del período, y que dejó de funcionar en el 2008.

En los límites de Neukölln, una tarde de invierno gris, andaba en bicicleta hasta que desemboqué 
en una calle a cuya izquierda corría un largo alambre paralelo a una desolada pista de avión. Cuando 
regresé a Berlín en el 2012 la crisis mundial poco se sentía en las calles y aquel asunto del aeropuerto 
había cambiado. Mis amigos me contaron que las personas del barrio con el apoyo de los vecinos de 
otros lugares habían comenzado a ingresar pací% camente para apropiárselo por las buenas. Querían 
transformarlo en un espacio verde de recreación (los berlineses aman los parques y realmente son to-
dos muy bonitos). Esta fue la forma que adoptaron para resistir un megaemprendimiento inmobiliario 
que el gobierno de la ciudad pretendía comenzar y que incluía el traslado de una parte de la población 
cercana hacia otro lugar, en su mayoría familias turcas. Por el mes de abril hubo una marcha para alen-
tar en las calles el apoyo a este proyecto alternativo y  protestar por la marea de “gentri% cación” que 
viene transformando la % sonomía de los barrios, las formas de sociabilidad de su población y también 
sus economías. 

Y así se veía Tempelhofer cuando pude visitarlo en el 2012 y tomar algunas fotografías: personas in-
mersas en una atmósfera silenciosa de relajación y naturalidad imperturbable, orquestada por un mur-
mullo tenue y suave. En el ex aeropuerto de Tempelhofer las personas pasean en bicicletas y patines, 
los niños montan barriletes y juegan, las familias o grupos de amigos hacen picnics, leen, conversan o 
duermen plácidamente en el pasto. Alguien me dijo que los % nes de semana aquí vienen a descansar las 
familias de “sectores populares”. ¿Quiénes son estos “sectores populares” de Berlín? Las familias turcas 
que viven en uno de los barrios que se encuentra alrededor del ex aeropuerto. Y efectivamente me topé 
con un grupo de mujeres turcas sentadas en ronda (todas vistiendo sus túnicas negras) quienes ante 
el amague de mi impulso fotográ% co al unísono me gritaron: “nein, nein, nein…”. Ninguna fotografía 
de ellas puede llevarme. 
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Mientras estas escenas se suceden en Tempelhofer, el gobierno berlinés busca las mejores mane-
ras de legitimar su presencia y frenar lo que indica ser una lenta y pací% ca apropiación del lugar por 
los berlineses, siempre deseosos de más parques y espacios verdes para su bella ciudad. ¿Y qué mejor 
estrategia hay cuando se quiere retomar el control sobre un lugar que volverse su principal an% trión? 
Los carteles que plantó el gobierno de Berlín por todo el lugar, con una serie de indicaciones que bus-
can ordenar las acciones recreativas de la gente, son una muestra de esto. También el gobierno se 
encarga de anunciar que pronto este paisaje cambiará cuando se construya el mega-emprendimiento 
inmobiliario. Eso sí: aseguran que al menos una parte se destinará para construir un parque, pero que 
mientras tanto los berlineses lo pueden seguir disfrutando tal como se encontraba hasta ese momento.  
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Una de las relaciones que más cautivaron mi atención es la que las personas mantienen con la au-
toridad del estado, la autoridad hacia los trajes con los que se disfraza para a% rmar incesantemente su 
hegemonía, su poderío y recordar su presencia. No sé si hablar ahora de las narrativas o% ciales sobre 
el % n del comunismo como un sistema totalitario y la tan ansiada “reuni% cación”, un mito reciente de 
la nueva nación si se lo mira considerando los datos que hablan de una ciudadanía de primera, para los 
del oeste (los Wessis), y otra de segunda, reservada a los del este (los Ossis), bastante más pobres que 
los primeros. Las formas del estado están profundamente arraigadas y encarnadas en las personas, en 
sus maneras de diversión, represión, control, disenso e incluso de resistencia y protesta. 

Una amiga alemana me llevó una noche a conocer un bar que atendían sus compañeros de militan-
cia. Funciona en el tercer piso en uno de los espacios tomados de Kreuzberg. Mientras me tomaba una 
cerveza en la barra y ella charlaba con uno de sus amigos, tuve la sensación de que aquello que me era 
cariñosamente presentado como uno de los lugares de avanzada en la escena autonomista de Berlín, 
en el contexto de Buenos Aires, la misma experiencia, no tendría tal relevancia o no estaría cargada 
del aura de misticismo político que  intentaba transmitirme: un viejo hospital tomado que de vez en 
cuando debe lidiar con renovadas amenazas de desalojo. Luego me percaté que es el contexto social 
aquello que de% ne el grado de radicalidad política de una experiencia. Considerando el misticismo que 
quedó de aquel período de batallas callejeras entre colectivos okupas y la policía en las primeros años 
pos caída o “apertura” del muro sumado al grado de presencia que tiene el estado alemán en todos los 
asuntos de la vida cotidiana y en las subjetividades de las personas, el hospital tomado sí era, tal como 
lo fueron otras prácticas de los alemanes en el pasado, cruzando el muro, del lado comunista.  

             

                             

NUDISMO EN LOS LAGOS DE BERLIN: OSSIS Y WESSIS

Mayo y junio son meses soleados y calurosos en Berlín. La vida > orece en las calles, plazas y lagos. Se 
dice que los alemanes tienen dos vidas o que sus estados de ánimo > uctúan entre las promesas del 
verano, cuando toda la vida > orece en calles, plazas y mercados, y las inclemencias del invierno que 
invitan al resguardo. La escena encantadora a la que me aseguré de asistir en compañía de amigas/os 
latinos/as y alemanes/as ocurría en los lagos que rodean la ciudad: gente recostada en el pasto y al sol, 
solas o acompañadas, cuerpos esbeltos, regorditos y gordos, cabellos rubios y colorados, pecas, cuerpos 
contorneados y también cuerpos no ejercitados, en % n: personas completamente desnudas, durmien-
do, corrigiendo deberes, comiendo un sándwich o simplemente conversando. Simples mortales que 
luego de su jornada de trabajo pedaleaban en sus bicicletas hasta llegar, por ejemplo, a Krümme-Lanke. 
Opté por hacer la prueba y desnudarme junto a los alemanes: miradas muy discretas a cambio de la 
posibilidad de bañarme y caminar desnuda por un lugar urbano, rodeado del espesor de un bosque 
húmedo, ubicado a sólo 200 metros de la última parada de la línea del metro, estación Krümme-Lanke. 
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El nudismo está muy presente en la cultura de Berlín. En mi primer viaje asumí erróneamente que 
era parte del viejo legado comunista. En una visita que realicé a un museo privado que, hasta hace 
poco tenía el monopolio para narrar a los turistas la vida cotidiana y opresiva en la RDA, me encontré 
con fotografías que mostraban a familias y parejas desnudas veraneando en las playas del mar báltico, 
jugando al volley o viajando en sus autos hacia los centros de vacaciones. 

El nudismo estuvo vinculado a varios movimientos sociales, culturales e ideologías políticas de de-
recha e izquierda. Algunos autores, como Ross, ubican sus raíces hacia % nes del siglo XIX y en el núcleo 
de una serie de ideas reformistas sobre la vida (Lebensreform) y el cuerpo de tinte higiénico-racial, 
es decir, tendientes a construir una raza germana fuerte, bella, sana. De ahí la importancia dada al 
ejercicio físico, a la salud corporal y al contacto o “la vuelta” a la naturaleza y hacia cánones de belleza 
que buscaban imitar a los de la Antigua Grecia. Freikorperkultur y Nackkultur son dos términos em-
parentados y que re% eren a las prácticas nudistas, no necesariamente eróticas, que buscan una ligazón 
inmediata con la naturaleza. Aparentemente Nackkultur es más antiguo y proviene de % nes del siglo 
XIX: “una combinación de darwinismo, nacionalismo Völkisch y terapias naturales, todo eso enraizado 
en una teoría social, diseñada para transformar a Alemania en una utopía nudista y racial (Ross, 2005). 

Fue durante la cultura de Weimar, período de intensas transformaciones y experimentos donde las 
reformas culturales, políticas y sexuales se vieron inextricablemente unidas -mas aún durante el perío-
do revolucionario (1918)-, cuando la cultura del nudismo, la Freikorperkultur, se popularizó alcanzan-
do a sectores de la clase obrera. Un ala del socialismo difundía los bene% cios higiénicos y morales del 
nudismo y promovió esta ideología buscando contrarrestar los efectos deletéreos de la industrializa-
ción, celebrar la disciplina basada en el ejercicio físico cotidiano y el contacto con la naturaleza. 

Después de las consecuencias devastadoras que dejó la Primera Guerra Mundial (Eric Weiz comien-
za su citada obra hablando de los cuerpos mutilados y los espíritus desolados que regresaban de las 
trincheras), el cuerpo desnudo y al sol fue un lugar subjetivo desde el cual confrontar las sombras que 
dejó  la guerra y la oscuridad de aquellos tiempos. Cuerpos ya no como soportes de distinción y status 
sino de sinceridad y autenticidad. Así, dice Jarvi (citado en Ross), el nudismo fue un medio para reco-
brar la humanidad perdida tras la guerra y salir del pesimismo cultural. Hacia el % nal de la República de 
Weimar, con la crisis del 29 encima, sectores de derecha llevaron adelante campañas morales en contra 
del nudismo. El cuerpo desnudo y despojado, dice Weiz, al igual que la “mujer moderna”, pasaron a ser 
símbolos de un exceso de libertad. 

En su investigación, Dagmar Herzog, profesora de historia en la Universidad de Nueva York, cuenta 
que durante los años 70 y 80 en la RDA el sexo y el cuerpo eran espacios de libertad y  disidencia en 
una sociedad donde esto no abundaba. Al entrever qué ocurría en el campo de la sexualidad se pue-
de complejizar la mirada sobre las relaciones establecidas entre ciudadanos, estado y partido en la 
RDA. Las memorias sobre la ex Alemania comunista que suele difundir la prensa “mainstreim” pero 
también la literatura y el cine (Bárbara de Christian Petzold, una de las últimas películas que llegó en 
el 2013 a los cines de Buenos Aires, y también la premiada La vida de los otros, de Florian Henckel 
von Donnersmarck) en general pintan una atmósfera cotidiana de desencantamiento, vidas chatas y 
grises, abombadas por un discurso de propaganda hipócrita y un monitoreo permanente de la vida de 
las personas aparte de los servicios de seguridad (la Stassi), donde además, muchas personas se veían 
obligadas a participar. 

Así y todo, parece que el amor y la sexualidad fueron elementos cruciales que el partido utilizó para 
obtener la aprobación popular de jóvenes y adultos, cuestión que Herzog denomina el “romance con el 
socialismo”.  El campo de la sexualidad en la RDA saca a la luz las tendencias contradictorias que im-
peraron en esta sociedad donde convivían el moralismo y el ascetismo comunista y antinazi -buscando 
construir formas nuevas de sociabilidad, personalidad y moralidad- junto con tendencias seculizadoras 
anticatólicas y liberales que se remontan a la cultura de Weimar.  Hubo un amplio espacio para expre-
sar una cultura y un ethos sexual particular en la Alemania comunista cuyas raíces probablemente se 
remonten a los últimos años del siglo XIX. 
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El SED (Sozialistische Einheitspartei Deutschlands) se preocupó por regular las prácticas sexuales 
desempolvando discusiones y políticas que estuvieron presentes en Weimar: la aceptación del sexo 
pre-marital como expresión del amor, la legalización del aborto, la propagación de clínicas especia-
lizadas en educación sexual, la difusión de métodos anticonceptivos, discusiones sobre sexualidad y 
técnicas sexuales en manuales y revistas de divulgación a cargo de los órganos de prensa del partido y, 
especialmente, la propagación de la idea de que una vida sexual placentera era necesaria y compatible 
con la vía alemana al socialismo. 

Mas allá de esto,  los ciudadanos de la RDA desarrollaron sus propias libertades, una de ellas fue 
retomar la Freikörperkultur. Los cuerpos desnudos de los Ossis hoy son parte de las imágenes for-
export de la cultura de la RDA. A mediados de la década de 1960 el nudismo se volvió aceptable para 
un número alto de ciudadanos. Durante la década siguiente en casi todas las playas de la RDA la gente 
estaba desnuda y los intentos por prevenirla por parte de las autoridades municipales no prosperaron. 
La desnudez en los hogares también se volvió una práctica bastante común. 

Pasada la euforia desencadenada por la caída del muro, el reencuentro y el “proceso de reuni% ca-
ción” o “das Wende” (el cambio, como llaman los y las alemanas a los años que siguieron a la caída del 
muro) la memoria sobre la cultura sexual y nudista del este (donde la revolución sexual vivida durante 
los años 70 comienza a ser rememorada como más erótica, genuina, liberadora y no mercantilizada en 
comparación con la experimentada en Alemania Federal y en otros países capitalistas) fue uno de los 
lugares privilegiados para expresar la Ostalgie (Nostalgia del este) sobre la vida cotidiana en la RDA, 
a% rma Herzog. Pero los guardianes de la Ostalgie tuvieron que lidiar con escenas que abonaban las 
narrativas degradantes sobre “el colapso del comunismo”como la apertura de sex-shops a cuyas puer-
tas se agolpaban personas ansiosas por consumir pornografía. Herzog señala que luego de saciar una 
curiosidad inicial, en 1995 dos tercios de los sex-shops que abrieron en los estados del este alemán 
comenzaron a cerrar sus puertas: los Ossis se aburrieron y comenzaron a preocuparse más por la “ciu-
dadanía de segunda” que les esperaba. Con la caída del muro desaparecieron las promesas del este: sen-
tido de seguridad económica y acceso a servicios elementales para desarrollar una vida medianamente 
digna para los estándares modernos: educación, salud, empleo, cultura. La práctica de desnudarse de 
los Ossis fue interpretada por los Wessis como algo fuera de moda, invasivo, perturbador: “una mala 
compensación por la falta de libertades políticas que habían tenido” (Herzog, 2005).  

                                    

¿ETNOGRAFÍA INVERTIDA?

Sé que cierto tipo de preguntas comenzarán a llegarme: “¿Por qué sobre Alemania?” “¿Pero hablas 
alemán o no?” “Puro estalinismo, del más duro, no vale la pena”. Hasta mis propios/as amigos/as se 
asombraron cuando el año pasado les comenté que después de darle vueltas al asunto había decidido 
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comenzar a realizar “algún tipo de investigación” sobre la RDA. Para muchos/as alemanes del este sus 
experiencias de vida durante el comunismo y la RDA son temas tabú, algunos muy tabú, especialmente 
aquellos asuntos que tienen que ver con lo que ha sido el funcionamiento de la Stassi y el hecho de que 
muchos ciudadanos participaron como informantes civiles, a veces obligados a espiar a sus padres, 
hermanos, amigos, esposos. Como antropóloga me interesa comprender algunas de las razones por las 
cuales para muchos alemanes del este hablar de esa experiencia es un tema escabroso, difícil, incómo-
do pero que, pasados los primeros diez minutos en cualquier conversación, también puede despertar 
un poco de simpatía, simpatía incómoda e inconfesable, hecha de frases cortas y gestos breves. Como 
me dijo al pasar el amigo de un amigo una noche que estábamos en un bar (tomando ricas cervezas): 
“¿Sabes? Mi padre y mi abuelo me criaron con otros valores, los del socialismo, yo vengo del este, me 
siento miembro de una familia socialista”. ¿Cómo se tramita entonces este pasado? ¿Qué narrativa 
ofrece el Estado Alemán actual? ¿Y qué se cuenta en las familias, en los colegios, en las universidades, 
en los museos?.

Si la antropología desde sus orígenes se ha dedicado a escribir sobre grupos y culturas colonizadas 
y consideradas “primitivas” y distantes a aquellas de las que provenían los primeros etnógrafos y etnó-
logos europeos (los pioneros en construir  una disciplina basada en la producción sistematizada de co-
nocimiento sobre la alteridad humana), mi actual interés de investigación representa algo así como un 
intento de inversión tardío: una especie de etnografía provocativamente inversa en un país del “primer 
mundo” (y, particularmente en este momento, “el primer mundo del primer mundo”) focalizada en las 
memorias producidas  sobre el pasado comunista alemán, sistema sociocultural y político que durante 
cuatro décadas se vio íntimamente vinculado a las dinámicas de la economía política soviética y tam-
bién a su cultura. Observar, preguntar, escuchar, analizar escribir, en síntesis: comprender andando y 
desandando preguntas sobre las dimensiones de la vida cotidiana y los aspectos de un país “que dejó 
de existir” el 3 de Octubre de 1990.
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