APRENDER, PARTICIPAR E INVESTIGAR EN LA ESCUELA:
 pPARTICULARIDADES Y DESAF{OS DE LA ETNOGRAFLA ESCOLAR

Lavza LuNa

;Qué aprendemos en la escuela? Una innumerable cantidad de cosas, por
* derto. Sin embargo, muchos convendrian que 1o que més y mejor aprendemos

 duranite nuestro largo pasar por la escolaridad no tiene que ver con los multiples
contenides y habilidades detallados en el curriculum nacional. De hecho, es

muy poco lo que recordamos de lo que nos han ensefiado (0 han tratado de

: ensefiarnos) durante las actividades didécticas. En cambio, el tedio delaslargas
horas en la sala y los inventos para superarlo; las normas, sis consecuenciasy 1as

estrategias para esquivarlas; los sobrenombres y Las burlas de los compafieros; el

 profesor estimulante o el ingpector intransigente, SOn algunas delas situaciones

tipicas de la vida escolar que guardamos en nuestra memoria como algo més
que anécdotas. Er buena medida, la reclaboracién de las vivencias escolares,
constituye uno de los componentes centrales de Ja transicién a la vidaadulta y
de la formacién de nuestra identidad. Incluso los padres parecen tener claroel
rol quejuegan las rutinas cotidianas y las relaciones sociales enla formacién de
jos nifios, porque, tal como han mostrado algunos estudios (cer, 2011; Gaete,
2015), la mitad de ellos elige el colegio para sus hijos en funcién de los valores
y hébitos que entregara, més que por su calidad académica. Llama la atencidn,
entonces, c6mo la gran mayoria de los investigadores de la educaci6n que
rmiran 2 la realidad escolar de nuestro pais se han focalizado en los efectos de
lag politicas educativas sobre Ja practica docente, en &l rendimiento académico
y en la segregacion socioeconémica, ignorando los procesos de socializacién y
los efectos de la realidad escolar o de un tipo de rezlidad escolar para la forma-
cién de los nifios como personas'.

Este capitulo tiene tres propositos. El primero es destacar la relevancia de
1a aproximacién a la edycacién escolar desde una perspectiva que ve el apren-
dizaje como un fenémeno intrinsecamente social, mas que académico, y més

I Una interesante excepcién son los trabajos de Assaél y Neumarm (1988); Cerda, Assaél,
Ceballos y Sepiilveda (2000).
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situacional que curricular. El segundo es mostrar, por un lade, la necesidag de

la etnografia basada en la participacién del etnégrafo en las situaciones mis

mas de aprendizaje y, por otro, la necesidad de una mirada antropolégica a 1gg!

procesos educativos para comprender la formacién de los nifios como Personag

en el contexto escolar. El tercero es discutir algunos aspectos que complejiZant

la participacién del etnégrafo en Ia escuela, constituyéndose en desafios que eg

importante tomar en cuenta al emprender una etnografia en un establecimienty, -

Mi propia experiencia como etnégrafa en diferentes comunidades escolares (i
Inglaterra y en Chile; en el mundo rural indigena y en &l urbano), constituye I3
base de las reflexiones que siguen, por lo que haré referencia a algunas de lag
situaciones y probleméticas que se me presentaron en esos contextos.

La escuela como comunidad de practica o aprender aserenla |
escuela

Quelza escuela sea una institucién universal no es nuevo para nadie. La imageﬁ :
denifios sentados en una sala mirando a un adulto que habla o da instrucciones _
~la versién mds tradicional del acto pedagégico- permite, en cualquier parte
del mundo, reconocer la existencia de una escuela. La presencia de précticas,

artefactos e imégenes que tipifican a cualquier escuela se debe a su carécter ins-
titucional, es decir, al hecho de ser una organizacién que funciona seglin me-

canismos procedimentales y una estructura de roles y labores Ppreestablecidos -
anivel central. Desde el Estado se normativizan y supervisan los procesos de -

ensefianza-aprendizaje de las nuevas generaciones durante su nifiez ¥ juventud.
Sin embargo, las escuglas no han de entenderse solo como “burocracias”

(Diaz de Rada, 2008; Eddy, 1993), son también grupos de personas que trabajan .
¥ se desenvuelven dentro de un determinado espacio ¥ un determinado régl-

men, situado en un contexto histérico y social especifico. En sus interacciones
cotidianas establecen relaciones de reciprocidad e interdependencia; compar-
ten, o llegan a compartir por intercambio, conecimientos y significados, cons-
truyendo una forma compartida de entender su propio quehacer; desarrollan
un sentido de pertenencia compartido. Es decir, se constituyen en una comuni-
dad de préctica (Wenger, 1998). Por “practica”, explica Wenger, se entiende el
“hacer en un contexto histérico y social que otorga estructura y significado z lo
que hacemos” (p. 47). Esta involucra un amplio repertorio de elementos tanto

mentos, artefactos, roles, simbolos, gestos, entre otros). Wenger (1998) pone en
evidendia cémo el “disefio organizacional”, es decir, el caricter burocratizado

e institucional de una organizacién, adquiere vida y sentido solo en una co-
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m _— P o L
En una institucién como la escuela el disefio organizacional se refieja en altos

piveles de “reificacion”, necesarios para su reglamentacién, es decir: politicas;
curriculos, definiciones, reglas, programas, etc. Estos, sin duda, dan un selloa -
Las formas de “participacién”, pero no se acoplan a estas. 2

&R’

Ja
~Esas rek (to iz r
tendria influencia sobre el aprendizaje académico o cognitive—; constituyen la

mp

materizles como inmateriales, tanto explicitos como tcitos (lenguajes, docu- . . :

- nidad de préctica, donde “lo oficial se encuentra corn lo coﬁdiaﬁé’_’ {p243)

Lz idea de comunidad de préctica es central para mirar al aprendizaje que ocu:

yre en el contexio escolar mas all4 de lo establecido en los planes y programas
‘5 en el proyecte educativo institucional. Implica poner el foco de atencidn en

s relaciones intersubjetivas que caracterizan una realidad escolar especifica.
aciones son mucho més que el contexto del aprendizaje escolar —el cual,

esencia misma del aprendizaje de los niftos, otorgdndole contenido y signifi‘ca-
do. Desde una perspectiva fenomenolégica del conocimiento ~la que ha sido
wlsada por diversos antropSlogos (Lavey Wenger, 1991; Toren, 2001; ?ngold,
29001; Marchand, 2010, entre ofros)-, uestros cambios en la cor.nprens16n del
mundo no constitiyen un momento aparte de nuestro actuar e interactuar en

él. Tampoco estos son el resultado de un proceso de internalizacién de la reali-

dad social e parte del individuo, tal como el trabajo de Vigots@ sugi‘ere. De
acuerdo con Lave y Wenger (1991), esta visién perpetia una dicotomia entre

" el mundo individual y el social, o el cognitivo y el corporal, Insinuando que el

verdadero “locus” del aprendizaje es la mente individual (p- 47?. Porel contra-
tio, desde una perspectiva feromenolégica que ve el aprendizaje como una di-
mensién de la practica, conocer es una actividad infrinsecamente s_oaal que se
va “haciendo” en la medida en que estamos y actuamos en el medio. El medio
esté conformado por las personas con las cuales mteractuam.os v por los lugares
y artefactos cargados de significados socialmente compartidos. Con'sgcuente—
mente, aprender, en cuanto fenémeno situado, es ux'ma forma de participar {es-
tar, ser y hacer) en ese espacio. Desde esta perspectiva, aprender en-laf escuela
es involucrarse de manera paulatina en el sisterna de reladone's, acnwdafies v
significados que caracterizan una comunidad de préctica particular. Ese invo-

" lucramiento es integral y conileva una transformacion del participante como

persong, porque implica incorporaruna forma deser (Herre?l.kohl v Mert}, 2010).

Desde este marco, en los Gltimos afios he estado investigando? qué hace d.e
dos comunidades escolares de la Araucania dos lugares peculiares de aprendi-
zaje o, dicho de otro modo, qué aprendizaje especifico es generafio.e.n cac_la una
de esas comunidades y cusles formas de ser se moldean enla practica cotidiana

:  Proyecto FoNpECYT n.° 11110350 #Aprender en diferentes ’_comu.rﬁd‘ades de pré::t{:ica’: es-
tudic etnogrifico comparative de la préctica social de una “escuela indfgena’ rural y una ‘escuela
no indigena’ urbana en In regién de la Araucania”, 2011-2014.
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de sus participantes. Se trata, en primer lugar, de una escuela bésica particulsy
subvencionada, ubicada en un sector mapuche rural. Esta es Ia concrecitn da
un proyecto educativo de la comunidad local orientado al for'talecimiento_ dé

la identidad cultural y étnica de los nifios, y vinculado al movimiento social
mapuche que demanda el reconocimiento constitucional y la autonomia tepri-

torial de su pueblo. La otra comunidad estudiada es, en cambio, una escyely

bésica municipal y urbana con una matricula diversificada de nifios rurales
¥/ mapuche y nifios urbanos en desventaja socioeconémica. Contrarjamentg
a la escuela rural mapuche, esta carece de un proyecto educativo claramente
definido ni apropiado por los docentes, quienes, como en muchos otros estas
blecimientos municipales, sufren la presidn de un sistema centralizado de reﬁ_.

dicién de cuentas que tecnifica su labor v los desprofesionaliza {Carrasco, 2013;.

Falabella y Opazo, 2014). .

En suma, por un lado tenemos una comunidad de practica cohesionada
en tomo a un proyecto étnico y cultural. El empoderamiento étnico y la TepIO-
ducci6n de la cultura orientan el quehacer diario de los miembros de Ia orga-
nizacion escolar, la cual no es nada més que un medio para conseguir de esos
fines. Por lo mismo, los profesores, aun sufriendo las presiones v exigencias de
un sistema eulturalmente exdgeno {Ia educacion occidental), no sucumben ante
ellas, ya que las pueden resignificar en funcién de su proyecto étnico-cultural.

Los estudiantes también conocen v, en su mayoeria, comparten la naturaleza de] -
proyecto que inspira el centro educativo, contribuyendo a generar una comu-

nidad de préctica nitida v sélida. Por otro lade, la escuela urbana se configura

como una comunidad de préctica desperfilada, privada de un sentido comiin
que oriente Jas acciones de sus miembros. Los profesores cumplen con su rol .

de docentes, al igual que los nifios con el de ser estudiantes, por lo que ambos

participan en Ia “empresa comin” ~como plantea Wenger (1998)- de mante- .

ner en funcién la organizacién escolar; sin embargo su quehacer carece de tras-
cendencia. Esto tiltimo se revela en las percepciones ¥y practicas de profesores
¥y nifios, donde se muestran sujetos alienadoes que actiian conforme a un fin
impuesto: el de educar (para los profesores) y el de educarse (para los nifios).
Por lo tanto, en las actividades e intercambios diarios si se constriryan signifi-
cados compartidos que permiten hablar de una comunidad de préctica, pero
esos dicen relacién con Ja necesidad de sebrevivir como individuos a un medio
enajenante, y no con el interés por lograr objetivos que trasciendan ese medio,
como ocurre en la escuela rural mapuche.

Elaprendizaje situado ent cada una de estas realidades es, como puede ima-
ginarse, muy diferente. En la escuela rural mapuche los nifios aprenden qué
sigrifica ser mapuche, y adquieren herramientas para posicionarse como mapu-
ches en la sociedad. Reelaboran las relaciones y los conocimientos de su medio
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“delas decisiones y précticas cotidianas de los adultos. Esa imagen, entorices, se
‘carga de sentido y es fuente de autoestima para la gran mayorfa ce los nifios:
. fjentras para 0fros, que no se reconocen plenamente en dicha imagen —omoes 7.

familiar y comunitario en funcién de una imagen de mapu&e'éiltéiﬁénfe'vél_:
rada en la escuela, no solo a nivel curricular o discursivo, sing también 3 ravés

¢l caso de los nifios evangélicos—, da lugar a tensiones identitarias (Luna 2015a).

‘Por el contrario, en la escuela urbana municipal aparentemente los nifios no
aprenden mucho més que a ser sujetos escolarizados, lo que significa adquirir
- las habilidades bésicas {leer, escribir, contar) y someterse al conjunto de normas

y roles que caracterizan la institucién escolar. Sin embargo, la inexistenda de un

“proyecto educativo claro y de un modelo de persona educada explicito en las

practicas del establecimiento solo hace menos notorio el aprendizaje situado,

. pero no Por eso estd menos presente. Los nifios desarrollan habilidades y cons-
truyen conocimientos en sus creativos intentos de sobrellevar el aburrimiento

en la sala de clase y la frustracién que Jes genera la exclusién de los procesos
diddcticos, conducidos por docentes desmotivados. En este sentido, las mdld-

" ples estrategias de resistencia que ponen en acto para iransgredir las normas

escolares no son solamente mecanismos de sobrevivencia a un contexto enaje-

. nante, sino también actividades generadoras de formas de conocer, ser y hacer
* que pueden proyectarse més alld del contexto escolar y en su participacion en
- lavida cludadana (Luna 2015b).

- La educacién escolar desde un enfoque antropoldgico y

etnogréfico

" La aproximacién a la escuela como sitio de aprendizaje principalmente c}e or-
. den social y cultural cuenta ya con diversas décadas de desarrollo gracias a.l
- trabajo de los antropélogos de la educacién. La antropologia de la educacion
_ surge en los afios 1950 como subdisciplina de la antropologia cultural, 2 pas-
. tir del interés de un grupo de investigadores norteamericanos por el estudio

de las dindmicas, procesos sociales y valores en juego dentro de la educacif'm
formal. Este enfoque deriva de la temética mds general de las formas de socia-
lizacién transmitidas culturalmente que se empezd a abordarlas en el marco
de la escuela antropolégica “Cultura y Personalidad”, particularmente en el
trabajo de Margaret Mead (1928). Para George Spindler, uno de los fundadores
de la antropologia de la educacién, la educacién formal es, a todo efecto, una
instancia de transmisién cultural como las que existen en cada grupo socaly
‘cultural para su mantencién en el tiempo, por lo que es necesaric estudiarla
desde un enfoque antropelégico y mostrar los cambios y las rupturas que esta
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introduce respecto a otras formas de socializacién y transmisién que los nifig,
traen consigo a la escuela (Spindier, 2007). :

Elinterés propiamente antropolégico por investigar la cultura en el contexig
de la educacién escolar se ha encontrado con la atencién otorgada al “currs

utilizada por Philippe Jackson en 1968 en su conocido libro Life in Classrooms
donde por primera vez se analizan todos esos momentos y situaciones aparen,
temente secundarics que conforman la rutina escolar y que, en su juicio, son
claves para conocer cémio los nifios viven en la escuela y qué aprenden de ella
Para Jackson, ester en una fila o levantar la mano para hablar, complacer AL

¥ que son atn mds necesarios que 1os del curriculum oficial para que el proces
de escolarizacién sea exitoso. E
La obra de Jackson es precursora del trabajo de los antropélogos de la edu

municacidn, influenciades por la seciolingitistica, de Cazden, John y Hyme

dan cuenta del curriculum oculto al analizar las formas o estructuras de partici

en un establecimiento educacional, los trabajos aunades en ¢l texto de Levin

de subjetividades a través del consumo y de la produccién de formas cultura-
les” {Levinson y Holland, 1995, pp. 15-14). La coleccidén de ensayos etnogré-
ficos muestra cémo las précticas escolares reproducen un modelo de persona

ese modelo puede ser cuestionado o reforzado por formas de participacién
paralelas a las formalmente establecidas, ya que dicen relacién con otros sitios
de aprendizaje para los cuales cobran sentido. Las etnografias que ponen a luz
las diferentes expresiones de resistencia a las formas de participacién estable-
cidas refuerzan esta idea de Iz escuela como lugar de disputa entre diferentes

Rockwell {1995) y Bertely (2000) en Latinoamérica, son solo algunos ejemplos
de esta perspectiva.

No sorprende que la etnografia, como enfoque y como metodoldgia {basada
principalmente en la observacién participante), haya caracterizado la gran ma-
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lum oculto” por investigadores especialistas de la educacién. Esta nocién fug'

autoridad conla zespuesta esperada o mostrar interés por aprender, por ejemplo;
son aprendizajes del curriculum oculto que se espera que los nifios adquieran;

cacién, quienes, mediante un enfoque etnogréfico, han buscado los patrones
culturales implicitos ¥ tdcitos que se reproducen en las interacciones sociales’
de la escuelz y del aula. Los trabajos de microetnografia o etnografia de la co-
(1972), Ericksor (1996), Meharn (1979), entre otros, de alguna manera también -

pacién en el aula. Por otra parte, con una mirada que trasciende el espaciodela
sala de clase para examinar e] conjunto de précticas sociales que se desarrollan

son, Foley y Holland (1996) ven a las “escuelas como sitios para la formacién -

educada sostenido por las ideologfas y clases dominantes, pero también cémo

formas de socializacién y diferentes modelos de persona. Los trabajos de Willis -
(1977}, McLaren (1986}, Wolcott (1997), Evans (2006) en el mundo anglosajén y

- yoria delos estudios antropoldgicos dela educacién. Investigar la participacién
Lvd aprendizaje social y cultural en el contexto escolar no parece posible sino
haciéndose parte de ese mundo en que los sujetos de estudio se desenvuelven.
" En otras palabras, s0lo se pueden conocer y comprender jas formas de partici-
acién en el contexto escolar tal como los antropSlogos tradicionalmente han
estudiado el habitus de grupos humanos particulares: participando de manera
“estable y prolongada en una comuridad o sitio, y captande “desde adentro”
tanto las maneras en gue los sujetos se van involucrando en las actividades como
os significados que van construyendo sobre ellas. Por lo tanto, la participacitn
- del investigador —unida a su bagaje teérico-znalitico- es el principal instrumento
" de recoleccién de datos y constituye la médula de Ja investigacion etnografica,
* tal como ha sido disefiada dentro de la antropologia.
Sin embargo, la etnografia no se restringe a la participacién directa del in-
_vestigador en los contextos estudiados. También dice relacién cor una manera
- de leer los datos recolectados mediante la observacién participante y otras téc-
nicas. Esta aclaracién ha sido hecha por diversos antrapéloges ante la propa-
gacién de la etnografia como “métode” de anélisis cualitativo en los estudios
" educacionales levados a cabo por otras disciplinas. Wolcott (1985} y Spindler
"y Spindier (1957) de manera eficaz explican los elementos que hacen una “bue-
- na” etnograffa o una emografia vélida desde un punto de vista antropoldgico:
" ambos destacan la dimensién interpretativa. Lo anterior significa ir mds alld
de la descripcién de dertos fenémenos o del reporte de las categorias emic —o
. punto de vista del nativo- pare articular o traducir los hallazgos en categorias
" analiticas que afiaden conocimiento al que es producido localmente: “Es impe-
rativo descubrir lo que el nativo no sabe de manera explicita {la cultura tdcita
e implicita) y examinar la interaccién de las personas en cuanto actores en es-
cenarios sociales. Saber lo que los nativos saben no es suficiente” (Spindler y
Spindler, 1997, pp. 71-72)". ‘

Por ofra parte, si bien ]a esencia del trabajo etnogréfico, tal como afirma
Wolcott (1985), estd en su intencionalidad (que es hacer interpretacién cultural),
hay ofros aspectos fundamentales para llevar a cabo una {buena) etnografia.
Pasar un largo tiempo en el contexto de estudio, sumergiéndose en la cotidia-
nidad de los sujetos hasta legar a ser percibido como parte de ella; mantener la
posicién de observador en cada instancia en que se participa; llevar un registro
sistemético de todas las situaciones que parecen relevantes para las preguntas de
investigacién formuladas, e ir re-formulando esas preguntas en la medida que
el trabajo de campo y el andlisis de datos permiten visualizar otras dimensiones

*  Traduccién propia.
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y vetzs de indagacién significativas. Todos estos son componentes claves del
trabajo etnogréfico en cualquier contexto, y el escolar no constituye excepcisy,
Sin embargo, la escuela como sitio y objeto de investigacién etnografica preseri.
ta particularidades y desafios sobre los cuales me parece necesario reflexionas

Particularidades y desafios de hacer etnografia en la escuela

Todos somos seres escelarizados. Es decir, nadie podria extrafiarse frente a
la escuela; todo Jo contrazio, es un lugar que, esencialmente, conocemos muy
bien. A mi juicio, precisamente esta falta de “sorpresa”, a la cual un emdégrafo

de escuela estd sometido, por lo menos en su primer impacto con el objeto de -
estudio, constituye el primer desafio de hacer ethografia en la escuela. Sin tener .'

la intenci6n de enfatizar el exotismo de los estudios antropolégicos contempo-

rdneos, que hace tlempo han dejado de buscar tribus o aldeas lejanas fisica'y

culturalmente, quiero poner énfasis en el hecho de que la familiaridad que el

etnografo inevitablemente tiene con la escuela puede poner en riesgo su capaci-
dad de mirarla criticamente y de desarticular todos aquellos componentes que

hacen de ella una realidad sui generis. Sostengo que el investigador que “vuel-
ve ala escuela” para hacer una etnografia se encuentra en una situacién com-
parable a los antrop6logos que hacen “antropologia en casa”. Especialmente,
quiero apuntar a algunos inconvenientes que la etnografia escolar o “antropo-
logia en la escuela” presenta, y que dicen relacién con aspectos sefialados por

la discusién antropolégica sobre la “antropologia nativa” (native anthropology)

o “antropologia en casa” (home anthropology).

En la literatura se ha apuntado a las facilitaciones en términes de acceso al
lugar de estudio y de intimidad con sus sujetos que lograria un antropélogo
“nativo” 2l estudiar un sitio del cual es “originario”. Se captaria mejor el “ver-
dadero” punto de vista del nativo y se lograrian mayores niveles de reflexividad
tanto en relaci6n con la sociedad que es cbjeto de estudio (y lugar de origen del
antropélogo) como en relacién con los métodos y précticas de la antropologia
(Strathern, 1987). Por otra parte, también se han discutido la ambigtiedad v el
relativismo de la categoria de “nativo” (Narayarn, 1993). Por un lado, estamos
siempre sujetos a terer algiin grado de familiaridad con los miembros de las
cormnunidades que estudiamos, sea por motivos de clase, género, edad o historia
de vida. Y por otro, el mismo hecho de tener una formacién académica en una
determinada disciplina (antropelogia) cuestiona per se nuestra condicién de
nativo, aunque pertenezcamos al contexto de origen de los sujetos estudiados,
e impone una inevitable distancia entre ellos ¥ nosotros, aun cuando tengamos
muchos elementos de afinidad en el plano personal (Narayan, 1993).
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En la misma linea, Strathern propone mover el foco de atencién desde ¢l -
estatus del antropélogo al tipo de andlisis que este produce y, en particular, al

. grado de “continuidad cultaral” que existe entre el producto del trabajo el

antropélogo v la forma en que la gente estudiada da cuenta de su realidad
(Strathern, 1987, p. 17). En este sentido, elia considera que seria legitimo hablar
de “autoantropologia” en el caso de un estudio de un antropélogo inglés en Es-

* sex (Inglaterra) pere no en ¢l caso de un antropdlogo Malay (Indonesia} en su
. lugar de origen. La razén de esta diferencia estaria en el manejo de conceptos

para describir y explicar la realidad en cuestién: en el contexto inglés existen

- ya nociones de cultura, sociedad y relaciones sociales que marcan la visién que

la gente tiene de si misma. No asi en el caso de la zona Malay, donde la discon-
tinuidad entre marcos conceptuales y, de manera més general, lenguajes, seria
total. Ahora, contra esta distincién es posible hacer el alcance de que hoy en dia

" los conceptos de cultura y seciedad y muchos otros producidos en el marco de

las ciencias sociales, y en particular de la antropologia, han dejado de ser de
exclusivo dominio del mundo occidentalizade. Al contrario, estos son adopta-
dos incluso por pueblos originarios, quienes los han utilizado en funcién de sus
procesos de reconstitucién y produccidn identitaria. Desde esta perspectiva, es

. bastante dificil encontrar en la actualidad las situaciones de discontinuidad a

la cual apela Strathern para trazar los limites de la “autoantropologia”, ya que,
de una u otra forma, todos los antropélogos estarfamos haciendo “antropolo-
gla en casa”.

Sin embargo, me parece relevante rescatar el concepto de “continuidad cul-
fural” para examinar el caso del antropdlogo en la escuela. Para €l o ella, esta
continuidad se inscribe en un plano gue es tanto vivencdial y subjetivo como
conceptual y de lenguaje, es decir, el antropdlogo estd sujeto a identificarse con
la vida de la escuela por ser ella parte de su historia perscnal y, a la vez, por
vivir en una sociedad, escolarizada. Es evidente que la distancia temporal de
la experiencia escolar, asi como la formacién académica y profesional y, sobre
todo, la mirada critica que brindan la antropologia y otras clencias sociales,
amortiguan el impacto cultural y “cognitivo” de la escolarizacién y entregan
al investigador las herramientas conceptuales necesarias para mirar y pensar
la escuela desde ofras perspectivas. Sin embargo, me atrevo a sostener que estd
siempre presernte el riesgo de “acoplamiento” a los marcos interpretativos entre-
gados por la sociedad e interiorizados en nzestra experiencia de vida personal
para mirar a la escuela.

La dificultad de hacer en la escuela “extrafio lo que es familiar” (Erickson,
1984) ~conocido mandato de la tarea antropoldgica— es mayor para todos os
especialistas de la educacién que emprenden o creen emprender una investiga-
cién etnogréfica en la escuela. Por Jo mismo, se hace particularmente necesario
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el entre_x_tarmento antropolégico y el manejo de herramientas conceptuales par
escudrifiar el modelo de transmisién cultural en el cual nosctros mismos hemg

sido plasmados. Por otra parte, una actitud proactiva y flexible en Ia gestign’

de la propia participacién en el campo puede ayudar también a sobrellevar )
posible sensacién de estancamiento en la observacién: pasado un tiempo desd
la insercién del investigador en el contexto escolar, el cardcter rutinario ¥ rei
terativo contribuye a aplastar cualquier sentido de novedad: los dias escolare

transcurren todos de forma similar, segtin el calendario establecido v, tras 1y

tempo, la sensacién imperante es que ya no hay nada interesante que mirar,-

Otro orden de desafios de hacer etografia en la escuela dice relacién ey
la naturaleza institucional de la escuela y su estructura organizacional, qu ‘

maréan de manera significativa tanto el posicionamiento del etnégrafo en 13
comunidad de préctica como su experiencia de trabajo de terreno. En ese sen.

tido, los principales problemas para la participacién del etnégrafo son los si-

guientes: 1) la estructuracién de roles y funciones a la cual estdn sujetos todos :
los miembros de la comnunidad, desde los mds centrales a los més periférico's:
{cuya participacién es més bien ocasional y vinculada a acciones_pun’cuaies);-‘,
2) el régimen de disciplina y permanente supervision a la cual estdn sometidos
todos los participantes de la organizacién y la organizacién en su conjunto; 3) -

laneta divisién de los miembros de la organizacién en dos grandes grupos: los

adultos y los nifios; y el antagonismo v la estructura de poder intrinseca a esta ;
distincién. Estd claro que estos tres aspectos estdn estrechamente relacionados, -

Tener un rol y cumplir una funcién dentro de una institucién escolaren el ’
marco del sistema universalizado de accountability o rendicién de cuentas, signi- =

fica estar sujetos a ser constantemente monitoreados y evaluados por el propio

desempefio, y ha implicado que el quehacer cotidiano en el contexto escolar esté
conducide de acuerdo con pautas atin més estructuradas delo que ya solian ser .

(}?alabe]la, 2014). Este régimen se aplica claramente a profesores, estudiantes y
d_Jrectores, pero los profesionales de apoyo tampoco son ajenos, especialmente
sison contratados por el sistema piiblico (Municipio o Ministerio). El acceso del

etnégrafo en calidad de investigador escapa al amplio abanice de profesiona- .
les que normalmente contribuyen a la labor escelar fuera de los profesores. El -

etnégrafo, de hecho, no colabora de ninguna manera en la actividad educativa,

porque su trabajo de observacién no estd orfentado a entregar retroalimentacion - "

para_el mejor cumplirniento del fin institucional: la efectividad del proceso de
ensenanza-aprendizaje, por ejemplo. Lo que el etndgrafo observa en clase no

se refleja en un informe a corto plazo, como es el caso de las observaciones de .

externos para las evaluaciones de desempefio docente que efectiian represen-
tantes del Ministerio. Por lo mismo, él es un libre agente dentro del contexto
escolar y ajeno al sistema de rendicién de cuenta, 1o que le permite casi situarse
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e una posicién de externalidad y, en clerta medida, de superioridad. No debe
‘someterse al sisterna de supervisién ni tampoco a la rigida estructura de roles
que pautea los comportamientos tanto de los profesores como de los estudian-
tes: puede acompafiar a alumnos ¥ docentes en la rigida rutina escolar, pere
también puede salirse de ella en cualquier momento; puede, en su calidad de
adulto, Hamar la atencién a los nifios por su conducta inadecuada, pero no s&

espera deéloellaquelo haga, porque no es parte de las obligaciones implicitas
‘que tienen todos los aduitos en el contexto escolar, desde los profesores hasta

10s trabajadores de la limpieza. El ejercicio de esta Ibertad en un contexto tan
fiormado puede ser desconcertante para los miembros dela comunidad escolar.
Al mismo tiempo, el etndgrafo, para poder insertarse en la vida de la escuela
debe someterse al order, a la disciplina y a las reglas de comportamiento que
incummiben incluso a los adultos. Debe intentar posicicnarse también como un
“legitimo aprendiz” —aunque muy periférico- de esa comunidad de préctica
(Lave y Wenger, 1991) para garantizar tanto su aprendizaje come su “supervi-

.vencia” (legitimidad) en ese contexto®.

Por otra parte; silas observaciones del etnégrafo son, en un sentido, menos
amenazantes —porque no tienen las mismas consecuencias que las instituciona-

- Jes—, su cardcter continuado e invasivo (las observaciones institucionales son,

por lo general, anunciadas de antemano y son puntuales y acotadas en térmi-
nos de tiempo), l2 poca claridad respecto a su utilizacién o fin, y la falta de ac-
ceso a sus resultados (en el corto plazo) por parte de los participantes-objetos

_ de la observacién, son todos elementos que aumentan el estrés y la presién a

Ja cual ya est sometido el gremio de los profesores. El hecho que ¢l etnégra-
fo venga de un medio académico y no en calidad de agente de un organismo
gubernamental, no lo convierte en un aliadoe de los docentes; por el contrario,
la posicién de “vigilia” en Ia cual se sitia, unida ala ambigiiedad que reina en
torno al estatus y funcién de su trabajo, se configura como un obsticulo para

- ¢l establecimiento de relaciones de confianza, imprescindibles para el éxito de
- cualquier trabajo emografico.

4 Lavey Wenger (1991) definen ¢l aprendizaje como una forma legitima y periférica de
participacién (legitimate peripheral participation]) en una comunidad de prictica. El aprendiz se en-
cuentra en una pesicién marginal respecto a un corpus de conocimiento y a un modus operandi que
caracteriza esa comunidad de prictica y que se espera que se convierta en algo famibiar y “nato-
ral” {por medio de su corporalizacién) para todos sus participantes, Los aprendices, por esencia,
no tienen pleno domirdo de las précticas de su comunidad, por lo mismo se encuentran en una
posicién periférica; sin embargo, esa falta de experticda es aceptada como alge legitimo, justamente
por su calidad de novicio o aprendiz, La posicién de novicio se define intrinsecamente come algo
transitoric, ya que se'espera que en alglin momento la participacién del nuevo miembro sea plena
¥ que ¢l proceso de aprendizaje, si bien nunca se complete, aleance el desarrolle del conjunto de
competencias requeridas tanto explicita como implicitamente en una comunidad de préctica.
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En mi trabajo de campo en una escuela inglesa sufri bastante mi condicigy

de observadora externa de la préctica de los profesores. Mi preocupacién potla

incomodiclad que mi presencia podia generar en ellos, unida a mis dificultades
de orden cultural y lingiiistico para establecer relaciones de complicidad, me
llevaron a actuar cada vez més como un apoeyo directo a la labor de 10s profe
sores. Ofrecia directamente ayuda de todo tipo v aceptaba incondicionalmente
demandas de los profescres de colaborar con el orden y la disciplina. El efectg
de esta toma de posicién fue nefasto, obviamente no para mij relacién con log
profesores (que sin embargo no mejord significativamente), sino para mi rela-
cién con el otro importante grupo de participantes de la comunidad escolar: 1og
alumnos. No llegué a percibir las formas de resistencia hacia mi que Wolcot:
{1993) sefiala en su brillante ensayo “El maestro como enemigo”. Sin embargo,
ful marginada de su mundo solo por ser considerada una ayudante més de log:
profesores. Es més, las expectativas de los estudiantes hacia mi forma de actuar
{por ejernplo, en dirimir conflictos entre nifios) se afianzaron en ese sentido a]
punto que fud objeto de reacciones de desconcierto y molestia cuando, tratando
derevertir mi papel, empecé a actuar como nifia en varias circunstancias, arries-
gandome a rorper alguna regla o mostrando complicidad con quien tenia con-,

ductas reprochables, desde la perspectiva de los adultos. También me negabaa :

responder peticiones de niftos y adultos que reforzaran la imagen de “teaching

assistant” que me habia construido. De tal forma me fue posible convertirmeen -

una “legitima participante” (Lave y Wenger, 1991) del munrdo de los nifios, aun-
quenunca me liberé de la tersién que significaba tratar de establecer vinculos de

confianza paralelamente con los dos bandos opuestos dela comunidad escolar. -
La condicién de adulto naturalmente posiciona al emdégrafo en el bandode .

poder institucional, por lo que se hace necesario encontrar diferentes manezas

para romper con los prejuicios y expectativas hacia el mundo adulto que pueden
Impedir un auténtico intercambio con los nifios. Pasar los recreos y almorzar

con los estudiantes; jugar, consurnir con ellos e incluso hacer las mismas tareas
durante las horas de clase pueden ayudar a reducir la brecha, aunque la medida
en que eso va a ayudar depende también del tipo de relacién adulto-nifio que
caracterice cada comunidad escolar En el caso de mi reciente investigacidn en
Chile® el acceso al mundo de los nifics fue completamente diferente para mi en
la escuela rural mapuche y en la urbana municipal. En la primera, la actitud de
estima y respeto de los estudiantes hacia Ios mayores y hacia las normas v espa-
clos establecidos en la institucidn escolar y afuera se traducia en 1ma distancia
estructural entre ellos y el adulto, no obstante lo amistoso que este tratara de

®  Se trata del proyecto FONDECYT n® 11110390, citado anteriormente.
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“ger. Esta condicién, unida también a factores como la timidez de los nifies v mi o

" cercania personal con alguncs profesores, entre otros, me hizo dificil penetrar
‘e proﬁmdidad en su visién de mundo. En cambio, en la escuela urbana, don-
* de la relacién adultos-nifios era confrontacional y la dnica autoridad a la cual
podian apelax los profesores era la que tenian en virtud de su rol como profe-
' sores, parad$jicamente, existan las condiciones para establecer una relacién
. més paritaria y complice con los estudiantes: el adulto que no tenfa una actitud

de vigilancia ni de censura era, solo por eso, un potencial amigo y aliado. En

consecuendia, en la escuela urbana con facilidad pude establecer relaciones de
-confianza y amistad con algunos nines.
Por otra parte, el mundo de significados de los nifios al cual se puede te-

_ner acceso desde el contexto escolar es limitado. La excelente etmografia de

Gillian Evans (2007) muestra que participar en los contextos familiares de los

' nifios es indispensable para comprender su valoracién de la educacitn escolar

y sus formas de participar enla escuela. Sin embargo las familias también fien-

. gen a ser interlocutores antagdnicos de la organizacién escolar. Especialmente

en contextos de desventaja socioecon6émica, las escuelas asurnen una postura
educativa y evaluativa hacia las mismas familias, por lo que no es ficil para el

. etmégrafo acceder y establecer un auténtico didlogo con eflas al ser identifica-
“. do como emisaric de la institucién escolar. Este tipo de problemdticas puede y

debe ser abordada de antemano cuidando la seleccion de las “vias de entrada”
que marcan de manera determinante Ja experiencia de campo, tal como sefiala
Rockwell (2009, p. 56}

Es evidente que todas las dificultades mencionadas para la incorporacion
del emégrafo en la o las comunidades de précticas de profesores, nifios y fa-
milias pueden ser superadas con éxito, ya que el largo periodo de trabajo de
campo permite cambios y reajustes. Pero es importante tener presente que ser
etnégrafo de escuela requiere constante reflexividad sobre el propio posicio-
namiento en el contexto de estudio, ¥ especial trabajo sobre el rol que se espera
asumir en virtud de las preguntas de investigacién que se deflnieron y que se
van redefiniendo durante la etnografia. Junto con la flexibilidad necesaria para
reinventarse en el carmpo, también parece necesario recordar en qué consiste el
cardeter holistico que se aspira a dar a la propia etnografia para que efectiva-
mente sea acreditada por los antropélogos como tal. Asi como sefialan varios
autores -Spindler y Spindler (1997), Rockwell (2009), Ogbu (1993), entre otros—
el holisme o la comprehensividad de la etnografia dice relacién no con el registro
exhaustivo de todas las instancias y voces en el campo, $ino con la variedad y
profundidad de las relaciones que se establecen entre las diferentes situaciones
v eventos que se observan en el sitio etnografico, como también entre esos y los’
acontecimientos v procesos que se desarrollan en otros contextos relevantes:
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las farilias, Ja comunidad local, las politicas priblicas, las condiciones sodi;
econémicas, los procesos histdrico-sociales, entre otros. i

En suma, lo que he querido argumentar es que algunas caracteristicas hacen
de Ia escuela un lugar peculiar y con desafios especificos para la realizacién dg
trabajo etnografico. La familiaridad o “continuidad cultural” entre el etmégrafo
y la escuela come objeto de estudio plantea una particular exigencia de adecua-
do entrenamiente antropolégico, para que el etnégrafo pueda desenvolverse

(—:'n el campo con la “ingenuidad funcional” que requiere el oficio ¥, al mismo’
Hempo, conla sensibilidad necesaria para captar matices y establecer relaciones i
relevantes. Por otra parte, la rigida divisién de roles en la cual predominan dog-

grupos estructuralmente contrapuestos por varizbles niveles de antagonismo

(profesores y nifios) requiere tanto de un acabado disefio y manejo previo de -

la posicidn que se ocupars en terreno, come del constante trabajo para consoli-
dar grepensary deslizar esa pesicién para transformar la propia participacién
segin las necesidades de la investigacién.

Finalmente, sugiero que la participacién del etnégrafo en la escuela impli-

ca, por un lado, volver a aprender c6mo se aprende en la escuela (como nifios)

pero al misme tempo interpelar esas mismas formas de aprendizaje desde la:
participacién en otras dimensiones de ia vida escolar {en calidad de adultos), -
desarrollando la capacidad de establecer complicidades er: ambos "ba.ndos”t :
Pero también, junto con vivir o re-vivir la escuela en sus diferentes facetas, es -
crucial buscar activamente la ruptura con el modelo dominante de pensar Ia

realidad escolar para facilitar la discontinuidad cultural de la ruirada del etné-
grafo respecto a ese mundo que, inevitablemente, le es familiar. Asumir este

1:{1ﬁltip1e desafio es fundamental para que [a etnografia pueda hacer un autén-
tico aporte al conocimiento de 1z escuela y contribuir 2 hacer més significativo :

el aprendizaje que se da en ella.
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APRENDIZAJES Y PRACTICAS MEDIATICAS EN LA ESCUELA.
DresaFios DE La ETNOGRAFIA ESCOLAR CON JOVENES!

ANDREA VaLDIVIA ¥ MINKa HERRERA

Introduccidon

" Enlas tiltimas décadas la escuela, come institucién y espacio social, ha sido am-

pliamente cuestionada por sus limitaciones y escasa pertinencia en la formacién
deniftos, nifias y jévenes. Desde esta visién, la escuela y el sistema escolaren su
conjunto parecieran no atender a las transformaciones sociales, politicas y eco-
némicas prodtcto del desarrollo tecnolégico y los nuevos entramados sociales.
Una de las principales criticas es Ja permanencia de viejas practicas, anquilosa-
das en saberes y formas de educar que poco tienen que ver con las demandas
de formacion de una sociedad donde los medios de comunicacién y la cultura
digital® estarfan en €l centro del cambio, tanto de las formas de comunicacion
v de accese a la informacién como de Jas maneras de producir conocimiente y
de participar y vivir en sociedad.

Esta critica a la escuela ha instalado una visién de oposicién entre el mundo
escolar v el mundo medidtico, situacién gue, nos parece, descenoce la compleji-
dad de los procesos culhurales que estdn enla base de estas transformaciones. Tal
como sefiala Inés Dussel (2009), se trata de una relacién de tensién y conflicto,
pero a su vez con grados de complementariedad. Esta radical separacidn rno se

' Estedocumento fue elaborado en el marce del Proyecto FoNDECYT de inidaciénn® 1130640
“plfabetizaciones medidticas y aprendizajes situades. Produccén medidtica de adolescentes me-
tropolitanios dentro ¥ fuera de la escuela”

?  Haremos referencia a los medios de comunicadidén como aquellas instituciones y herra-
mientas culturales que Henen como fin Ia construccién de sentidos y significados y su amplifica-
cién, es decir, que el fendémeno comunicativo trascienda la inmediatez y locacién del encuentro.
De tal forma, consideramos acé los tradicionales medios de comunicacién de masas, y también los
medios que operan y se configuran a partir de plataformas digitales, tales como Jas redes sociales.
La cultura digital, de alguna forma, se articula a pactir de la accién de los sujetos en relacién con y
a través de los medios de comunicacidn en escenarios digitales. Esto tiltimo es 1o que se denomina
préctica medidtica situada en lo digital. Para efectos de este texto hablaremos de préctica medidtica
asurnjendo que hoy en dia gran parte de ella se juega en estos escenarios y estd orientada desde la
cultura digital.
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