UNB

Universitat Autonoma de Barcelona

Los secretos de la casa:
Aproximacién etnografica y antropoldgica a la escuela secundaria en el contexto
sociocultural de Muti (Matola, Mozambique)

Beatriz Garcia Garcia

ADVERTIMENT. L’accés als continguts d’aquesta tesi queda condicionat a I'acceptacié de les condicions d’Us
establertes per la seglent lliceéncia Creative Commons: @ M) http://cat.creativecommons.org/?page_id=184

ADVERTENCIA. El acceso a los contenidos de esta tesis queda condicionado a la aceptacion de las condiciones de uso
establecidas por la siguiente licencia Creative Commons: @@@@ http://es.creativecommons.org/blog/licencias/

WARNING. The access to the contents of this doctoral thesis it is limited to the acceptance of the use conditions set

by the following Creative Commons license: @@@@ https://creativecommons.org/licenses/?lang=en




|_os secretos de la casa:

Aproximacion etnografica y antropologica a la escuela secundaria

en el contexto sociocultural de Muti (Matola, Mozambique)

Tesis doctoral presentada por:

Beatriz Garcia Garcia

Directora:

Pepi Soto Marata

Departament d’ Antropologia Social i Cultural
Facultat de Filosofia i Lletres
Universitat Autonoma de Barcelona
2016






A Daniel

Agradecimientos:

Queria dar las gracias a todas las personas gque, en Mozambique, me han permitido
entrar en sus vidas para desarrollar este trabajo. A todas las personas que me concedieron
entrevistas, en sus casas, en los salones y bajo los arboles de sus patios; a los que me
recibieron en sus trabajos; a los que entrevisté en barracas 0 en mi coche; a quienes entrevisté
en la escuela. A quienes con una buena dosis de paciencia y mucho sentido del humor me
explicaron parte de su vida cotidiana, su pasado y sus anhelos. A los jovenes, que en la
estacion de las lluvias llegaban sorteando charcos para encontrarme con un gesto de timidez
en el rostro; a los mas ancianos que compartieron conmigo largas charlas donde me contaron
sus increibles experiencias vitales; a todas las personas quienes, posiblemente sin entender mi
proposito, me permitieron participar de sus vidas, de sus paseos, conversaciones, encargos,
aniversarios, comuniones y “xitiques”. A quienes me dejaron entrar en sus casas, conocer a
sus familias, a quienes me presentaron a otras personas con quien hablar, porque todos me
hicieron un gran regalo. En especial a Elsa Langa, que, en este camino se convirtiéo en mi
hermana.

A quienes en Espafia me han ayudado a desarrollar el trabajo. A mi directora de tesis, Pepi
Soto que confié en mi desde que fue mi profesora de Master, y que, tras un periodo de trabajo
muy intenso, me ha hecho conocer mas su profunda humanidad, gracias por escucharme
siempre. A los profesores y profesoras universitarios quienes, mediante conversaciones y
encuentros, me ayudaron a reflexionar y me permitieron comprender mas mi trabajo,
motivandome siempre para continuar, seguramente mas de lo que imaginan. De manera
especial a las Catedraticas Aurora Gonzalez Echevarria y Teresa San Roman, a Aurelio Diaz
Fernandez, a Virginia Fons Renaudon, a Eva Bretones Peregrina, a Susana Tobias
Wertheimer y a Angel Diaz de Rada.

A mis amigos intimos que colaboraron en este trabajo de diferentes maneras, con su
inspiracion, talento y paciencia para escucharme: A Leo Ligero, a Ifiaki Gomez, a Alvaro
Horcajuelo, a Miryam Navarro, a Maria Patifio, a Vanessa Gomez, a Jutta Mailander, a
Alvaro Otero, a Eugenia Gandur y a Diego Rivetti.

A mi familia, por apoyarme en todo lo que emprendo, a mis padres y de forma muy especial a
mi hermana Magda y a mi hermano Dani.

Por ultimo, queria agradecer a mi coche en Mozambique, un Honda CRV gris de 1996 con
matricula AAB-357-MP, que me permitié trasladarme y llevar a personas con quienes
comparti muchas conversaciones y momentos especiales. Con él me perdi y me reencontré, en
él me amparé y fue testigo mudo de mis preguntas, intuiciones y reflexiones formuladas en
voz alta en mis idas y venidas del campo. En él expresé mis sorpresas y momentos de
felicidad cuando todo parecia encajar y también fue testigo de mis momentos de duda,
desesperacion y maldicion, en lo que ha sido una de las experiencias mas asombrosas de mi
vida.






INTRODUCCION .
Acercandome a Muti .

1. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

1.1 La familiarizacion previa con el campo
1.2 La inmersion etnografica en el terreno

1.2.1
1.2.2
1.2.3
1.2.4
1.2.5
1.2.6

Actividad y postura corporal .
La vestimenta .

La nocion de tiempo .

Las relaciones jerarquicas
Estilos de comunicacion

La informacion sensible

1.3 Hipdtesis de partida

1.4 Objetivos de la Investigacion.
1.5 Unidades de investigacion

1.6 Técnicas de obtencion de datos

16.1

1.6.2
1.6.3

1.6.4.

La observacion participante .
a) En laciudad de Maputo .
b) En la ciudad de Matola y Muti
c) Enlaescuela del barrio de Muti .
d) En actividades de formacion de organizaciones de la zona
El cuaderno de campo
Las entrevistas
a) Las estrategias de obtencmn de entrewstas
a.1) Con el profesorado .
a.2) Con el equipo directivo
a.3) Con las funcionarias.
a.4) Con el alumnado y sus familias
a.5) Con el vecindario del barrio de Muti
a.6) Con instituciones publicas y organizaciones
a.7) Con los jovenes trabajadores de Maputo
b) Los guiones de entrevistas.
La bdsqueda bibliogréafica .
a) Referentes historicos, tedricos y metodologlcos .
a.1) Los documentos en contexto

1.7 El tratamiento de los datos

1.7.1
1.7.2

Anélisis de contenido .
La triangulacion de los resultados

1.8 Sesgos, dificultades, limitaciones y posibilidades

1.8.1
1.8.2
1.8.3
1.84

Sesgos.
Dificultades
Limitaciones .
Posibilidades .

1.9 El proceso de trabajo .

11
22

27

29
32
34
34
35
37
39
42
45
45
46
46
46
47
48
49
51
52
54
55
56
58
59
59
62
62
63
63
66
66
68
70
73
75
77
77
78
82
82
85



2. REFERENTES TEORICOS . . . . . . . . 89

2.1 La escuela formal en un contexto postcolonial africano. . : . 89
2.2 La escuela y el profesorado: un enfoque . . . . . . 99
2.2.1 El profesorado . . : . : . 102
2.3 La trama tedrica para el anélisis de la escolarlzacmn : 103
2.4 Procesos de aprendizaje y adquisicion cultural en la comunldad yen Ia escuela 105
3. EL CONTEXTO DE INVESTIGACION: MOZAMBIQUE . : : 117
3.1 El impacto colonial (1498-1975) . : : . : . 119
3.1.1 La llegada de los portugueses a la zona : . : . 119
3.2 Laintensificacion de las actividades de la colonia : . : : 126
3.2.1 Las zonas periurbanas de la colonia . : . 135
3.3 De los periodos de guerra al Mozambique actual (1975- 2015) : . 140
3.3.1 La guerra contra el régimen colonial . : . : . 140
3.3.2 La Guerra Civil . . . : : : : 145
3.3.3 La democratizacion de Mozamblque . : . : . 147
3.3.4 Mozambique en los ultimos afios . : . : . 149
3.4 El contexto urbano de investigacion : . : . : . 159
3.4.1 La ciudad de Maputo . : . : . 160
3.4.2 La ciudad de Matola y el barrlo de Mut| : . : . 162
4. LA EDUCACION EN MOZAMBIQUE . . . . . . 173
4.1 La educacién tradicional . : : : : : : . 174
4.2 El régimen colonial y su escuela . : . : . . . 182
4.2.1 La ensefianza indigena . . . . . . . 184
4.2.2 La ensefianza oficial colonial . : : : : : 188
4.2.3 Transitar entre ambos sistemas. . : . : . 189
4.3 La escuela en tiempos de independencia y guerra : . . . 193
4.4 La Ley de Educacion de 1992 . : . . : . 212
4.5 El Plan Estratégico de Educacion (2012- 2016) : . 219
4.6 La educacion secundaria general en Mozambique en los ultlmos anos . . 226
5. EL BARRIO Y LA COMUNIDAD DE MUTI . . . : . 237
5.1 Transitar por Muti . . . . . . 241
5.1.1 Los bordes de la carretera asfaltada : : : : : 247
5.2 Las casas en Muti . : . : . : . : . 249
5.2.1 Las casas de chapa . : . : . : . 250
5.2.2 Las casas de cemento . : . : . : . 251
5.3 Los ndcleos familiares . . : . : . : . 253
5.4 Adolescentes y jovenes en Muti . : . : . : . 258
5.5 Las mujeres . . : . : . 260
5.5.1 Las “capulanas” y las Vestlmentas . : . : . 263
5.6 Ser alguien en Muti : . : . : . : . 266
5.7 Autoridad y conflictos en Muti . : . : . : . 269

5.8 Creencias y précticas religiosas en Muti . . : . : . 271



5.9 Trabajar, convivir y colaborar en Muti
5.9.1 La comunicacion en Muti
5.9.2 Los “refrescos” .
5.9.3 El “xitique”
5.10 La importancia de la escuela secundarla en Mutl

LA ESCUELA SECUNDARIA DE MUTI .

6.1 Aspectos generales
6.1.1 Organigrama
6.1.2 Mision y objetivos
6.1.3 Costes
6.1.4 Turnos y horarios
6.2 El espacio escolar: usos y relaciones
6.2.1 La zona central: el edificio principal
6.2.2 Las zonas periféricas :
6.2.3 La zona de transicion: el patio .
6.3 El funcionamiento escolar a lo largo del curso . :
6.4 Enero: El ingreso en la escuela procesos y significados :
6.4.1 El alumnado con plaza .
6.4.2 Los intentos de ingreso del alumnado sin plaza
6.4.3 La compra de plazas
6.4.4 Las plazas mas valoradas en la escuela
6.4.5 La elaboracion de las listas definitivas.
6.4.6 La preparacion del afio lectivo .
6.4.7 La reunion de apertura del primer trimestre Iectlvo
6.4.8 La apertura solemne del afio escolar
6.5. De Febrero a Octubre: El periodo lectivo
6.5.1 Comienzan las clases
6.5.2 Las clases de “dar”
6.5.3 Las clases de “interactuar” .
6.5.4 HIV-SIDA como contenido escolar
6.5.5 Reunidn de balance de fin de trimestre.
6.6 Noviembre y Diciembre: La evaluacion en la escuela
6.6.1 La evaluacion “formativa”
6.6.2 La evaluacion “sumatoria”
6.6.3 “A paso de camaledn”: Las correcciones de IOS examenes
6.6.4 Los “Consejos de Notas”
6.6.5 “Los secretos de la casa”
6.6.6 Los resultados de aprovechamiento pedagoglco
a) Las presiones para aprobar.
6.7 El profesorado de Muti
6.7.1 El ambiente de trabajo en la escuela
6.7.2 Los papeles de la escuela
6.7.3 Las evaluaciones al profesorado
6.7.4 Las promociones laborales
6.7.5 Las relaciones entre profesores y alumnas

6.7.6 Occidente en la escuela, el desarrollo, la globallzacmn yla adaptamon

Curricular

6.8 Algunas consideraciones sobre Ia cultura escolar secundarla de Muti .

275
281
283
284
293

301

303
304
306
307
309
311
314
322
328
329
332
332
336
342
344
346
348
352
356
369
370
372
386
397
400
405
406
411
416
422
424
427
427
431
437
438
440
448
450

458
462



6.8.1 El lugar del profesorado
6.8.2 El lugar del alumnado .

7. CONCLUSIONES, APORTACIONES Y CONTINUIDADES
8. BIBLIOGRAFIA CITADA'Y CONSULTADA

GLOSARIO DE SIGLAS

GLOSARIO DE TERMINOS

INDICE DE ANEXOS

470
474

479

497

506

508

510



INDICE DE MAPAS, TABLAS Y FIGURAS

Mapa n°l: Mozambique y sus provincias

Mapa n°2: La ruta de Vasco de Gama hacia la Indla (1497 1999)

Mapa n°3: Division del continente africano por areas de influencia en 1914
Mapa n°4: Area lingiistica Bantu

Mapa n°5: Distribucion territorial de grupos etnollngU|st|cos en Mozamblque (2006)

Mapa n°: Distribucion regional del indice de prevalencia de HIV-SIDA
en el pais entre los afios 2004 y 2009

Mapa n°7: Las provincias de Mozambique .

Mapa n°8: La provincia Ciudad de Maputo .

Mapa n°9: La provincia de Maputo y sus distritos .

Mapa n°10: La provincia de Maputo y la ciudad de Matola en el mapa de Mozamblque

Mapa n°11: La ciudad de Matola y sus alrededores.

Mapa n°12: La ubicacion territorial de los barrios de la ciudad de Matola
divididos por puestos administrativos

Mapa n°13: La escuela de Muti

Mapa n°14: La escuela secundaria de Muti d|V|d|da por zonas

Tabla n°l: Proceso de trabajo
Tabla n°2: El trabajo de campo :
Tabla n°3: Los tres puestos administrativos de la Cludad de Matola y sus
correspondientes cuarenta y dos barrios
Tabla n°4: La Ensefianza Indigena en Mozambique en 1930
Tabla n°5: La Ensefianza Oficial en Mozambique en 1950. .
Tabla n°6: Namero de escuelas, alumnado y profesorado en etapa primaria
en los afios de 1974 a 1982 en Mozambique.
Tabla n°7: El Sistema Nacional de Educacién (SNE) de 1983 en Mozamblque
Tabla n°8: El Sistema educativo mozambiquefio en 1992. El “Area Escolar”
Tabla n°9: Tasas de escolaridad liquida entre alumnado mozambiquefio
en 2004 y 2011 :
Tabla n°10: Tasas de conclusion de CIC|OS educatlvos en 2004 yen 2011
Tabla n°11: Evolucion del profesorado contratado para cada ciclo entre los
afios 2006 y 2010 : .
Tabla n°12: Profesorado sin formacion pedagdgica por CIC|O en Ios anos
2004, 2007 y 2012

Tabla n°13: Datos sobre la educacion secundarla en todo eI pais en eI afo 2011 :

Tabla n°14: Alumnado de la escuela de Muti matriculado en turnos
presenciales en el afio 2014

Tabla n°15: Los horarios y tiempos lectivos dlurnos de la escuela de Mutl

Tabla n°16: Elementos del funcionamiento escolar ordenado cronolégicamente,

con los periodos, actividades y principales actores implicados

118
120
124
151
152

157
160
160
163
163
164

168
311
313

85
86

168
188
189
197
203
214

220
221

223

223
227

304
309

330



Figura n°1: Personas entrevistadas por ubicacion geografica

Figura n° 2: “Cultura aprendida, cultura transmitida” .

Figura n°3: Representacion grafica del estilo de comunicacion circular

Figura n°4: La distribucion de las mesas, sillas y esteras en el “xitique” de Martina
Figura n°: La planta baja de la escuela

Figura n°6: La primera planta de la escuela .

Figura n°7: Aspecto del encabezado de los examenes flnales (2013)

10

55

112
178
288
314
319
414



INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion versa sobre la escuela secundaria del barrio de Muti, ubicado en
la ciudad de Matola, en Mozambique. El andlisis transciende los muros de la escuela y
penetra en el barrio y la comunidad donde se inscribe y trata de conocer aspectos sobre el
contexto social, econémico y cultural del entorno escolar investigado y dar cuenta de los
diferentes aspectos histéricos, politicos y sociales relacionados con el universo de la
educacién, sus implicaciones y significaciones culturales. Ademds, se orienta a la
interpretacion, intenta comprender algo de la complejidad de la realidad escolar y educativa
investigada y trata de proporcionar alguna explicacion que arroje luz sobre algunas de las

dinamicas socioeducativas objeto de estudio.

Llegué a Mozambique en el mes de septiembre del afio 2011, dentro de un programa de
acompariamiento familiar de la organizacion Médicos sin Fronteras y mi estancia en Maputo,
se prolongo hasta el mes de julio de 2014. Durante mi estadia en el pais, tanto mi formacion
como experiencia profesional y vital acompafiaron mi viaje e imprimieron un carécter
particular a la investigacion. Provengo de Coslada, un municipio situado en el extrarradio de
Madrid, que posee un éarea industrial dedicada al transporte y logistica y que durante
diferentes periodos ha sido considerada como ciudad dormitorio, por tratarse de una zona con
pocos servicios donde la mayor parte de la poblacion trabajaba en empresas cercanas y volvia
a ella solamente a dormir. Estudié Educacion Social en la Universidad de la Alcala de
Henares y a través de los periodos de précticas, tuve la oportunidad de entrar en contacto con

el mundo de la intervencion social. Mi primera experiencia fue en un proyecto de

11



alfabetizacion y costura para mujeres gitanas del barrio de Villaverde® y, a continuacion, en
otro proyecto de formacidn profesional para jovenes reclusos en el centro penitenciario de
Madrid-V “Soto del Real”?. Posteriormente, estudié Antropologia Social y Cultural en la
Universidad Complutense de Madrid, cursando el ultimo afio en la Universitat degli Studi de
Perugia, en Italia. Tras esta experiencia, me quedé en el pais durante cuatro afios mas, donde
trabajé en las ciudades de Génova y Turin como educadora en dos casas de acogida® con
nacleos familiares en situacion de riesgo social y como mediadora de las familias
provenientes de paises latinoamericanos. Luego, entré con contacto con el mundo de la
cooperacion internacional y trabajé también como educadora para dos proyectos de la
Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional (AECI) en la ciudad de Panama, uno de ellos
relacionado con adolescentes en riesgo social y otro con mujeres que habian sufrido violencia
de género”. Posteriormente, volvi a Madrid y trabajé en un Centro de Dia del barrio de Ciudad
Lineal®, también con adolescentes que, desde sus institutos habian sido identificados como en
situacion de riesgo social y sospechosos de pertenecer a bandas latinas. Todas estas
experiencias como educadora social en proyectos de intervencion con colectivos vulnerables,
aun respondiendo a una eleccidn vocacional, siempre estuvieron acompafiadas del sentimiento
de que mi trabajo, en demasiadas ocasiones, se limitaba a reconectar a personas y familias con
los recursos econdmicos asistenciales que les ofrecia el sistema, y que no se establecian
relaciones de calidad, de comprension y de acompafiamiento real, y, en general, de que en los
proyectos siempre faltaba una dimension critica sobre las dindmicas que operan en la
exclusion social, y sobre la conceptualizacién de las personas susceptibles de intervencion
social. Con la idea de reflexionar sobre el sentido y los diferentes métodos desde que se
trabajaba la intervencion social, solicité una beca para cursar estudios de postgrado en la
Universitat Autonoma de Barcelona que me fue concedida® y cursé el itinerario de
intervencion del “Master en Investigacion etnografica, teoria antropoldgica avanzada y
relaciones interculturales”. Tras un fructifero periodo de formacion tedrica, donde entre otras

asignaturas curs¢ “Intervencion social en el ambito educativo” que me interes6 de forma

! Proyecto del Instituto de Realojamiento e Insercion Social (IRIS) desde diciembre del afio 1997 a marzo del 1998.

2 proyecto de la asociacion “Proyecto Hombre” de octubre de 1998 a junio de 1999.

® “I1 Germoglio” y “Il Ricino”, ambas con contratos suscritos con los ayuntamientos de sendas ciudades. La primera
experiencia se prolongé de mayo de 2003 a mayo de 2004 y la segunda de junio de 2004 a mayo de 2005.

* Uno de ellos “Mejora de la Intervencion Penal con Menores y Adolescentes” y otro “Actuacién Integral con Victimas de
Violencia de Género” de junio del afio 2005 a enero de 2006.

% Para la asociacion “Trama” que habia suscrito un contrato con el ayuntamiento de Ciudad Lineal, de junio a septiembre del
afio 2006.

® Beca de la Fundacion “La Caixa” para estudios de posgrado en universidades espafiolas, en la convocatoria 2006/2007.
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particular, realicé una tesina de Méster’ que versaba sobre las nociones del profesorado sobre
el alumnado extranjero de incorporacion tardia que estudiaba en las aulas de acogida de tres
centros educativos de secundaria del area metropolitana de Barcelona. Esta experiencia me
hizo entrar en contacto con una de las dimensiones del trabajo del profesorado, que tenia que
ver con el modo en que el bagaje personal, social y cultural y los modelos de realidad social
impactaban en su practica, en el caso estudiado en clave de prejuicios y desconocimiento de
las trayectorias personales, familiares y de las culturas de origen de este alumnado. Ello
explicaba parte de lo que sucedia en las aulas y escuelas, en clave de diferentes resultados
escolares siempre inferiores con respecto al resto del alumnado, y también, evidentemente, lo
que sucedia en la sociedad en general en clave de prejuicios con la poblacion inmigrante, con

lo que ambas dimensiones se mostraban conectadas.

Al acabar el Master en el afio 2007, me vinculé al Equipo de Investigacion en “Etnografia de
los Procesos Educativos y de Antropologia Aplicada a la Educacién MOSSA™® gracias a lo
que pude formar parte, en 2008, del GRAFO “Grupo de Investigacion en Antropologia
Fundamental y Orientada™. A continuacion, trabajé como investigadora colaboradora en un
proyecto convenio especifico de la UAB y el Comité Catala de I’ACNUR, en el disefio de
un recurso educativo sobre temas de refugio y asilo para alumnado de primaria y participé en
la observacion de su aplicacion experimental en varias aulas de tres escuelas de Barcelona,
donde observé como el profesorado se apropiaba del recurso y lo transmitia a los alumnos
impregnado de nociones propias, muchas en clave de prejuicios, Yy, en general, no siempre en
consonancia con los objetivos del mismo. Esta experiencia fue decisiva para consolidar mi
interés por la disciplina de la Antropologia de la Educacion, de forma particular, sobre los
procesos de transmision y adquisicion cultural que tienen lugar en las escuelas. Luego, trabajé
en dos proyectos del Ayuntamiento de mi municipio'!, uno elaborando un diagnéstico del
tejido asociativo de Coslada y otro, llevando a cabo un trabajo de investigacion sobre el

fendmeno de la prostitucion en el area industrial del barrio, donde se identificaron

" Titulada “Aproximacion a las nociones de los docentes ante el fenémeno de la llegada de extranjeros inmigrantes a las aulas
de los IES publicos de Ripollet” y calificada con Matricula de Honor.

8 Adscrito al Departamento de Antropologia Social y Cultural de la Universidad Auténoma de Barcelona. Dirigido por la
Dra. Pepi Soto Marata entre 2005 y 2008.

® Grupo de Investigacion Consolidado de la Generalitat de Catalunya. Departamento de Antropologia Social y Cultural de la
Universidad Auténoma de Barcelona, dirigido por la Dra. Aurora Gonzalez Echevarria.

0 Del mes de diciembre 2007 a noviembre 2009.

Respectivamente como coordinadora del proyecto: “Dinamizacion Sociocultural del Tejido Asociativo de Coslada” de la
concejalia de Participacion Ciudadana de septiembre 2007 a marzo 2008 y como Educadora Social en el proyecto “Programa
de investigacion sobre mujeres en riesgo de exclusion social con especial atencidn al fenémeno de la prostitucion y trata con
fines de explotacion sexual en el municipio de Coslada” de la concejalia de Igualdad, ambas del Ayuntamiento de Coslada.
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condiciones entre las mujeres de extrema vulnerabilidad social, sanitaria y legal, entre otras.
Posteriormente trabajé en el CIRD (Centre d’Informacidé i Recursos per a les Dones) en el
area de Dones i Drets Civils del Ayuntamiento de Barcelona, un proyecto de la Fundacion I-
Genus, donde también profundicé sobre el fendmeno de la prostitucion y sobre cuestiones
relativas a la construccion del género en las escuelas. Ademas, en este periodo comence a
trabajar como profesora colaboradora impartiendo la asignatura “Educacio Intercultural” del
Grado de “Educacion Social” en la UOC (Universitat Oberta de Catalunya) en la modalidad a
distancia, trabajo que desempefio hasta dia de hoy, lo que me ha permitido trabajar a fondo
sobre la tematica del acompafiamiento educativo y la diversidad social y cultural, y nutrirme
progresivamente de nuevos enfoques tedricos sobre la temética y también, de las impagables
aportaciones de gran cantidad de alumnado que, convocatoria tras convocatoria plantean

nuevos elementos para la reflexion en esta area..

Con este bagaje, que contenia tanto trabajo como educadora, experiencias en proyectos de
investigacion de tipo antropoldgico y un claro foco de interés por la disciplina de la
antropologia de la educacién principalmente orientado al medio escolar, acudi a Mozambique
buscando una oportunidad para seguir aprendiendo y trabajando. Después de mi llegada al
pais y tras unos meses de adaptacion, comencé, casi de modo natural, a interesarme por las
ONGs internacionales que trabajaban en temas de educacion, de las cuales la ciudad de
Maputo estaba llena. También acudi al Departamento de Antropologia y Arqueologia de la
Universidad Eduardo Mondlane y tras varias reuniones y pesquisas, fui orientada®? al
Departamento de Salud Publica de la misma universidad y me permitieron co- tutorizar el
Master relacionado con temas de salud y educacion de la profesora de secundaria Elsa
Langa®™. Este golpe de suerte, que tuvo lugar en mayo de 2012 me hizo salir de Maputo,
entrar en contacto con diferentes barrios de la vecina ciudad de Matola y conocer dos escuelas
secundarias publicas mozambiquefias. Llegar a estas dos escuelas de la mano de una profesora
de un tercer centro de la ciudad, que conocia perfectamente su funcionamiento, fue una
experiencia muy enriquecedora. Recuerdo como uno de los aspectos que me impresionaron
desde el primer dia fue observar cémo estas escuelas se parecian sorprendentemente al
instituto de mi barrio, no solo en la distribucién espacial y en el material de las instalaciones

sino también en su organizacion, y en las formas, relaciones y comportamientos que se daban

12 por, entre otras personas, la profesora Dra. Esmerada Mariano, a quien estoy muy agradecida por su apoyo y amistad
durante mi estancia en el pais.

13 Langa, E (2014) “Abordagem do tema “HIV/SIDA” no curriculum escolar: Avaliacio e percepces dos professores das
Escolas Secundarias da Matola e da Zona Verde”. Tesis de Master en Salud Publica de la Facultad de Medicina Universidad
Eduardo Mondlane.
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dentro de ella. En un contexto que percibia tan diverso a mi municipio de origen, estas
escuelas parecian replicar el instituto al que habia acudido y otros que conocia. Mis
conocimientos sobre aspectos historicos del pais, me hacian comprender que dichas
instalaciones habian tenido origen durante el régimen colonial portugués, que habia ocupado
el pais hasta el afio 1975. Este régimen implantd las las primeras escuelas de tipo europeo en
la zona, primero destinadas a los descendientes de los colonos portugueses y, més tarde, para
los nativos, en condiciones de segregacion racista. Tras la independencia, el partido en el
poder el FRELIMO (Frente de Liberagcao Mocambicana), siguio sirviéndose de las mismas
como mecanismo para el reclutamiento de nuevas generaciones. Pronto me pregunté sobre la
permanencia de esas escuelas a lo largo del tiempo en el contexto, sobre las relaciones
establecidas con los habitantes donde se inscribia, y sobre qué y de qué manera se aprendia
dentro de ellas. Ademas, tenia conocimiento de que las escuelas secundarias en el pais y en la
zona eran muy poco eficaces en cuanto a la capacidad de absorber a la poblacion en edad
escolar y conseguir que los matriculados no abandonasen el sistema y se graduasen v,
efectivamente, la escolarizacion en Mozambique siempre se ha supuesto un gran desafio. En
el afio 2012 se calculaba que el 44,9% de la poblacion mozambiquefia no sabia leer ni escribir
en portugués, siendo la tasa mas elevada entre mujeres (PNUD, 2012). Atendiendo a la
educacién secundaria y las edades correspondientes para cursarla, solo un 46% de alumnado
de entre 13 y 15 afios esta matriculado en primer ciclo de esta etapa y solo un 19% de entre
los que tienen 16 y 17 afios lo esta en la segunda. En este sentido, me preguntaba por los

diferentes elementos que tendrian que ver con esta realidad.

Durante este periodo, ademas, fui conociendo mas la ciudad de Matola y el barrio de Muti,
gracias a la estrecha relacion que desarrollamos Elsa y yo, y comencé a profundizar en la idea
de que en la comunidad y en las casas sucedian cosas muy diferentes a lo que sucedia en las
escuelas, mas alld de que las personas se comunicasen en diferentes lenguas, ya que en la
comunidad y casas se hablaba el shangana y en la escuela el portugués. Las personas en la
comunidad parecian tener habitos aparentemente alejados de las pautas escolares formales,
pero en la escuela se recreaban pautas semejantes a las de las escuelas formales, y de hecho
toda la documentacién escolar, que incluye reglamentos de conducta y curriculum escolar era
semejante a las escuelas formales europeas, y gran parte de su funcionamiento estaba
regulado y controlado por organizaciones internacionales occidentales, como UNESCO que
visan por la unificacion de contenidos escolares en el mundo. Esta multiplicidad de formas de

vida o de culturas, ademas, era vehiculada por el equipo directivo y el profesorado, que vivian
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en los alrededores y que trabajaba en la institucion. Esta realidad me parecia profundamente

sugestiva y decidi investigar en ella.

El trabajo de Elsa versaba especificamente sobre cdmo se trabajaba el tema de la Salud Sexual
y Reproductiva (SSR) y el HIV-SIDA en dos escuelas secundarias de Matola y los motivos
por los que, en conclusidn, no se hacia correctamente. Mientras acompafiaba su trabajo y ante
la riqueza que observaba en el mundo con el que entraba contacto, decidi matricular mi propia
investigacion doctoral en la Universitat Autonoma de Barcelona. Decidi continuar en la
ciudad de Matola, para aprovechar el proceso de familiarizacion que habia emprendido, e
inicialmente también me quise preguntar como trabajaban los docentes el tema del HIV-
SIDA, fendbmeno que podia ser tratado en clave de contacto entre diferentes realidades, por
una parte, como enfermedad con alta incidencia entre los jovenes de la comunidad, y, por
otra, como contenidos obligatorios de impartir en las aulas por el profesorado, conminado por
el Ministerio de Educacion (MINED). En agosto del 2013 obtuve la autorizacion para trabajar
en la escuela secundaria del barrio de Muti donde Elsa era y es profesora. Desde un principio
me propuse mirar a la escuela desde la relacion que mantenia con su entorno, y con ello cabia
detenerse, en primer lugar, en su origen historico. Basdndome en las aportaciones de George
Spindler 1993[1987] sobre las que denomina “nuevas escuelas”, me planteé inicialmente, que
la escuela en Muti podia estar configurada como una realidad ajena en la que viven los
estudiantes y que en la escuela los contenidos podian estar siendo impartidos de un modo
“rigido y ritualista” (Ibid, 1993[1987]:236). Sin embargo, mi permanencia en ella, me reveld
una realidad mucho mas rica de lo que habia imaginado, que hizo mover mi foco de atencién
desde una perspectiva orientada a la identificacion de problemas y elaboracion de soluciones,
ambito en el que tenia mas experiencia, hacia otra, orientada a la comprension profunda de los
fendmenos que sucedian a través de una permanencia dilatada en el campo y una
aproximacion de tipo etnografico. Optando por esta dimension, elaboré dos hipétesis, la
primera era: “La experiencia de la escolarizacion en la escuela secundaria de Muti, supone
para el alumnado un “contexto general de aprendizaje” en el que tienen lugar procesos de
aprendizaje consciente y de adquisicion cultural no consciente, relacionados con las
dinamicas y las formas de vida, valores, creencias y condiciones del entorno en el que se
inscribe” 'y la segunda “En la escuela, ademds de los contenidos explicitados en el
curriculum escolar, se proporcionan experiencias vitales al alumnado, a través del
funcionamiento escolar general, de la accion del profesorado, que interpreta e imprime su

sello particular a los contenidos que debe impartir, y a través de las condiciones fisicas de la
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escuela. Estas experiencias vitales suelen contradecir muchas de las nociones del curriculum
formal porque estdn vinculadas con la realidad sociocultural de los miembros de la
comunidad educativa”. Con estas ideas, formulé un objetivo general de la investigacion
quedod configurado como: “Comprender el funcionamiento de la escuela secundaria del
barrio de Muti y acceder a algunas de las claves de los vinculos entre la escuela y la
comunidad en relacion con las fuerzas del contexto donde se producen”. Se trataba de un
objetivo amplio, del que se derivan seis especificos, que me permitian indagar en diferentes
dindmicas, desde el pasado historico del pais, y los diferentes sistemas educativos que habian
tenido lugar a la estructura de oportunidades economicas que se daban en la zona, las fuerzas
sociales, y las formas de vida que tenian lugar en la escuela y en la comunidad, referidas a
formas de comunicarse, formas de trabajo e intercambio, practicas sociales, creencias,
aspectos relacionados con la politica y en general, a los distintos elementos que conforman las

pautas de vida necesarias para poder vivir en ella.

En la escuela, me planteé un trabajo de seguimiento de todas las etapas de su funcionamiento
y hacer un anélisis de los mismos en clave de procesos, que tienen lugar tanto en relacion con
pautas escolares, como con otras ajenas al funcionamiento escolar formal, intentando
desentrafiar su naturaleza y ponerlas en relacion con otras realidades. De este modo, por una
parte, participé de casi todos los periodos de la escuela en calidad de investigadora y
paralelamente me abri a la comunidad, e indagué en las formas de vida del vecindario, para
conocer cuales eran los otros entornos de aprendizaje y adquisicion cultural donde los
adolescentes y jovenes se hacian adultos, reconociendo que el medio escolar era, de hecho, un

espacio al que solo accede parte de la juventud de barrio.

A través de este trabajo he conseguido informar sobre como la escolarizacion en un contexto
determinado supone una experiencia de aprendizaje y adquisicién cultural para los grupos
humanos, complementaria a la que se da en otros espacios, como el familiar, comunitario y a
través de otros canales, como la television e internet. La escuela supone una fuente de
referencias y significados que las personas que acuden a ella captan y viven. Las instituciones
escolares de tipo occidental, representan, a través de la distribucion de sus espacios y los
documentos que pautan su funcionamiento, un mundo de referencias concreto, dotado de un
sustrato cultural referido a formas de pensar, de sentir y de actuar. Los miembros que la
habitan, se apropian de estas formas y siempre las hacen suyas, no existiendo la posibilidad de
trabajar en ellas como meros replicantes de pautas. Durante el régimen portugués, la mayoria

de escuelas mozambiquefias estaban dirigidas por religiosos portugueses, cuyo sustrato
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cultural era familiar al de las mismas, pero hoy, la inmensa mayoria estan gestionadas por
mozambiquefios, para quienes las referencias escolares son unas més a las que acogen para
resolver su vida en comunidad. El sustrato cultural del profesorado bebe de las fuerzas
historicas, sociales y econdmicas del contexto, donde la escuela como institucion ha pasado
por diferentes etapas, pero siempre ha estado vinculada a cierto prestigio asociado a lo
occidental en el pais. El profesorado en Muti, creativamente adopta las pautas escolares y las
adapta a otras y con estas referencias, configurara una préctica Unica llevada a cabo en el
espacio escolar. Si bien este ejercicio de apropiacion o adaptacion es propio del ser humano,
el hacerlo en un contexto como Muti, lo convierte en un caso especial, como se vera a
continuacidn. La escuela de Muti fluye en la comunidad, y ambos espacios funcionan como
campos de continuidad en el contexto. La escolaridad proporciona a unos y otros experiencias
que pasaran a formar parte de sus modelos de realidad, que, en la comunidad se presentan
como particularmente ricos y cargados de valores a veces contradictorios, a los que se

recurrird estratégicamente, segun la situacion que se configure.

Las aportaciones de este trabajo tienen que ver con el analisis de esta realidad concreta y
especifica de una escuela secundaria en el barrio de Muti, en Mozambique, pero se configuran
en alusion a la generalidad de comprender a los humanos como sujetos culturales dotados de
una asombrosa capacidad de plasticidad, de apropiacion de la realidad percibida y de
concentracion de diferentes universos de sentido en sus practicas cotidianas. Las practicas
situadas en los diferentes espacios del medio escolar se han rebelado en su analisis como
cargadas de significado que alude a diferentes realidades: desde un pasado histérico
especifico en un lugar geografico concreto, a fuerzas sociales y valores que han operado y
operan en el contexto, hacia la estructura de oportunidades econdmicas y laborales del lugar, a
un mundo de creencias y, en general, de formas de pensar, sentir y actuar relacionadas con

estas dimensiones, en un ejercicio tan complejo como profundamente humano.

Para dar cuenta de ello, he utilizado como guias de trabajo las aportaciones de diferentes
autores, y empleando sus conceptos e indicaciones de tipo metodolégico han permitido

estudiar de forma concreta el caso de Multi.

Este trabajo me ha permitido contemplar de cerca como se imponen las imponen pautas de
funcionamiento escolar provenientes de organizaciones internacionales y del gobierno,
orientadas a la estandarizacion de contenidos y metodologias de ensefianza en la escuela.
También me ha permitido contemplar al profesorado como sujeto protagonista de su

experiencia, que elige y que impregna su practica de diferentes referencias, y que, aun
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pareciéndolo en ocasiones, no acepta ni se limita a hacer papel de mero transmisor de

nociones en la institucion.

En la investigacion desearia haber podido profundizar méas sobre las pautas de sentido que
existen en el entorno comunitario, referidas al género, a la resolucion de conflictos o a la
nocion de trabajo, entre otras. También me hubiese haber realizado un estudio sistematico
sobre los procesos de aprendizaje y adquisicion cultural que llevan a cabo los jovenes en sus
casas, asi como haber conocido mas sobre los estilos linguisticos de la zona, que tanta
importancia tuvieron en el desarrollo de la investigacion. En todo caso, estas se plantean

como posibles continuidades de la investigacion

El documento consta de ocho capitulos: En el primero ‘“Planteamiento Metodologico”,
explico el proceso de familiarizacion con el campo, incluyendo los cambios de enfoque que
tuvieron lugar hasta centrar la pregunta de investigacion; también presento las hipotesis, los
objetivos, las técnicas de investigacion empleadas, el tratamiento de los datos, los sesgos y
posibilidades y el proceso global de trabajo. En el segundo, “Referentes Teoricos” explicito
las teorias y referencias que han sustentado mi enfoque de la realidad analizada, considerando
diferentes elementos referidos a paises que han obtenido recientemente su independencia, la
consideracién de la escuela como institucion, el profesorado como sujeto cultural e histérico y
abordando cuestiones referidas a los procesos de aprendizaje y adquisicion cultural que se dan
en todos los sistemas culturales. Ademas, se trabajan referentes teoricos relacionados con el
analisis etnografico de la escuela, que han resultado muy utiles al desarrollo de la
investigacion. La existencia de un tercer capitulo denominado “El Contexto de Investigacion:
Mozambique” resultaba esencial en una investigacion que pretendia aportar una dimension
historica y, en general, un modelo ecoldgico-cultural de acercamiento a la realidad
investigada. En él se abordan, aun si brevemente las diferentes etapas histéricas del pais,
desde la llegada de los portugueses a tierras mozambiquefias en 1498 hasta la actualidad, con
particular atencion a la caracterizacion de la zona de investigacion y a sus habitantes. El
capitulo cuarto “La Educacion en Mozambique”, incide sobre la necesidad de aportar
contexto al analisis de la escuela y supone un breve recorrido y caracterizacion de los sistemas
educativos no escolares y escolares del pais, también con particular atencion a la zona
investigada. En el quinto capitulo “El barrio y la comunidad de Muti”, se presenta la
aproximacion a la etnografia del barrio que le da nombre, completando aportando el
acercamiento ecoldgico cultural a la investigacion. La etnografia se divide en diferentes

apartados y en ellos se abordan tanto elemento del paisaje, la configuracién del espacio, los
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usos comunicativos, el trabajo, el éxito, las pautas de comunicacion, los intercambios, las
creencias y otras practicas sociales que tienen lugar en la comunidad. En el sexto, “La escuela
secundaria de Muti” se presenta la etnografia escolar organizada a través de la descripcion de
algunos de los diferentes procesos y actividades que se dan en ella, y se refiere finalmente al

profesorado en tanto que eje que vehicula ambas realidades.

El séptimo capitulo “Conclusiones, Aportaciones y Continuidades”, cierra el trabajo de
investigacion con el planteamiento de las conclusiones del mismo en relacion a las hipétesis y
objetivos planteados inicialmente, enumera algunas de las aportaciones realizadas y plantea
algunas posibilidades de continuidad. En el octavo, “Bibliografia” presento los referentes de
distinta indole: libros, articulos en revistas, censos, informes etc., que me han ayudado para
desarrollar la investigacién o que han tenido que ver con ella. Para terminar, se adjunta un
glosario de siglas, otro de términos y un anexo indexado con diferentes documentos que

aportan claridad a algunos aspectos explicados en el cuerpo de la investigacion.

El nombre del barrio se ha cambiado por el de Muti, cuya fonética se aproxima a la de la
palabra “Munthi” que significa “casa” en lengua shangana. Se han omitido o cambiado los
nombres de todas las personas de la investigacion, y solo me refiero a una funcionaria de la
escuela con su nombre cambiado, “Dona Margarita” cuya omnipresencia y su enorme energia
la convirtieron en un elemento de la escuela imposible de obviar para describir las dindmicas

que se dan en ella.

El titulo de “Los secretos de la casa” forma parte de una expresion literal que me dirigieron en
la escuela durante los procesos de evaluacion del afio 2013. Durante la correccion de los
examenes, observé que un docente fue expulsado de una sala, y a continuacion, no me dejaron
entrar en ella. Esto me extrafid y pregunté por el motivo a un pequefio grupo de docentes con
quienes tenia confianza, que no me contestaron. Entonces, esbocé una hipétesis de lo que
podria haber sucedido, esta fue acogida con timidas risas y una profesora, dirigiéndose a mi,
dijo: “usted se est4 acercando a los secretos de la casa”. Este momento supuso un paso mas en
mi familiarizacion con la escuela, fue reconocida en parte como alguien que sabe lo que

sucede dentro y por ello he querido darle esta centralidad en el trabajo.

El proceso de escritura del documento de tesis comenzé formalmente en Barcelona en el mes
de noviembre de 2014. Durante este mes, realicé el curso «El oficio de escribir en
investigacion social» organizado por I’Institut Catala d’Antropologia (ICA) que me ayudo
positivamente en la organizacion de la tarea. EI proceso comenz6 compilando la multitud de

documentos que tenia escritos y que habian sido la materia prima de mis informes de

20



seguimiento en la Universidad. Durante esos meses codifiqué totalmente tanto mi diario de
campo como las entrevistas transcritas y di forma a los apartados que iban a configurar las
diferentes partes de mi trabajo. En el mes de enero de 2015 me desplacé a vivir a la ciudad de
Nueva Delhi, en India, y, en febrero, el proceso de escritura ya fue tomando forma de
capitulos cuasi definitivos. El proceso de adaptacion a esta ciudad fue realizado paralelamente
a la escritura del documento y ello trajo algunos inconvenientes, pero también, en cierto
modo, estimulé el trabajo, ya que contemplar y vivir en un contexto con pautas de
comunicacion y de relacion tan ajenas y novedosas para mi, me hicieron considerar y fijar
méas elementos propios de Muti. A la luz de nuevas ideas que me surgian paseando y
observando la vida de esta nueva ciudad, recuperé episodios que inicialmente habia desechado

incorporar al trabajo y que me servian para aportar mas luz a mis conclusiones.

Lo cierto es que, desde un primer momento, las anotaciones del diario de campo y las
transcripciones de entrevistas y de las sensaciones que tenia en cada momento, se han
mostrado como documentos vivos, dotados de una existencia propia, que hacia que, en cada
nueva visita a ellos me aportasen mas luz, obstindndose en construir tramas complejas. Al
mismo tiempo, mi punto de vista sobre los acontecimientos adquiria un foco mas amplio vy,
cada vez con mas facilidad, podia establecer relaciones entre comportamientos, expresiones y

formas de vida en Muti.

Por ultimo, cabe sefialar que la escritura del documento, en particular de algunos capitulos, ha
supuesto un gran viaje emocional, que me han permitido recuperar y reconstruir situaciones,
episodios y accidentes surgidos durante la investigacion. Ademas, algunas personas de Muti y
Maputo, han colaborado durante la escritura, aportando informaciones, fotos de celebraciones,
sus puntos de vista sobre elementos de la investigacion y complementando episodios narrados
en el documento. El aprendizaje por inmersion en un contexto tan expresivo y, a la vez, tan
ajeno y diferente a lo que habia conocido previamente forma parte de la asombrosa
experiencia vital que supuso mi estancia en el pais. Gran parte de este tiempo, lo dediqué a
transitar entre la ciudad de Matola y el barrio de Muti y fueron trayectos que,
progresivamente, me conectaron con la realidad objeto de mi investigacion, y me ayudaron a

comprenderlo.
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Acercandome a Muti

Cuando salia de mi casa a las siete de la mafiana para ir a la escuela de Muti, siempre tenia la
sensacion de que estaba por emprender un largo camino cargado de significados y de

emociones.

Mi casa estaba ubicada en el centro de la Ciudad de Maputo, en la zona llamada “Cimento”
que alude al material de construccion de las casas y barrios de los colonos portugueses, el
cemento. Maputo Cemento es un espacio caotico, abandonado arquitectonicamente pero muy
vivo, lleno de personas que trabajan a lo largo de la carretera intentando vender algo a los
propietarios de los modernos coches y 4x4 que, con poco tino, sortean los “buracos”, los
socavones de las calzadas y de las aceras. Los viandantes locales caminan tranquilos y charlan
bajo los arboles, al contrario que la mayoria de los extranjeros que, con paso rapido y aire
decidido, sorteamos “buracos”, basureros, coches, tenderetes, arboles que revientan las aceras,

y otras “trampas” en el camino por la ciudad.

Cuando comenceé a ir a la ciudad de Matola, lo hacia en transporte colectivo, denominado
popularmente “chapa” y eso me permitidé compartir el trayecto y el espacio con muchas
personas. Estos trayectos supusieron para mi las primeras oportunidades de sumergirme en
una realidad distinta a la que veia en la ciudad de Maputo. La mecénica del viaje, que
constaba en subir, acomodarse en el asiento correspondiente y pagar y bajar a la salida, no
exigia una gran interactuacién por mi parte. Como cogia la “chapa” en su punto de salida,
podia elegir mi asiento y lo hacia detras del todo. Desde esta comoda posicion me sentia
invadida por una sensacion de extrafiamiento que me hacia observar y también elucubrar
sobre las vidas de las personas que subian y bajaban. En estos trayectos, observaba dindmicas
de relacion y de comunicacion que me sorprendian y que, muchas veces, me hacian perder el

sentido de la orientacion en el viaje.

Posteriormente compré un coche de segunda mano y comenceé a realizar los trayectos a la
escuela sola. Entonces, mentalizada de que debia circular por la izquierda, atravesaba la
avenida de Vladimir Lenin y me incorporaba a la avenida 24 de Julio. A esas horas, nunca
habia muchos coches en el sentido salida de la ciudad de Maputo, mientras que el carril con
sentido opuesto siempre presentaba embotellamientos. El trafico era lento y se disfrutaba de
una permisividad especial en la circulacion. Los conductores podian en cualquier momento
cambiar de sentido, parar o estacionar en cualquier lugar. También los peatones atravesaban la

calzada en diagonal lenta y tranquilamente cargados de enseres. Por la ciudad solo cabia ir
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despacio y con atencion a este juego, donde las personas y los coches se cedian mutuamente

el paso con leves gestos de cabeza y no se percibia un gran ambiente de crispacion.

En esos trayectos, era facil interpretar ciertas dinamicas econdémicas que sucedian en la
ciudad. El elevado y creciente precio de la vivienda expulsaba de la capital a muchas personas
y quedaba reservada a extranjeros a los que sus empresas les pagaban lo suficiente para
asumir alquileres entre los 2.000 y de 3.000 euros al mes, en un pais donde el salario minimo
se sitla en torno a los 60 euros mensuales. Ademas, los mozambiquefios prefieren vivir algo
mas lejos del centro donde abundan los edificios y poder tener casas mas amplias, con un
patio para cultivar, descansar y para hacer reuniones sociales con vecinos, familiares, amigos,

que casi todos los fines de semana tienen lugar en los pequefios quintales de las afueras.

En Maputo no hay muchas sefiales de tréfico, y siempre abandonaba la ciudad a través de sus
largas avenidas pendiente de que ningun policia fijase su mirada en mi y con cualquier
excusa, me pidiese un “refresco” o pago ilegal. Superada la ciudad, giraba hacia la izquierda
para entrar en Matola direccion Muti y las condiciones de la calzada se empeoraban. Los
margenes de las calzadas eran de arena o basura quemada, las “chapas” y grandes camiones se
afanaban con dificiles maniobras evitando los “buracos” de la carretera, mas frecuentes en
este tramo que en Maputo. Segun se avanzaba, aparecia una rotonda completamente
desnivelada en cuyo centro lucian unos pelados matorrales y casi todos los dias, uno o varios
jévenes tenian depositadas unas jaulas con patos y ocas para la venta. También a veces, habia
algunos cabritos pequefios atados con una cuerda a la escasa vegetacion. Los animales y sus
duefios dormitaban en la rotonda, como en otra dimensidn espacial, mientras alrededor de la
misma se producia un gran jaleo de trafico. A veces los cabritos se soltaban y se enredaban
entre el lio de los vehiculos, hasta que alguno de sus duefios, con paso somnoliento y gran
parsimonia, le recogia de nuevo. De vez en cuando, en esa rotonda habia policias que
regulaban el trafico y siendo este tan lento, se multiplicaban las posibilidades de ser
identificada como mujer blanca, cuestién que favorecia el que acabase pagando algin
“refresco”. Siguiendo instrucciones del profesorado de Muti, colocaba mi uniforme sobre el

asiento del copiloto, algo que posiblemente me ayudo6 a pagar menos “refrescos”.

Tras la rotonda, atravesando poblaciones, las reglas de conduccion parecian relajarse ain mas
y desaparecian completamente las sefiales informativas. En estos tramos, y sobre todo en la
estacion lluviosa y ventosa, de noviembre a mayo, sucedia que las calzadas se inundaban de
agua o barro, desdibujando los trayectos y haciendo que los vehiculos emprendiesen nuevas

rutas atravesando zonas antes no transitadas por vehiculos, lo que hacia harto dificil el trabajo
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de orientacion. Me encontraba en un paraje el paisaje urbano cambiaba constantemente, ya
que las lluvias y las quemas provocaban cambios en las tierras y la mayoria de los puestos de
venta eran de poner y quitar diariamente, y ello, me exigia comenzar a guiarme a través de
otros sentidos, o fijAndome en otros elementos y asi, torpemente y poco a poco, me converti

en parte del flujo de las carreteras de Matola.

Siguiendo por el camino a la escuela y dejando la rotonda atras, se recorria un tramo de unos
dos kilometros con a un lado una llanura que permitia divisar las “machambas” o terrenos de
cultivo particular, a las que acudian generalmente mujeres a trabajar. En el plano horizonte y
casi siempre bajo un radiante sol despejado de nubes, se podian divisar estas zonas verdes,
parceladas ordenadamente en espacios de pocos metros cuadrados. En algunas habia algunos
arboles, en su mayoria frutales, que delimitaban los huertos, en los que se cultivaba tomate,

yuca, patata, judias y otras verduras durante practicamente todo el afio.

Maés adelante el plano de la carretera se eleva permitiendo el paso de trenes de pasajeros y
mercancias por debajo de un tramo de nueva construccion. Desde esta altura se divisaban las
callejuelas de arena que conducian a los barrios donde vivia la gente en casas de chapa
adosadas, oscuras y cuadradas, todas con patios descubiertos, y suelos anaranjados,
generalmente llenos de enseres de metal y plastico de vivos colores, sobre todo barrefios. En
uno, alguna madre se afana en enjabonar a un nifio que se resiste, y en otros hay

9914

“capulanas™”, extendidas en el suelo cubiertas de verdura.

Superado el puente, abundan puestitos de venta informal. En ellos, compuestos por varias
neveras portatiles y algunas sombrillas, muchas mujeres mayores venden bebida fria
conservada en cajas con bloques de hielo. Otras en mesas de madera, a veces portadas hasta el
lugar diariamente, vendian chicles, caramelos, patatas fritas u otras bolsas de aperitivos. En
este tramo también se encontraban los puestos de las denominadas “calamidades”, ropa y
zapatos de segunda mano proveniente de donaciones de paises occidentales, vendida a muy

buen precio.

También se veian muchos nifios pequefios en grupos saliendo de las callejuelas de arena,
caminando con actitud jubilosa por los bordes de la calzada, corriendo, saltando, rodando una
rueda con un palo, o dirigiendo un juguete muy popular, un coche hecho de latas de refrescos
manejado un palo que permite girar en varios sentidos sus ruedas de hojalata. Hay nifios y

nifias mas crecidos con uniformes escolares que siempre incluyen una camisa blanca y falda o

14 piezas de tela estampada, rectangulares con una medida mas o menos fija muy usadas en diferentes paises de Africa, donde
reciben diferentes nombres.
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pantalon en marrdn, negro, verde o azul oscuro que van a colegio caminando o0 que esperan en
grupo una “chapa”. Por fin, entrando sobre un camino empedrado, se encontraba el acceso

lateral de la escuela de Muti.

Nadie en el barrio parecia particularmente estresado, nadie caminaba rapido o estaba alterado
y s6lo el nervioso circular de las “chapas” llamaban a la prisa. La vida de los margenes de la
calzada y dentro de los barrios era serena y alegre, las personas se saludaban y se percibia una
sensacion de bienestar en los encuentros. La temperatura agradable acompafiaba esa

tranquilidad y favorecia esta forma de vida.

Recorrer el camino de mi casa a la escuela en coche seguidamente sin perderme, no fue un
aprendizaje rapido ni sencillo. Ante la ausencia de sefiales durante los trayectos, pasaba
mucho tiempo en alerta, porque algunos tramos variaban y otros eran parecidos, y necesitaba
poder reproducir mecanicamente todos los movimientos que tenia que hacer (girar-seguir-
girar...). Cuando llegaba a la escuela, y entraba por el porton, tenia la sensacion de haber
recorrido un camino no solo fisico sino también mental. Los espacios atravesados del centro
de la ciudad a su area periurbana, se cargaban progresivamente de nuevas ideas, del Maputo
cementado a las afueras del mismo, con menos servicios y menos edificaciones. La poblacion
en mi camino progresivamente dejaba de hablar portugués en la calle, el color del suelo era
otro, desaparecia el cemento y aparecia la tierra apisonada o asfalto levantado, la vegetacion
era mas exuberante y los sonidos que me envolvian también eran diferentes. Cuando, ya en
Muti, muy cerquita de la escuela, las vendedoras de refrescos y ropas empezaban a saludar
levantado los brazos a mi paso con el coche, siempre pensaba que eran ellas las que, tirando
de un hilo, habian creado mi ruta de camino a mi escuela. Eran como un punto polarizado que
me arrastraba por él hacia ellas. Porque lo cierto es que el camino que hacia, nunca se me
hacia lineal, sino que siempre estaba lleno de recovecos y de “circunloquios” fisicos, de
alguna manera, circular. Cuando ademas de la escuela, tuve que ir a las casas de los alumnos,
a instituciones, organizaciones y asociaciones del barrio, el caos aumentd. Sin embargo,
pronto me di cuenta de que llegar tarde a los lugares no era un problema y que el relato de
como me habia perdido era escuchado de forma atenta y comprensiva, y se obstinaban en
darme pistas para ayudarme, con lo que, de alguna manera, todo encajaba. De este modo,
comencé a conocer a las personas en sus marcos de sentido y a manejarme mejor en mis
relaciones. A los tres o cuatro meses acudiendo al campo gané seguridad y no dejé de
perderme, pero ahora lo hacia con mas conocimiento. Esta ultima idea, puede resultar

contradictoria, pero ha sido una sensacion recurrente en mi trabajo de campo.
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El desafio de ordenar el campo geograficamente en mi mente se unia al desafio de ordenar y
dar sentido a mi trabajo de campo en la escuela. En la escuela también me movia buscando
sentidos en un espacio que desconocia. Buscaba sefiales, buscaba vias claras, iluminadas y
asfaltadas, y me daba la sensacién de que aqui también todos los protagonistas se movian por
atajos con los que no podia entrar con mi coche. Mi coche en ese momento era todo el
caparazoén lleno de ideas fijas, de aspiraciones de trabajo que tenia alrededor y dentro de mi'y
con el que necesitaba encontrar sentido a todo lo que se decia y pasaba, que a veces me
resultaba tan incomprensible. Progresivamente ese perderme, en el campo y en las relaciones,
lo comenzaba a percibir dentro de un sentido que me permitia quedarme. No me senti lejos de
aquello, no me senti ajena o expulsada por mi “no conocer”. Me senti dentro de una marafia
de significados que no comprendia, pero me sentia dentro de la marafia. Hubo muchos dias
que volvi a casa con la sensacion de no haber hecho absolutamente nada ni haber llegado a
ningun sitio. Dentro de las casas a veces observaba como nadie me daba respuesta a lo que
preguntaba y sin embargo me explicaban con detalle ideas sobre las que no habia preguntado,
y muchas veces no habia forma de volver a lo que yo preguntaba y queria saber y aquello me
frustraba. Entonces con todo, hice un ejercicio de soltar las riendas, rendirme a observar y
escuchar silenciosamente lo que no comprendia, con paciencia, pensado que quiza en otro

momento lo haria. Y fue, sin duda, la mejor eleccion.

Al final este trabajo de orientacién lo vivi y lo incorporé como parte de mi trabajo de campo,
gue consistia en estar ahi dentro, establecer relaciones, ya que, en ambos casos, en mis
multiples pérdidas, encontraba un tramo que se unia con otro, de forma que saliendo de un
camino encontraba otro que me era familiar y con las relaciones con las personas también me
sucedi6 eso. De esta forma, palmo a palmo, fui conformando la légica del lugar al igual que la
I6gica de las personas que lo habitan. Todo formo parte de un completo aprendizaje cultural,

gue me incluyd personalmente en su dinamica y que me marcé profundamente.

Todos los obstaculos y pérdidas en el camino fisico, fueron una metafora de los errores que
cometi en el campo y que me hicieron alejarme de personas y perder valiosas oportunidades.
Conocer el espacio sin sefiales funcioné como metéafora de conocer la cultura sin sefiales, y
finalmente, vivi una experiencia desordenada y, queriendo estar abierta a todo lo que se me
ofrecia dentro de la escuela y en la comunidad, me perdi en la complejidad y me dispersé en

la maravilla de la vida que surgia.

Ahora es el momento de poner hilo en la aguja y bordar todo lo sucedido, para crear ese mapa

orientado a comprender la vida en la escuela de Muti.
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1. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

La investigacion realizada es de tipo exploratorio y descriptivo y se ha empleado una
perspectiva cualitativa de investigacion. Segun la variable tiempo, es de tipo transversal, que,
aunque se ha desarrollado a lo largo de dos afios de estancia en el terreno, entre mayo de 2012
y julio de 2014, profundiza en un estudio de caso desde una perspectiva micro etnografica que
se atiene a las fuerzas del contexto y no pretende un seguimiento longitudinal de los aspectos
constitutivos de los procesos educativos. La estrategia de investigacion seguida es el trabajo

de campo etnogréfico, definido como método o conjunto de métodos donde:

(....) El etnografo participa abiertamente o de manera encubierta en la vida diaria de las
personas durante un periodo de tiempo observando qué sucede, escuchando por qué se
dice, haciendo preguntas; haciendo acopio de cualquier dato disponible que sirva para
arrojar un poco de luz sobre el tema en que se centra la investigacion. (Hammersley M,
Atkinson, P. (1994[1983]:15)

Este tipo de investigacion exige un desplazamiento al espacio de investigacion y la
participacién en la vida diaria de las personas durante un lapso de tiempo prolongado. De
este modo, para esta investigacion realicé dos estancias en el campo separadas en el tiempo.
Una primera tuvo lugar entre los meses de mayo de 2012 hasta marzo del 2013 y permitio la
familiarizacion tanto con el area geografica como con el ambito de la investigacion. Esta
primera estancia fue realizada con motivo del trabajo de co-tutorizacion de tesis de Master de
Elsa Langa. En el mes de septiembre de 2013 obtuve el permiso de realizacion de mi propia
investigacion en una tercera escuela situada en el barrio de Muti™®, otro barrio de la ciudad de

Matola. El trabajo de campo en la escuela y en el barrio se desarrollé durante 10 meses, desde

5 A continuacion, en el documento, la escuela secundaria del barrio de Muti serd definida como “Escuela de Muti”.
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septiembre de 2013 hasta julio de 2014, acudiendo al centro una media de tres veces por
semana. Ademas, pude conocer el barrio a través de paseos por la zona y participacion en
celebraciones llevadas a cabo por el vecindario, algunas contando con la comunidad escolar
de la escuela donde trabajaba y en otras ocasiones con otras personas de la zona, no

relacionadas con la escuela.

Las técnicas de recogida de informacion en el campo se fueron solapando durante la estadia
en el pais y en el campo: Desde mi llegada a Mozambique, en septiembre de 2011, escribi un
diario personal, informal, sobre mis impresiones de la ciudad de Maputo, en cuyo centro vivia
y de los lugares que progresivamente iba conociendo. Con el comienzo del trabajo de co-
tutorizacion, en el mes de mayo de 2012, inicié otro diario que contenia todas mis
impresiones sobre el proceso y recogia otras derivadas del proceso de tutorizacion que llevaba
a cabo en la Universidad Eduardo Mondlane. Ambos diarios me permitieron centrar los
intereses de mi investigacién, y dar comienzo a un tercero cuando entré en la escuela
secundaria de Muti el 9 de septiembre de 2013. Como detallaré mas adelante, en la escuela de
Muti realicé observaciones en todo el recinto, de todas las dindmicas que se daban de los
espacios que me eran abiertos, en el patio de la escuela, los pasillos, en la cantina bar,
biblioteca y en las casetas de las funcionarias. También realicé observaciones en la Secretaria
y sala de matriculacion, en los despachos, en la sala de profesores y de las reuniones formales
e informales con el profesorado, con las familias del alumnado y de todas las situaciones que
se daban en la escuela en las que podia estar presente. También realicé observaciones previa
autorizacion de las personas implicadas, en las aulas y en reuniones formales entre profesores

y/ 0 equipo directivo.

Durante las primeras semanas del mes de diciembre de 2013 comencé a realizar las primeras
entrevistas semi-estructuradas al profesorado y posteriormente, durante las vacaciones
natalicias y durante el mes de enero de 2014 me dediqué intensamente a las entrevistas al
alumnado y a sus familias, desplazandome a sus casas. Durante este periodo también realicé

entrevistas al equipo directivo y a las funcionarias.

En el barrio, participé de actividades sociales e hice entrevistas a ancianos vecinos con los que
me ponian en contacto por ser personas notadas en el barrio. En Maputo, hice amistad y
entrevistas con jovenes que habian estado escolarizados en barrios adyacentes al de Muti y
que ahora eran trabajadores del mercado informal de la ciudad. También realicé entrevistas
con profesionales de instituciones publicas y organizaciones del mundo de la educacién y de

la escuela.
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El enfoque de la investigacion se fue modificando a la luz de los datos obtenidos, que cada
vez eran mas significativos conforme ponia en practica ciertas maneras aprendidas para
obtener informacién y participar en situaciones en la escuela y en la comunidad: De un
enfogque con un peso intervencionista pasé a otro eminentemente descriptivo y etnografico.
Este proceso mediante el cual los datos obtenidos van reorientando el trabajo se fue gestando,
aun de forma inconsciente, desde el momento en que llegué a Matola, antes de entrar en Muti.
A continuacion, explicaré las experiencias y anécdotas que tuvieron lugar en la fase de acceso
y familiarizacion en el campo y como luego desembocaron en un replanteamiento del trabajo

de investigacion.

1.1 La familiarizacion previa con el campo

Durante el trabajo de co-tutorizacion que comenzé en mayo de 2012, tuve la oportunidad de
conocer de primera mano dos escuelas secundarias situadas en la vecina ciudad de Matola,
una zona de alta prevalencia de HIV-SIDA entre adolescentes y jovenes. El interés de aquella
investigacion era conocer cdmo se trabajaban los contenidos de Salud Sexual y Reproductiva
en ambas escuelas, saber si los contenidos disefiados en el curriculo escolar se aplicaban, si
esta informacion llegaba al alumnado y cuales eran las demandas especificas del profesorado
en ese sentido. Para la investigacion disefiamos preguntas de cuestionarios, guiones de

entrevista y puntos de discusion para grupos focales'®.

Mis desplazamientos en transporte publico hacia los lugares de encuentro en Matola, con una
frecuencia de una vez a la semana, me ayudaron a conocer y familiarizarme con una realidad
diferente a la de Maputo. Dentro de la ciudad, nos desplazdbamos en el coche de Elsa, que me
ensefd los diferentes barrios y dentro de ellos, en interaccién con el vecindario, tuve la
oportunidad de observar situaciones relacionadas con pautas de comunicacién, de relacion,
aspectos relacionados con el mundo laboral, familiar y de vivienda de los habitantes. De
forma general, cuando acudiamos al campo, pasabamos el dia entero por la zona, donde
comiamos, haciamos encargos y recados y también, de forma progresiva, fui conociendo a los

vecinos y familiares de Elsa, que vivian en el barrio de Muti.

Durante esta fase de trabajo en las escuelas, ademas, sucedieron varios episodios que

provocaron mi asombro y que fueron muy fructiferos para el enfoque de mi propia

16 os contenidos de los cuestionarios y de las entrevistas fueron realizados por la investigadora, Elsa Langa, que estaba
mucho mas familiarizada con el campo. Mi tarea en este caso fue evitar que los items de uno y otro instrumento estuviesen
dirigidos a una u otra respuesta. Esta discusion de contenidos y modos en las herramientas fue muy fructifera y Gtil a mi
propia investigacion.
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investigacion: El primero tenia que ver con el contraste entre la calurosa acogida y
colaboracidn con el proyecto de investigacion que recibiamos a la entrada en las escuelas y la
actitud cerrada y poco colaboradora que mostraba el profesorado en las sucesivas sesiones. A
los pocos meses de trabajo, el profesorado ya no aceptaba de buena gana nuestras visitas para
hacer las entrevistas y constantemente cancelaba encuentros, provocando enormes demoras en
el trabajo. Finalmente, al elaborar los resultados, planteamos una sesién de devolucion y
trabajo conjunta con el profesorado de ambos centros, que fue rechazada, aun cuando una de
las conclusiones del trabajo de investigacion habia sido que el profesorado demandaba un

trabajo mas serio y constante sobre temas de HIV-SIDA en las escuelas.

Ademas, un accidente de campo supuso un punto de inflexion fuerte en el modo en que
comprendia lo que estaba sucediendo: Durante una jornada de trabajo en una de las escuelas,
pedi acudir al bafio y me indicaron el camino al servicio del profesorado. Al entrar en uno de
ellos, observé que sobre la cisterna habia un completo manual encuadernado, con algunas
hojas arrancadas, de la Agencia de Cooperacion Noruega dirigido a profesorado de centros de
secundaria, con ilustraciones explicativas y textos en portugués para trabajar en las aulas
aspectos relacionados con el HIV-SIDA. Al salir, me dirigi inmediatamente hacia la sala de
profesores, para informar en voz alta que habia encontrado el manual y pregunté si alguien lo
habia dejado olvidado: los cuatro o cinco profesores que en ese momento estaban alli
mostraron un gesto avergonzado y bajaron la mirada para dedicarse a otra cosa que les hiciese
salir de mi campo visual. Solo uno de ellos, solicito, cogié el manual de mis manos y lo
deposité timidamente en la mesa. La profesora Elsa, entonces, me llevo a un apartado de la
sala y me comentd que no habia sido un olvido y que estaba sobre la cisterna para ser usado

como papel higiénico por el profesorado.

Este hecho me caus6 un profundo impacto y puso de manifiesto, como pocas veces, que
existia una fuerte distancia entre lo que el profesorado en sus discursos explicaba, en este
caso, para justificar sus dificultades en el tema de Salud Sexual y Reproductiva, y la realidad
de sus practicas en la escuela. Encontré una fuerte incoherencia, que, a pesar de mis
peticiones, nadie en el campo me explicaba, ni parecia querer hablar de ello. Esto hizo
estimular fuertemente mi investigacién orientandola hacia la exploracién de nuevos elementos
del problema del trabajo de contenidos de Salud Sexual y Reproductiva en la escuela a través
de un trabajo eminentemente de tipo etnografico, que tuviese en cuenta “lo que sucede en el
campo”, mas alla del relato de la comunidad escolar. Con ello, se planteaba la necesidad de

investigar sobre este fendmeno realizando un periodo largo de estancia en el campo, e
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inicialmente proponer, influida por mi formacién y experiencia como educadora, algun tipo

de intervencion final para el cambio, para la mejora de la situacion.

La necesidad de permanencia en un centro escolar de similares caracteristicas y diferente a los
centros anteriores, pero ubicado en la misma zona, para sacar provecho a mis conocimientos
ya adquiridos, me llevaron casi de forma natural a solicitar un permiso en el Distrito para
trabajar en la escuela secundaria de Muti, también en la ciudad de Matola. Con mi proyecto
de investigacion ya matriculado, a la espera de la aceptacion de permiso de entrada en la
escuela de Muti y mis contactos todavia activos en el Departamento de Antropologia y
Arqueologia de la Universidad Eduardo Mondlane en mayo de 2013, me ofrecieron presentar
mi proyecto en una conferencia dentro del “Ciclo de Seminarios” que organizaban ante el
profesorado de ambos departamentos y alumnado de esas carreras. Cuando termind mi
presentacion, tres profesores de dicha institucion me alertaron sobre el enfoque “desarrollista”
de mi propuesta de investigacion, donde veian un “blanco que viene a solucionar un
problema”. Me preguntaron cuestiones como por qué “buscaba el tema de Salud Sexual y
Reproductiva en Mozambique” y al explicar que estaba motivado en parte porque ser el HIV-
SIDA una pandemia en la zona y en el pais me preguntaron “por qué no hay lineas de
investigacion en Europa sobre como el profesorado trata el cancer en las escuelas de mi pais”.
También me sefialaron como aspecto negativo de mi colaboracién previa en las escuelas de
Matola, la poca capacidad de denuncia de la antropologia como ciencia social, ya que
reconocidos episodios de abuso y sexo intergeneracional en la escuela entre profesores y
alumnas, en entrevistas y cuestionarios, me recriminaron no haber acudido a denunciar los
hechos y con ello se abri6 un debate sobre el papel de la Antropologia de cara a informaciones
tan sensibles. Luego, en mi trabajo de campo, tuve que afrontar esta cuestion de nuevo y

tomar una decision al respecto, como relato mas adelante.

Escuchadas las aportaciones, me quedé con una sensacion de ambivalencia, ya que quiza,
efectivamente, mi propuesta estuviese repitiendo el enfoque de muchas investigaciones que
reflejaban valores desarrollistas. Con todo este nuevo bagaje consegui no desanimarme a
pesar de los cuestionamientos recibidos, y mantener la motivacidén por seguir trabajando y
seguir aprendiendo. Obtuve el permiso de acceso a la escuela de Muti en agosto de 2013 y en

septiembre del mismo afio pude comenzar la incorporacién a la comunidad escolar.

En ese momento tenia interés en conocer como era el trabajo de la escuela con contenidos de
Salud Sexual y Reproductiva en un contexto de pandemia, pero desde un plano que tuviese en

consideracién el trabajo que se hacia de forma cotidiana y los significados que se atribuian a
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esa realidad desde la escuela y desde el barrio donde se inscribia la escuela. Solo
posteriormente a la luz de mis primeras experiencias, decidi variar mi investigacion en dos
cuestiones: Primero, decidi no limitar el punto de observacion al tema del HIV-SIDA, sino
utilizarlo como una excusa para comprender el funcionamiento del centro en el contexto, y
segundo, deseché definitivamente un enfoque intervencionista, orientado a producir cambios
en el contexto. Este viraje, fruto de mi experiencia en el campo, serd explicado en los

siguientes apartados.

1.2 La inmersién etnografica en el terreno

La oportunidad de trabajar en una nueva escuela pude afrontarla mejor preparada, fruto de
algunos aprendizajes realizados en el contexto, que exigian algunos cambios en mi propia
actitud y comportamiento en el campo. Entendi que mi papel en la escuela no podia ser el que
habia mantenido durante el periodo de familiarizacion con el campo, donde las personas en él
me identificaban como alguien completamente ajeno a la escuela que acudia puntualmente a
ella para llevar a cabo un proyecto durante un periodo breve con la intencion de “mejorar la

escuela” idea con la que parecian familiarizados.

En la escuela secundaria de Muti me planteaba un periodo inicial de trabajo dedicado
solamente a observar los modos de vida de las personas que habitaban la escuela y el barrio,
desactivando, en la medida de lo posible, la tendencia a querer explicar todo lo que sucedia, y
simplemente intentando ser capaz de describir con el mayor nimero de detalles las diferentes
dinamicas que se daban a mi alrededor para comprenderlas. Cuando entré en la escuela y me
presenté al Director con la autorizacién del Distrito de Matola, donde se explicitaba
claramente que mi trabajo versaba sobre los contenidos de Salud Sexual y Reproductiva,
expliqué que mi trabajo era, en realidad, sobre “cémo funcionaba una escuela secundaria
mozambiquefia”, y me presenté y fui presentada al resto de la comunidad escolar como
alguien que quiere conocer la escuela, que se ofrece a colaborar en lo que ellos deseasen y que
necesitaba presenciar clases donde, de forma particular, se abordase el tema de la Salud
Sexual y Reproductiva con el alumnado. De este modo, expliqué que me interesaba participar
de la dinamica escolar, y, que, al menos inicialmente no eran reclamados a nada. Esto me
permitio adoptar una posicién mas pasiva en mis interacciones con ellos, y dejar fluir los
acontecimientos en la escuela sin someter de inmediato a los protagonistas a situaciones

artificiales, como la aplicacion de entrevistas y grupos de discusion.
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Si bien siempre conté con la inestimable ayuda y complicidad de la profesora Elsa Langa,
ella, dentro de la escuela, siempre se mantuvo en un segundo plano de mi trabajo y solo

acudia a mi cuando la reclamaba, permitiendo una amplia libertad en mis interacciones.

Tanto el proceso de entrada en el campo como la permanencia en él se llevaron a cabo
teniendo en consideracion nuevos elementos que observé en las muchas interacciones que
habia tenido con personas en Maputo y en Matola, sobre todo dentro de las escuelas y que
intenté imitar para mi trabajo de campo. El sentido de este ejercicio no era tanto intentar
mimetizarme en la escuela, ya que esto era imposible, sino evitar, en la medida de mis
posibilidades, generar disrupciones y fracturar con mi presencia situaciones comunicativas o

de accion que se daban.

La entrada previa en los barrios de Matola me habia ya proporcionado informacion sobre el
asombro que provoca ver una persona blanca por el barrio, particularmente en las “chapas” y
de forma especial en nifios y jovenes, que expresaban mas abiertamente su sorpresa, con risas
nerviosas o con miradas de sorpresa. En las escuelas también habia comprobado cémo la
comunidad escolar se mostraba sorprendida de mi presencia, y que ésta activaba preguntas,
reflexiones y comentarios que no dejaban de producirse a pesar de visitar varias veces los
centros. Este también fue un campo de entreno para ver como se movian los miembros de la
comunidad escolar, de qué hablaban y coémo hablaban de ello. El alumnado en las escuelas se
mostr6 mas expresivo, con miradas fijas en las distancias cortas, que rapidamente se dirigian
al suelo y chillidos y carcajadas en la distancia. Esta sorpresa hacia que mis intentos por
acercarme a hablar con el alumnado a veces les dejase sin palabras o que, directamente,
huyesen de mi presencia. Otros, los méas crecidos, mantenian conversaciones conmigo

visiblemente avergonzados y envalentonados ante la mirada de sus amigos.

Explicaré algunos de los aprendizajes que apliqué en la escuela con el doble objetivo de
enumerar ciertas estrategias de adaptacion que llevé cabo en el campo y aportar informacion

sobre algunos aspectos del ambiente donde se desarrollaba el trabajo.
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1.2.1 Actividad y postura corporal

Por una parte, observé y traté de imitar aspectos relacionados con la actividad y postura
corporal en el campo. Las personas de la comunidad escolar, exceptuando a veces el
alumnado, caminaban de forma lenta y con una postura erguida por el recinto. También la
postura corporal al estar a la espera de ser atendida o relajada en actitud de escucha u
observacion exigian perder el “impetu” al que yo estaba acostumbrada. Debia adoptar
posturas fisicamente pasivas que me hiciesen entrar en un espacio concreto, familiar al que
ocupaban los sujetos a mi alrededor. La postura corporal de espera consistia en entornar
levemente los ojos, bajar la cabeza y los hombros, situar los brazos en torno al cuerpo o
entrelazar las manos suavemente por delante del regazo y no mirar atentamente nada, sino
mantener una postura relajada y un gesto ausente. Adquiriendo esta postura en vez de otra que
trasluciese impaciencia, podia comprobar como era tratada de una forma mas parecida al resto
de las personas y estas mismas parecian notarme menos. Evidentemente, adoptando esta
postura no dejaba de ser observada, pero tras algunos minutos comprobaba como las personas
se distraian y miraban hacia otras cosas, lo que me permitia observar mejor. Con ello adquiri
esa postura en las esperas para hablar con el equipo directivo, en la Secretaria, en la cantina

bar, 0 en situaciones de observacion en los periodos de matriculacion o durante las clases.

Toda la comunidad escolar adoptaba en ocasiones esta postura en el campo, y a veces se
exageraba, como explicaré mas adelante, en las relaciones con los otros, lo que la convertia en

una marca del lugar que debia adoptar dentro de €l necesariamente.

1.2.2 La vestimenta.

17 propio para las trabajadoras de

También adapté mi vestimenta, ya que el “vestir decente
instituciones del pais, como las profesoras, contenia algunas indicaciones precisas. Las
camisas eran cerradas y las mangas debian cubrir hasta el codo, se usaban faldas rectas por
debajo de la rodilla, o pantaldn, a evitar los vaqueros cefiidos, y el zapato debia ser cerrado. El
cabello no se debia llevar suelto o alborotado y el maquillaje debia ser imperceptible o
“suave™®. Las profesoras de la escuela vestian de este modo y se cubrian con la bata

reglamentaria, blanca, de corte recto, de manga larga y por debajo de la rodilla.

Con esta informacion, que nunca me fue explicada y que en ese momento solo conocia en
parte, entré en el campo. Posiblemente en ocasiones y debido a las altas temperaturas infringi

alguna regla, pero solo fui avisada una calurosa mafiana de noviembre, en la que acudi a la

17 En sus palabras
18 En sus palabras
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escuela con una camiseta que no parecia conveniente. Una persona del equipo directivo me
Ilamo6 a hablar a su despacho y un aparente gesto de incomodidad y al mismo tiempo de
carifio me explico que no podia vestir “asi”'®, dando leves toques con el dedo en mi antebrazo
desnudo, y me sugiri6 comprar una bata reglamentaria. Cuando al dia siguiente apareci con
ella en la escuela, se revelo la importancia de este aspecto, porque el profesorado y equipo
directivo lo celebraron con comentarios del tipo “esto es mucho mejor, profesora” a lo que
algunos aplaudieron, me dieron abrazos y me apretaron las manos en sefial de carifio. Llevar
el uniforme por otra parte, me incluyo en la comunidad escolar en el sentido de que se me
identificaba con un rol conocido por todos, incluidas las familias y el vecindario, el de

profesora.

Aparte de estos aspectos, en la escuela tuve que plantearme el contenido de algunas nociones
culturales propias como la nocién y el valor del tiempo, las relaciones de género y jerarquia, y
los estilos de comunicacion, que fueron mas lentas de adquirir y el propio campo de trabajo

fue un lugar de entreno.
1.2.3 La nocion de tiempo.

En primer lugar, tuve que replantear mi propia nocién de tiempo a la que, personalmente,
dotaba de mucho valor de cambio., con lo que el uso del tiempo debia tener sentido, el
objetivo era que se emplease en hacer cosas Utiles, fructiferas e interesantes. Derivado de ello,
segln mi criterio, hacer esperar o que me hiciesen esperar a partir de, digamos, media hora,
suponia una falta de consideracion. EI campo me obligaba a repensar esa nocion y comenzar a
desvincular el paso del tiempo con su traduccién en valor de cambio directo, y reconocer que,
por ejemplo, esperar cuatro horas en una cola para un servicio basico en la escuela, esperar
dos horas en una cita, esperar para algo sobre lo que no tienes ninguna conviccion de que
sucederd, o el establecer una conversacion en el barrio o en la escuela con una persona que te
explicara algo de forma lenta, repetitiva y cuajada de silencios, interjecciones e ideogramas®

que no comprendia, iban a formar parte de mi rutina diaria.

En la escuela, como institucion donde formalmente el tiempo tiene un fuerte peso y organiza
su funcion, mi nocidn estaba, ademas, atravesada por la idea de que la escuela era el lugar de
trabajo del equipo directivo y profesorado. Con ello, cuando les pedia explicaciones sobre
alguna idea o proceso, 0 en entrevistas, el sentido del paso del tiempo estaba, por mi parte,

mediatizadas por la idea de “no quiero robar su tiempo de trabajo remunerado con algo que

19 En sus palabras
2 Finnegan, R. (2012) desarrollado en el capitulo “El Contexto de Investigacion: Mozambique”
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usted hace de forma desinteresada”, idea que deseché conforme tenia mas interacciones con

ellos.

Debia adaptarme a su uso del tiempo y manejar mis emociones respecto al nuevo uso del
tiempo que el campo imponia. El hecho de llegar tarde a casi todas mis citas por haberme
perdido durante horas en el barrio sin encontrar a nadie que hablase portugués o me pudiese
dar ninguna orientacion, no debian aumentar mi ansiedad ni enfado. Perder el tiempo
perdiéndome era a su vez un ejercicio de paciencia y una fuente de informacién para el
trabajo. Por otra parte, hacer esperar o ser impuntual perdia su caracter de agravio en el
contexto, porque el valor atribuido en el campo al uso del tiempo era mas relajado v,
evidentemente, compartido por todos, ya que nadie se iba a enfadar o iba a cortar relaciones
por no aparecer en una cita, ni me iban a tachar de poco seria por llegar terriblemente tarde o
por no cumplir a tiempo y hora con lo establecido. Esto les sucedia a todas las personas en sus
interacciones con los demas y si bien nadie comentaba de manera especifica que habian sido
puntuales o no en las citas, en las relaciones con las personas observé como la dinamica de
llegar tarde era comdn y las excusas ofrecidas y recibidas eran siempre asumidas como

verdaderas.

Como detallarée mas adelante, con motivo de los procesos de obtencién de entrevistas, las
personas mostraban una enorme comprension ante los elementos que podian cambiar o
modificar los acontecimientos tal y como estaban planeados. La impuntualidad era una falta
menor porque existia una consideracion compartida de que la vida esta llena de
acontecimientos imprevistos que cambian los destinos de las personas. Esta profunda
capacidad de comprensién, que comprobé tanto en el barrio como en la escuela se encarnaba
directamente en la préctica y también a través de los imaginativos relatos que excusaban la
impuntualidad de unos y de otros. Mis quejas 0 comentarios sobre la impuntualidad de alguna
persona con la que habia quedado en la escuela, en una barracas, o en una casa de comidas del
barrio eran puntualmente excusados por las personas de cada contexto con argumentos como
“se estara bafiando el alumno”, “hay mucho trafico de chapas”, “hace frio/hay agua en el
suelo/hace calor”, “estard haciendo un recado”, “la vida esta dura”, “estara en el hospital”, “ha
pasado algo en la familia”...Con ello, acabé disfrutando del repertorio de excusas que se me
ofrecian, y estas eran motivo de conversacion hasta que las personas con las que me habia
citado, al tiempo, llegaban. Progresivamente, esperar una o dos horas me dejé de importar y
lo observe porque dejé de apuntarlo en el cuaderno de campo.
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Por otra parte, desconfiar de las excusas ofrecidas no era comun y cuando comentaba a
personas de mas confianza que a veces creia que la gente inventaba excusas, estas,
sorprendidas, se afanaban en demostrarme que casi siempre eran auténticas. Cabe decir que,
sin embargo y sobre todo a nivel de relato o explicacion, el tema de la impuntualidad era
dentro de la escuela una queja constante, la comunidad educativa, particularmente en las
interacciones conmigo, expresaban su repudio ante la impuntualidad en el pais, entre el
profesorado y entre el alumnado. Esto me hacia comprender que la nocion del tiempo escolar,
aun no cumplida, era comprendida y se vivia como un problema ya que la impuntualidad en la

escuela, como en el barrio, era algo habitual.
1.2.4 Las relaciones jerarquicas.

La edad, el cargo y el sexo eran marcadores claros de jerarquia y pedian ser tomados en
consideracién. La manera de acercarse al Director debia llevarse a cabo con pasos lentos,
cabeza baja y con los labios remetidos para dentro, como hacia el profesorado, y una vez
delante de él, el trato debia ser serio y ceremonioso, siempre centrado en la escucha de sus
palabras. El tono solemne ante personas de cargo superior, los gestos de sumision y otros
gestos de reconocimiento a su autoridad, debian estar presentes en las interacciones con el

Director y el resto del equipo directivo, a pesar de que yo pudiese tener mas edad.

Eliminé automéaticamente comportamientos como hablar en alto a una persona sin esperar a
tenerla delante, o hablar a las personas en grupo. Los usos mostraban que para establecer
dialogos era mas correcto acercarme educada y silenciosamente a cada persona y una vez
frente a ella, dar los buenos dias o las buenas tardes, utilizando siempre expresiones formales,
tratando siempre de usted, de manera particular con el profesorado o equipo directivo de mas
edad. En las interacciones con estas personas, habia que quedarse completamente inmovil,
con los brazos relajados y manos entrelazadas, en posicion de escucha activa sin interrumpir
los relatos. Con los profesores jovenes, sin embargo, las relaciones eran mas relajadas, pero,
siempre guardando la compostura y no interrumpiendo los relatos. De forma general, no debia

mirar continuamente a los o0jos de los interlocutores en las conversaciones.

En las interacciones verbales introduje frases que incluian férmulas rogatorias para cualquier
peticion y de agradecimiento extremo ante cualquier concesion, hasta la mas elemental, como
pedir a otro profesor la llave del bafio o pedir pasar por delante de una persona. Por ejemplo,
para pedir el cuaderno de frecuencia de una clase a un profesor, la formula podia ser “Profesor
Agostino, por favor, solo si termin6 de leer, ;podria usar ese cuaderno?” con manos en actitud

de pedir y con la mirada alternando entre sus 0jos y el suelo. Posiblemente, el profesor en su
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respuesta incluiria un “Desde luego profesora, ahora mismo”, “Por supuesto, claro,
inmediatamente, ;cémo no? Lo que quiera la profesora” u otras férmulas que indicasen la
idea “que no hace falta una peticion tan formal”, pero se trataba de una regla que debia ser
llevada a cabo en la escuela. Entre los profesores méas jovenes, acompariabamos la peticion
solemne con una risita baja, como para restar solemnidad o “reirnos” de la peticidn, pero que,
ciertamente, debia ser hecha de manera formal. Estas formulas recreadas dentro del recinto
escolar eran méas formales y ceremoniosas que las establecidas fuera de él, sobre todo con
personas de mi misma edad y me hizo comprender como la escuela activaba ciertos usos
conectados a una realidad inicialmente ajena al barrio donde se inscribia, donde las

interacciones eran més relajadas y, generalmente, en shangana?.

Habia aprendido que, por una parte, tenia que parecer mas recatada y humilde en mis
interacciones con el equipo directivo y profesorado, y también que debia ser mas altiva y
distante en mis interacciones con el alumnado. Debia sustituir mi desenfadado acercamiento
al alumnado por otro més distante, cargado con la expectativa de respeto y consideracion por
mi papel de profesora, tal y como hacia, en general, todo el profesorado.

A pesar de estas formulas de cortesia y comportamientos solemnes entre el equipo directivo y
el profesorado, su contenido generalmente nunca era envarado o severo. De hecho, muchas
veces me preguntaba por qué existian esas formulas tan convencionales si luego se llevaban a
cabo traspasos de informacién de una manera expresiva, sincera, inclusa intima®,

acompariados con gestos fisicos, con las manos principalmente, tan amigables y entrafiables.

Por dltimo, las interacciones con las funcionarias de mantenimiento y limpieza, una vez
obtenida su confianza, estaban exentas de férmulas de cortesia y eran completamente
relajadas excepto en los saludos y despedidas y fueron las que me resultaron mas faciles de
emular, ya que remitian a mis saberes previos. Pronto, en este sentido, comencé a recibir mi
recompensa dentro de la escuela, el profesorado se me acercaba mas y buscaban mi compafiia
e intimidad. El alumnado, después de una etapa inicial de desconcierto me miraba con respeto
y me ubicaban en el rol de profesora, empleando conmigo férmulas de comunicacion

similares a las que utilizan con sus docentes de la escuela.

21 | engua local de la zona. Segln datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE) del afio 2009, el Shangana es hablado
habitualmente por el 43% de los habitantes de la provincia de Maputo, el 28% habla habitualmente en portugués y el 13% la
lengua Xi-Rhonga, también llamado “Ronga”. Este tema se analizard en el capitulo de “Contexto de Investigacion:
Mozambique”.

2 | as profesoras en la escuela, contaban anécdotas de hijos desobedientes, de maridos indomables, de vecinas cotillas o de
dias en que se bebid de mas en encuentros familiares, utilizando en ocasiones formulas corteses que parecian no conectar con
el contenido de la comunicacion.
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Derivado de las relaciones jerarquicas, aparecian también las relaciones de género, y tuve que
salir del paso de los comentarios a veces personales e incomodos sobre mi condicion de mujer
trabajadora, soltera y sin hijos. Se me interrogaba directamente por el hecho de no estar
casada no tener hijos con mi edad, o, en tono jocoso, algunos profesores se ofrecian a ser mis
parejas 0 maridos. En un primer momento me mostraba algo molesta e intentaba parar
secamente los comentarios, pero pronto me di cuenta de que resultaba més fructifero asumir
los comentarios como lo hacian las profesoras, con una media sonrisa, en silencio, y mirando
al suelo. Las profesoras utilizaban estos incidentes, a los que no respondian abierta y
explicitamente, como material de analisis y queja jocosa en sus conversaciones privadas en
grupos de mujeres, a las que me uni en “calidad de afectada”, y esto también repercutio

positivamente en mis relaciones en el campo.

También debo reconocer que algunos comentarios y apreciaciones, entre los que estan los de
tipo sexual, se realizan en clave de complejas metaforas que yo casi nunca captaba, y de los
que solo intuia la relacion con algo sexual. Debo afiadir que, a pesar de que muchos de los
comentarios que me hicieron en calidad de mujer resultaban completamente inapropiados en

otros contextos, no fueron nunca directamente ofensivos o me hicieron sentir insegura.

1.2.5 Estilos de comunicacion

Otro aspecto que fue crucial fue el conocimiento de los estilos de comunicacion verbal en la
zona. Desde el momento en que llegué a Mozambique y comencé a interactuar con algunos
miembros de poblacién local, tuve la sensacién de que en mis interacciones verbales habia
una falta de entendimiento, o que me obligaba a poner en préctica ciertas maniobras para
poder comunicarme correctamente. Esta brecha se producia generalmente con hablantes de
shangana que provenian de zonas periféricas de la ciudad y que se dedicaban al comercio
informal en Maputo. Al principio lo atribui a no comprender bien el portugués, pero cuando
consegui un dominio de la lengua observé que existian otras dimensiones que hacian la
comunicacion compleja: Comprobé que los intercambios de informacion, también los més
instrumentales, no podian resolverse a través de breves instrucciones. Cada situacion
comunicativa parecia exigir una puesta en escena concreta para que fuese efectiva y
provechosa: tenia que saludar largamente a las personas a las que me dirigia y explicar mis
deseos de varias formas y haciendo uso de la comunicacion no verbal. Debo reconocer que,
como en muchas otras situaciones, entré en el juego de los hablantes antes de comprenderlo, y

me limitaba a repetir y hacer muchas referencias a lo que deseaba. Una interaccion estandar
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que observé y describi a los seis meses de llegar, cuando ya hablaba correctamente portugués
se dio comprando calamares en el mercado de la siguiente forma:

-Hola buenos dias ¢coémo esta el sefior?
-Hola sefiora, estoy bien, las cosas son dificiles, ya sabe, pero... [Sonrie, grititos,
interjecciones] estoy bien, jestoy muy bien! Querria saber como estan las cosas del lado
de la sefiora.
- Las cosas estan bien, si no, hay nada facil, pero yo también bien. Querria pedirle algo de
lo que usted vende.
- Ah si, tengo muchas cosas a la venta, las he puesto aqui, mire lo que tengo.
- Si. Esos son calamares. ¢No es asi?
- ¢Calamares? Ah si, ahi veo, esos son calamares de los que tienen esas patas [gesto con
los dedos] Ahi vamos con la barca y los cogemos del mar. Salimos prontoalas4 oalas5
y los cogemos y los traemos aqui.
-Muy bien.
-Ha venido la sefiora a comprar calamares. Bien. Entonces cuantos quiere.
- Quiero medio kilo, ;tiene el sefior una balanza? [aqui es mejor decir: “tiene balanza”
aunque vea la balanza, que “me lo pesa”]
- Si tengo la balanza, esta balanza sirve para pesar todo, calamares, todo lo que yo quiera
pesar, pesa. Le voy a pesar. [Alguien por detras le habla en shangana, posiblemente del
hecho de que una blanca compre en ese mercado]. Rie. [Contesta en shangana. Hablan
largamente mientras espero]. Rien.
- ¢ Qué dice ese sefior de atrds? No entiendo shangana.
- Ah, la sefiora pregunta, la sefiora es de otra tierra. No habla shangana. Estaba poniendo
calamares a la sefiora y este hombre me pregunta. Dice que usted esta en este mercado
aqui con nosotros. Si.
- Me puede poner medio Kilo.
- De calamares, si, medio kilo. Aqui. (Ve esto? Esto es medio kilo, no es méas ni es
menos. La aguja pone medio kilo y lo es. Ella sabe que es medio kilo.
- Me puede decir el precio de los calamares.
- Si, el precio, pues esto va a ser, como la sefiora es mi amiga va a ser 50 meticales, esta
bien ¢Si?
- Esté bien, aqui tiene [Lo recoge con un gesto tipico de la zona para coger el dinero:
Ofrecen la mano izquierda, dejando el antebrazo cerca del cuerpo, mientras la mano
derecha queda apoyada en la mufieca de la mano izquierda]
- Muy bien, esto es. Gracias, sefior, salude a su familia.
- Gracias a la sefiora, gracias, gracias.

(Diario de Campo, Maputo, mayo 2013)

Este estilo comunicativo convertia las interacciones en verdaderos ejercicios de puesta en
escena, larga y colmada de repeticiones y constantes referencias a elementos del entorno que

reforzaban una idea.

Algunas personas, sobre todo trabajadores occidentales en la ciudad de Maputo, mostraban su
desconcierto ante estos estilos de comunicacion ajenos a ellos, que convertia en ineficaces las
interacciones breves e instrumentales y me dediqué a recopilar anécdotas de estas situaciones
de comunicacion. Este, era un elemento que me Ilamaba mucho la atencién y sabia que podia

tener un peso importante en el trabajo.
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Mis primeras lecturas bibliograficas sobre aspectos comunicativos en la zona, como el
extenso y completo libro de Ruth Finnegan (2012) sobre literatura oral en Africa, me hicieron
entender algunas caracteristicas de las lenguas y culturas bantles, a las que pertenece el
shangana, que son eminentemente orales. Ademas, a través de una entrevista a un directivo de
la UNESCO mozambiquefio®, obtuve una valiosa clave para comprender todo aquello, que
explico en el capitulo “El Contexto de Investigacion: Mozambique” en la caracterizacion de
algunos elementos referidos a la comunicacién en el pais. Aspectos como la circularidad, la
repeticion, el adorno y la puesta en escena eran comunes en las situaciones comunicativas, y
exigia tanto una comprension de estos elementos como una revision de la nocion de tiempo y

con ello, de la nocién de eficacia en la comunicacion.

Pronto comencé a concebir y registrar las situaciones comunicativas que se establecian fuera 'y
dentro de la escuela como escenarios donde observar lo que se decia y a lo que hacian
referencia, que convertia la situacion comunicativa en todo un escenario objeto de analisis que

trascendia el mensaje, y ello me obligaba a activar nuevas capacidades.

En las interacciones con algunas personas, mas tarde de lo que hubiese deseado, me di cuenta
de que preguntar por aspectos muy concretos o aislados del hilo de la conversacion podia
aparentemente ayudar a ahorrar tiempo, pero no era efectivo para obtener datos en entrevistas
y conversaciones. El diadlogo, muchas veces mas bien mondlogo, debia desenvolverse sin
interrupciones, ya que su camino conducia a la respuesta solo lentamente y de forma
progresiva. Fueron muchas veces las que, dentro de una conversacion, se me representaba la
imagen mental de estar yendo hacia un frondoso y oscuro bosque, agarrada a las espaldas de
la persona que hablaba, observando su mundo y caminando lento, mirando a los lados, arriba
y abajo. Ella me guiaba y me adentraba en un mundo muy rico y en cada paso me iba

comentando cada situacion encontrada.

En estas interacciones, el cuerpo de lo explicado adquiria forma y capacidad para guiar la
conversacién a veces a lugares donde las personas no tenian pensado llegar: En concreto, en
algunas ocasiones, sucedia que las personas preguntadas por sus trayectorias vitales, llegadas
a un punto, hacian paradas en sus relatos y decian algo como “yo esto no lo suelo contar, pero
estamos aqui y la conversacion llega y se lo debo contar” como afectados o contrariados,
como en una afrenta hacia algo que no se puede evitar. Eran varios los elementos los que
indicaban que parecia que existiese un cuerpo de sentido ajeno “al explicador” que daba

forma al relato y a la historia que adquiria vida y se desarrollaba a traves del tiempo en la

2% Entrevista a Directivo de la UNESCO en Maputo en junio 2014
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conversacion. Los vividos relatos de estos informantes se convertian en verdaderas

experiencias sensoriales ante las que cabia escuchar atentamente.

Pude identificar a “grosso modo” dos grandes grupos en la escuela y vecindario de Muti y en
Maputo y Matola, en funcion de sus estilos comunicativos: Uno, que incluye a quienes
podrian ser definidos como que “habitualmente utiliza un estilo circular” en sus relatos, donde
tendrian cabida el vecindario del barrio, parte del profesorado més anciano, las funcionarias
de la escuela y las familias del alumnado. Y otro, que incluye a quien “habitualmente utiliza
un estilo lineal” en sus relatos donde queda contemplada la mayor parte del profesorado y
equipo directivo, funcionarios de organismos publicos, trabajadores de organizaciones y

adolescentes.

Con el estilo comunicativo de tipo “lineal” estaba mas familiarizada: Los informantes daban
respuestas concisas y la conversacion fluia con el formato pregunta-respuesta. Ademas,
observando reuniones sociales de la comunidad escolar o a los adolescentes en sus casas 0 en
los barrios, comprendi que estos informantes utilizaban ambos estilos, que alternaban segun la

situacion en la que se encontraban.
1.2.6 La informacion sensible

Por otra parte, tuve la oportunidad de comprobar como ciertas situaciones solian sacar a la luz
informacion sensible. Como es natural, cierta informacion se mostraba o se omitia
dependiendo del grado de confianza adquirido con los informantes y también segin el cargo o
la posicion social del informante. Esto sucedia en la escuela con respecto a las creencias
animistas, que eran dificiles de reconocer por parte de todo el mundo. Mientras que las
personas con estudios formales o cargos relevantes negaban ante mi la existencia de esta
dimension y calificaban de “atrasados” e “ignorantes” a los que las tenian, las personas con
cargos inferiores y sin formacion escolar reconocian mas facilmente la existencia de esta

dimension y la eficacia de los hechizos.

Al tener conocimiento de que en el barrio se llevaban a cabo estas practicas y que se creia de
manera generalizada en la eficacia de los hechizos, intentaba obtener esa informacion dentro
de la escuela, para saber como operaban ambos mundos, tan aparentemente diferentes. Fue a
través de una conversacion informal con la funcionaria de la biblioteca en que me explicaba
gue los hechizos existian, en que me invitd a leer una novela para, en sus palabras

9924

“comprender mejor Mozambique”*”. La novela era “El séptimo juramento” de la reputada

24 Conversacion en noviembre de 2013.
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escritora mozambiquefia Paulina Chiziane y trataba sobre una familia acomodada de Maputo
que debe lidiar con multiples hechizos, que ponen en peligro su suerte y su poder. Cuando lo
terminé de leer, lo comenté con el profesorado en la sala de profesores, y estos, inicialmente
se mantuvieron atentos a mis palabras, no dando sefiales de lo que pensaban. Cuando expliqué
seriamente que me habfa gustado mucho, que me habia creido® la historia, y sobre todo, que
en ciertos parajes habia sentido miedo, el profesorado admir6 positivamente mis comentarios
y provoco que los relatos de hechizos y de rituales pasasen a ser comentados por profesores y

equipo directivo en mi presencia, cosa que antes no sucedia.

Otro episodio que incidio en la investigacion fue cuando el primer dia, en una espera en la
sala de profesores, encontré un mensaje escrito por un profesor, con una preciosa caligrafia
donde decia: ¢(Cémo desarrollar un pais sin pagar salarios a los profesores como
corresponde? escrito en la parte inferior de una prueba de matematicas (Anexo n° I). Este
mensaje, una especie de lamento lanzado al aire de manera anénima fue para mi una guia que
me hizo centrarme de manera particular en las condiciones laborales, sociales y personales del

profesorado de la escuela.

Contemplados todos estos elementos y desarrollandolos de forma progresiva, fui obteniendo
informacién de mis informantes, con los que, a pesar de la distancia, me sentia confortable, y
lo mas importante, sentia que ellos, también se sentian confortables y me animaban a

permanecer en el campo.

Después de unos primeros meses orientados a la observaciéon y descripciéon de la realidad
observada, y descubriendo asombrada que la escuela no realizaba las actividades de Salud
Sexual y Reproductiva que decia que realizaba, y observando que tampoco realizaba otras
actividades que decia que hacia, decidi centrarme en el analisis del funcionamiento general de
la escuela en el contexto, atendiendo a lo que habia detras de esa enorme brecha. Para ello,
necesitaba un enfoque que tuviese en consideracion elementos histdricos y sociales de la

institucion y de los miembros de la comunidad escolar.

En este momento, aproximadamente en enero de 2014 a la luz de los primeros datos obtenidos
en el campo, focalicé mejor mis objetivos y primé un enfoque etnografico-descriptivo de la

realidad, eliminando a priori el enfoque orientado a la intervencién.

De este modo, tras unos meses de trabajo en el campo, pude focalizar y reformular mis

preguntas de investigacion de una manera mas clara y centrada sobre el problema que

% |a novela estaba escrita de una forma tan realista y viva, y aportaba tanta informacién sobre el fondo psicolégico y las
razones del protagonista que conseguia mover la conciencia.
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percibia. La pregunta de la investigacion surgio en la familiarizacion y ahora se centraba en
Muti y el problema partia de la propia existencia de una escuela secundaria “formal”® en un
contexto ajeno a su creacion como era el barrio de Muti, en las afueras de Maputo.
Conociendo algunas de las formas de vida que se daban en el entorno, mi interrogante se
centro en como se relacionaba la escuela formal con el contexto donde se inscribia. Esto me
remitia a tres grandes ambitos: En primer lugar, referido al funcionamiento de la escuela, para
el cual debian entrar en relacion las referencias escolares formales propias de la institucion,
sefialadas en los documentos escolares, con otras referencias relacionadas con las formas y
condiciones de vida en el contexto del barrio y condiciones del pais, posiblemente ajenas a las

primeras.

En segundo lugar, me remitia a la experiencia de la escolarizacién por parte del alumnado y
sus familias en dicho centro, y me preguntaba qué valor otorgaban a la escolarizacién, qué
expectativas se depositaban en ella, qué resultados obtenian o esperaban obtener y cémo eran

sus condiciones de vida.

Por altimo, me preguntaba por el profesorado, en calidad de sujeto cultural e histdrico,
encargado de vehicular la relacion entre la institucion y el alumnado, y con ello, las familias a
través de su practica educativa. Mi pregunta era como desarrollaba su trabajo en la escuela,

qué referentes utilizaba para ello y de donde procedian en cada caso.

Para ello, me planteé realizar un trabajo de analisis de esta realidad, que me permitiese
responder a algunas preguntas que elaboré durante el proceso de investigacion:

1. ¢Cudl ha sido la historia de la institucién en el contexto? ;A qué intereses responde
ahora?

2. ¢Como acttan los profesionales en ella? ;Qué elementos historicos, sociales, politicos
y culturales atraviesan su practica? ¢Como trabajan con los documentos escolares?
¢Se adaptan a las exigencias de la instituciéon? ;Como viven su trabajo y cuél
consideran que es su mision en ella?

3. ¢Qué experiencias y saberes, al margen del curriculum formal oficial, aprende y
adquiere el alumnado escolarizado?, ¢A qué situaciones se enfrenta al alumnado de
manera cotidiana en una instituciéon planteada en esos términos?, ;Qué supone para
una familia la escolarizacion de un hijo? ¢Vale la pena, en términos generales, la

enorme inversion econémica y social que hacen las familias en ella?

e el sentido de idéntica estructura y funcionamiento formal a mi escuela secundaria del extrarradio de Madrid.
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Estas preguntas, tras un proceso de elaboracion intenso, se convirtieron en hipdtesis y

derivaron en mis objetivos de investigacion.

1.3 Hipotesis de partida.

H;, La experiencia de la escolarizacion en la escuela secundaria de Muti, supone para el
alumnado un “contexto general de aprendizaje” en el que tienen lugar procesos de aprendizaje
y adquisicion cultural, relacionados con las dinamicas y las formas de vida, valores, creencias

y condiciones del entorno en el que se inscribe.

H, En la escuela, ademas de los contenidos explicitados en el curriculum escolar, se
proporcionan experiencias vitales al alumnado, a través del funcionamiento escolar general,
de la accidn del profesorado, que interpreta e imprime su sello particular a los contenidos que
debe impartir, y a través de las condiciones fisicas de la escuela. Estas experiencias vitales
suelen contradecir muchas de las nociones del curriculum formal porque estan vinculadas con

la realidad sociocultural de los miembros de la comunidad educativa.

1.4 Objetivos de la Investigacion
El objetivo general de la investigacion es “Comprender el funcionamiento de la escuela
secundaria del barrio de Muti y acceder a algunas de las claves de los vinculos entre la

escuela y la comunidad en relacion con las fuerzas del contexto donde se producen”.
De este objetivo general, derivan seis objetivos especificos formulados de la siguiente forma:

O; Conocer la historia del sistema educativo mozambiquefio desde la época colonial hasta

hoy, describiendo las caracteristicas de sus etapas y diferentes exigencias y desafios.

O, Comprender algunos de los elementos del contexto en que se inscribe la escuela y la

significacion que se otorga a la escolarizacion en el barrio y en la comunidad.

O3 Identificar lo que acontece en la escuela desde dos planos: desde lo que se dice que
debe suceder en la institucion para su funcionamiento y desde lo que sucede en ella, a

través de las acciones de los agentes de la comunidad escolar.

O, Identificar algunas caracteristicas de las formas de vida en el barrio de Muti, que

constituyen “entornos de aprendizaje” de los que participan tanto la gente joven como sus
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familias y otros miembros de la comunidad, en particular las condiciones de vida del

alumnado y de sus familias.

Os Conocer las expectativas vitales de los chicos y chicas, asi como las opiniones suyas y

de sus familias sobre la escuela y sobre su funcidn social.

O Conocer las trayectorias laborales del profesorado, el significado que le dan a su
profesion, las caracteristicas de su trabajo y su valoracién del papel de la escuela en la

comunidad.

1.5 Unidades de investigacion

El universo de estudio de mi investigacion esta compuesto por tres tipos de unidades de
analisis relativas a “productos de la accion humana, tanto de tipo material como inmaterial” y
a “colectivos sociales o grupos organizados” (Mayntz, Holm y Hubner, 1988:16). Por una
parte, el sistema educativo mozambiquefio, por otra parte, la escuela de educacién secundaria
del barrio de Muti, en Matola y, finalmente, los miembros de la comunidad escolar, vecinos y
vecinas del barrio de Muti y las acciones y productos que generan y en los que participan,
tanto en la escuela como fuera de ella. Las unidades de analisis se vinculan en una u otra
medida al mundo de la educacion y de la escolarizacion en Mozambique Yy, de acuerdo con la
apreciacion de que “cuando las unidades son colectivos sociales, se distingue entre unidades
de analisis y unidades de observacion” (Ibid), se relacionan con dos unidades de observacion,

el barrio de Muti y su escuela secundaria.

1.6 Técnicas de obtencién de datos

Durante el periodo de estancia en el campo, de septiembre de 2013 a julio de 2014, desarrollé
varias técnicas para la obtencion de datos. La observacion participante, la entrevista semi-
estructurada y la busqueda bibliografica y de documentos en contexto que, en muchas

ocasiones se llevaron a cabo de forma simultanea.
1.6.1 Observacion participante

Dado que mi presencia en el campo siempre ha sido notada, tanto si mi accion era de
observadora como si participaba de alguna accién encomendada, la técnica en este caso
siempre ha sido de caracter “participante”. Derivada de esta técnica he establecido

innumerables conversaciones informales con las personas en el barrio y en la escuela, cuyo
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contenido no dirigido y espontaneo también ha sido registrado como parte de mi trabajo de

observacion.

Presentaré los lugares donde he observado y obtenido informacién Gtil a la investigacién de
manera cronolédgica y no “logica”: Observé de manera intensiva primero la escuela del barrio
de Muti y luego el barrio donde estaba inscrita. ElI barrio le conoci al principio casi
exclusivamente por trayectos y donde luego, poco a poco, paseé y participé de actividades en
la zona y hasta visité sus casas.

A continuacion, describiré las situaciones observadas y en las que participé, sefialando, de
forma particular, las situaciones concretas de las que tengo registros de observacion. Mas
adelante explicaré cuales fueron los elementos en los que me centré principalmente para la

obtencion de datos en el campo.
a) En la ciudad de Maputo

Mi residencia prolongada en la ciudad me permitié conocer a sus gentes. En primer lugar, a
pequefia escala conoci al vecindario de mi bloque, casi todos portugueses blancos asalariados.
En mi barrio de Cimento interactué en los paseos y recados con muchos mozambiquefios que
vendian productos alimenticios, ropas, recargas de teléfono en mercados y de manera
ambulante, que casi en su totalidad, decian vivir y trasladarse diariamente con sus mercancias
hacia Maputo desde la ciudad vecina de Matola. Este grupo de personas, junto con los
trabajadores de mi edificio (empleadas, guardas, limpiadores de coches) fueron los primeros
habitantes del pais que conoci y con quien interactué. Posteriormente, acudi a clases de
portugués en el “Centro Brasil-Mog¢ambique” situado en la parte baja de la ciudad, “la Baixa”,
con lo que amplié mi campo de accion y con ello mis interacciones con los habitantes de la
ciudad se multiplicaron. Cuando comencé a sentirme cémoda con el uso del portugués,
aproximadamente dos meses y medio después de mi llegada, comenzé mi periplo por
organizaciones publicas y privadas y en la Universidad Eduardo Mondlane. De este modo,
entré en contacto con otras personas del entorno de Mozambique y extranjeros asalariados con
trabajos en organizaciones casi siempre internacionales, muchos de los cuales vivian en la
ciudad. Con eso pude entrar en contacto con las dindmicas relacionales y las actividades
laborales que desarrollaban las personas en la ciudad. Todas estas experiencias me hicieron

obtener un minimo marco de sentido para mis observaciones posteriores.

Este &mbito de observacion también incluye las conversaciones informales que mantuve

recogiendo a personas en autoestop en los trayectos de Matola a Maputo y viceversa, en un
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numero alrededor de treinta personas. La mayor parte de las veces eran mujeres, con las que
establecia conversaciones de aproximadamente 20 o 30 minutos, que por tratarse de un
ambiente cerrado como el coche, pasaban a conformarse momentos de casi intimidad que
supusieron momentos de obtencion de datos muy valiosos sobre los barrios de Matola, y
sobre las maneras de vivir y de ganarse la vida en el contexto, por parte de jévenes y mujeres
generalmente trabajadoras que podian haber estado escolarizadas, incluso en la escuela de
Muti y que proporcionaban ideas e imagenes sobre sus condiciones y expectativas vitales.
Mantener sus contactos y encontrarnos luego en sus lugares de trabajo o de paso, también

supuso una fuente de informacién importante®’.

También, estableci conversaciones y relaciones informales con amistades y vecindario del
alumnado con quien habia quedado para las entrevistas y que acudian como acompafiantes.
Muchos de ellos eran jovenes no escolarizados que proporcionaban un contrapunto a la

investigacion.
b) En la ciudad de Matola y el barrio de Muti

Como he explicado previamente, la oportunidad de trabajo en dos escuelas secundarias de
Matola supuso mi primer contacto con los barrios de esta ciudad. Aqui, entré en contacto con
la forma de los barrios, los habitantes, las casas, los puestos de comidas, las barracas y con los
entornos y paisajes de los barrios. Posteriormente, durante el trabajo de campo, visité otras

infraestructuras educativas en la zona, asi como centros de salud, “machambas”?®

, mercados y
casas de los vecinos. Gracias a los contactos establecidos a lo largo de mi estancia en el pais,
pude acudir a algunos eventos sociales en la ciudad de Matola, concretamente a dos

2929 |30

“Xitiques™ y a un funera

Paralelamente habia ido ganando confianza con Elsa y con su entorno familiar y conoci con
mas intensidad la zona del barrio de Muti, que antes s6lo conocia por haber recorrido la
carretera que lo atraviesa. En los trayectos de ida y vuelta, y durante muchos momentos en la
escuela, buscando personas o realizando recados, paseé por los caminos, los mercados y las
callejuelas de las casas de chapa y de cemento. Fui una clienta habitual de algunas cantinas de

comida y puestos de ropa de segunda mano a pie de la carretera, lo que me hizo estrechar

2" Me encontré posteriormente concretamente con tres mujeres, limpiadoras de restaurantes de Maputo, a las que visité
posteriormente y con una de las cuales mantengo contacto actualmente.

28 parcela de cultivo familiar, que, en muchas ocasiones, forma parte esencial de la dieta de las familias mozambiquefias. En
ellas se profundizara en el capitulo de “Contexto de la Investigacion”.

2E] “xitique” es una forma de intercambio econdmico y social en la comunidad, que desarrollaré en el capitulo “El barrio y
la comunidad de Muti”. El primero lo observé el 27 de septiembre de 2013 y el segundo el 24 de mayo de 2014.

% E| 15 de marzo 2014. Este evento también fue registrado en mi cuaderno y paradéjicamente, las informaciones obtenidas
se completaron y enriquecieron al no acudir al funeral de la hermana de una profesora, que se considero en la escuela como
un hecho muy desconsiderado por mi parte.
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lazos con algunas mujeres dedicadas al mercado informal y también con dos costureros. Estos
recorridos me permitieron conocer mejor la zona y, sobre todo, a las personas en algunas de

sus interacciones diarias.
c¢) En la escuela del barrio de Muti

En la escuela Muti comencé mi trabajo el dia 9 de septiembre de 2013 y durd hasta el 3 de
julio de 2014. Acudi a ella siempre en horario diurno y de 8:00 a 15:00 aproximadamente. En
un total de 100 dias de permanencia, que mas adelante se detallardn en una tabla, observé el

funcionamiento cotidiano de la institucion y participé en momentos y actividades especificas:

- Periodos lectivos, que dentro de mi trabajo de campo fueron del 9 de septiembre hasta 25 de
octubre de 2013 y del 4 de febrero hasta el 3 de julio de 2014. En estos periodos observé la
dinamica general del centro, comunicaciones entre funcionariado, profesorado, alumnado y
equipo directivo, por grupos y por separado. Observé en total el desarrollo completo de 30
aulas de todos los cursos, de uno o doble tiempo y una de ellas fue disefiada por mi sobre
contenidos de Salud Sexual y Reproductiva, e impartida junto con otro profesor del proyecto
“Geragao BIZ”*'. Amplié mis observaciones a clases ordinarias, priorizando, orientada por el
profesorado, las clases de “interactuar”*. Los profesores aceptaban que observara sus clases y
cuando se negaban siempre argumentaban que no se iba a impartir nada que me resultase
interesante, excusa que aceptaba siempre sin discusion. En los ultimos cursos de secundaria,
11°y 12° se daban mas clases de interactuar, donde el alumnado presenta trabajos y participa

en debates, y en estas, el profesorado permitia mi presencia.

- Periodo de evaluacion, que comprende del 4 de noviembre al 26 de diciembre de 2013.
Observé y participé en procesos relacionados con la evaluacion del alumnado que
comprenden la observacion y participacion en el control y vigilancia de pruebas de
conocimientos, correcciones individuales y en grupos de correccién, reuniones sobre procesos
de correccién y resultados. Fueron un total de 18 situaciones de evaluacion de duraciones

variables.

- Periodo de matriculacion, del 6 al 31 de enero de 2014, y varias semanas en febrero, de
manera informal y solapandose con el periodo lectivo, observé los diferentes procesos de

busqueda, peticion de matricula e inscripciones en secretaria por parte de familias, alumnado

81 «“Geragao BIZ” es un proyecto de la organizacion Pathfinder y multisectorial entre diferentes Ministerios del pais. En el
capitulo “La Educacion en Mozambique” se explica el proyecto y sus objetivos.

%2 En la escuela, como se vera en el capitulo “La Escuela Secundaria de Muti” se diferencia entre clases de “dar” y clases de
“interactuar”. En las primeras el profesor explica, en las segundas, se presentan trabajos, o, de forma general, se hacen
actividades en las que el alumnado participa.
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y profesorado. Observé las esperas de las familias y el alumnado en las peticiones de

matricula, participé en conversaciones informales con ellos, y observé reuniones de

profesorado y el equipo directivo en las que se trataba esta tematica. Fueron 8 dias diferentes

de observacion.

- Celebraciones: Dentro o fuera de las instalaciones escolares, se llevaron a cabo

celebraciones propias de la escuela u otras que atafiian a la comunidad escolar o en la que

fueron invitado y que puede observar y participar.

Graduacion de Master de una profesora (9 octubre de 2013) en su casa cercana a la
escuela, donde acudieron 15 profesores, incluido parte del equipo directivo y una

funcionaria y vecindario del barrio.

Celebracion del “Dia del profesor” (12 octubre 2013) y “Baile de los finalistas” (19 de
octubre de 2013) en instalaciones cercanas a la escuela. El dia del profesor se celebrd
con el equipo directivo y con todo el profesorado invitado, en una cena y baile
conjuntos. El dia de los finalistas incluyd a los estudiantes de ultimo curso, en un
concurso de baile y una cena y baile posterior con representantes de la comunidad
escolar al completo, esto es, funcionarias, profesorado, equipo directivo y alumnado

de 12° curso.

Inauguracion Afo lectivo escolar (31 enero 2014) actividad dentro de las instalaciones
escolares, organizada por el equipo directivo, profesorado y funcionariado, con la
presencia de miembros de instancias educativas y alumnado, familiares y vecindario
del barrio de Muti.

Ensayos del carnaval entre los dias 24, 25, 26 y 27 de febrero de 2014, se llevaron a
cabo en una nave cercana a la escuela los ensayos de la coreografia escolar para la
participacion de 200 alumnos/as en el carnaval escolar de la ciudad de Maputo. Tres
docentes y yo misma fuimos nombrados como responsables de la actividad, con apoyo
del equipo directivo de la escuela.

Carnaval de la Escuela en Maputo (1 y 2 de marzo de 2014). Celebracion del evento
de una duracion de dos dias en la ciudad de Maputo con la participacion del alumnado,

profesorado y parte del equipo directivo.

Reparto de material escolar, subvencionado con fondos privados, a los mejores

estudiantes en la escuela (14 de marzo 2014).
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e Comunidn de la hija de una profesora (21 de junio de 2014) en su propia casa a la que

acudié parte del profesorado.

e Mi fiesta de despedida (3 de julio de 2014) celebrada en la escuela, en la que participd

la comunidad escolar casi al completo.
d) En actividades de formacién de organizaciones de la zona

Desde el momento en que llegué al pais, estableci contactos con organizaciones con proyectos
en Maputo y en Matola, entre las cuales estaban Médicos del Mundo (MDM) y Pathfinder®.
Ambas organizaciones desarrollan actividades del proyecto de “Geracao BIZ” en la zona,
principalmente de tipo formativo en materia de Salud Sexual y Reproductiva dirigida a
jévenes y adolescentes. En ambas organizaciones me ofreci como voluntaria para trabajar
dentro de sus proyectos en el ambito de educacion secundaria, pero, finalmente, solo se me
permitio acompafiar algunas de las actividades como observadora y eventual participante, sin
lograr continuidad en ellas. Las actividades que observé estaban relacionadas con la
formacion de jovenes escolarizados y formacion de formadores en la misma materia. Tuve la

oportunidad de observar las siguientes sesiones:

e Actividad formativa para adolescentes de la Escuela Secundaria “Khongolote”, que
reunid6 a mas de 30 alumnos en la que observé y participé. Posteriormente en la
Escuela Secundaria “Estrela Vermelha” observé la supervision de una actividad por
una técnica de Pathfinder. La actividad la llevaba a cabo un grupo de 5 adolescentes
en el patio, que daban a conocer a otros alumnos/as el uso del preservativo femenino
(19 de marzo de 2014).

e Jornada de formacién sobre Salud Sexual y Reproductiva, esta vez con profesorado en
formacion de la “Escuela de Profesorado de Naamacha” también organizada por
Pathfinder y que incluyd una donacién de material deportivo. Asisti como observadora

con alguna participacion (23 de marzo de 2014).

e Jornadas de actividades de formacién sobre Salud Sexual y Reproductiva para
activistas del programa de “Geragao BIZ” organizadas por la asociacion Médicos del

Mundo. Asisti como observadora sin participacion. (25 y 26 de junio de 2014).

En las diferentes actividades pude conocer y charlar con representantes de la “Associacdo

Comunitaria de Desenvolvimento da Mulher” (ACODEMU) y “Associacdo Jovem Para

% pathfinder es una organizacién sin &nimo de lucro que vela por los Derechos Sexuales y Reproductivos a través de
proyectos a escala global.
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Jovem” (AJPJ), que trabajan en colaboracion con Médicos del Mundo y Pathfinder, y que me
explicaron algunas dinamicas del trabajo de la “Geragao BIZ” en la zona de Matola. Las
informaciones que se me proporcionaron fueron muy utiles, pero, fruto de mi viraje hacia la
comprension de lo que sucedia en la escuela, decidi centrar mi atencién en ella y no en lo que

me ofrecian estas actividades, funcionando como complemento de mi investigacion.
1.6.2 El cuaderno de campo

El cuaderno de campo como herramienta de trabajo acompari6 todo el proceso de estancia en

el terreno y fue elaborado en formato diario personal.

Previo a la investigacion, desde el momento en que llego al pais a finales del afio 2012,
comencé a anotar mis observaciones sobre Maputo, acompafiadas de algunas notas historicas
sobre el pais y noticias de prensa a las que tenia acceso. Con motivo del trabajo en las dos
escuelas secundarias de Matola, a finales de 2013, inici¢ un nuevo cuaderno, con
observaciones referidas a los centros donde trabajaba y aspectos relacionados con los
trayectos y los barrios, que incluian tanto aspectos concretos del trabajo, como algunas
observaciones sobre las interacciones que desarrollaba en el barrio y sobre mi propia relacion

con Elsa y su entorno familiar y comunitario.

En septiembre de 2013, comencé otro cuaderno de campo para la investigacion en el terreno,
con la clara intencion de que fuese mas estructurado y organizado. Elaboré una guia de campo
inicial y anotaba diariamente todas mis observaciones del centro y las situaciones que se
daban en él, en las aulas, en las relaciones entre las personas y también expresiones y

conversaciones literales que escuchaba.

Gran parte de las observaciones que realizaba se producian en el patio, en la sala de
profesores o en la cantina bar, y eran conversaciones entre profesores en grandes o pequefos
grupos. Esto dificultaba el uso del cuaderno y me obligaba a tener que retener mucho
volumen de informacion para luego escribirla en él, con lo que perdia expresiones literales
que me interesaba registrar. Ademas, estas conversaciones casi siempre se enlazaban con
otras con otros miembros del profesorado o con oportunidades para observar aulas, lo que me
restaba tiempo para escribir en el cuaderno. Debido a ello, acabé recurriendo a mi grabadora y
aprovechando los trayectos de un lugar a otro de la escuela, registraba a viva voz lo
acontecido describiendo tanto los hechos, como las expresiones literales, encajando elementos
con mi guia de campo y estableciendo posibles relaciones con las categorias de analisis que

comenzaba a construir.
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En otras situaciones de observacion, durante las reuniones del equipo directivo y/o docentes,
en clases, o en jornadas de observacion del trabajo del profesorado como correcciones o
vigilancia de examenes, encontré momentos para registrar la informacion en el cuaderno, y
para ello, cuando podia elegir, me situaba sentada al final de las salas, para obtener una vision

panoramica de cada momento.

En otras situaciones de observacion como las celebraciones con la comunidad escolar fuera de
la escuela, nunca recurri al cuaderno de campo. En ellas mi participacion era mas activa:
preparando comidas, ordenando las salas, coordinando actividades, presentandome y
saludando, bailando en las fiestas, como se debia hacer en estos momentos. Siempre llevaba
la cdmara de fotos donde retrataba a las personas, situaciones y los espacios, y, registraba en
la grabadora todo lo acontecido en el trayecto de vuelta en el coche a mi casa, donde

procuraba explicar con detalle lo observado y expresaba todas mis intuiciones y percepciones.

Las herramientas de registro de informacion en el campo sufrieron procesos de adaptacion al
entorno: Mi primer cuaderno de campo en la escuela de Muti, colorido y anillado llamaba la
atencion principalmente en las aulas, donde el alumnado utiliza cuadernos con tapas negras
con hojas cosidas, por lo que compré uno igual que los suyos. Mi grabadora tampoco valia
para Muti: La escuela se sitia en el denominado “Corredor de Maputo”, un paso de camiones
de mercancias que provocaba un ruido espantoso que la grabadora registraba, por lo que la
cambié por otra mas sofisticada con funcion de “eliminacion de ruidos”. Mi camara de fotos
semi-profesional en el campo tampoco era adecuada por su tamafio y fragilidad, por lo que me

hice con una vieja y resistente cAmara compacta que podia llevar en los bolsillos.

De manera cotidiana, trasladaba toda la informacién del cuaderno de campo y de las
grabaciones al documento “Diario de campo” en el ordenador, donde organizaba y explicaba
ampliamente los aspectos apuntados en el cuaderno y en la grabadora, que guardaba junto con
una carpeta con todas las fotos ordenadas por fechas. La informacion mas de caracter
emocional acompafié a la escritura del diario de campo ubicada al final de cada relato,

encuadrada o escrita en cursiva.

Posteriormente, la relacién entre las observaciones y las sensaciones vividas de forma
cronoldgica, fue una herramienta interesante para conocer el proceso de entrada y estadia en

el campo.

53



1.6.3 Las entrevistas

El tipo de entrevista empleado en esta investigacion fue siempre semi-estructurada y los
guiones establecidos no fueron aplicados rigidamente, sino que sufrieron modificaciones en

funcién de las caracteristicas de los informantes, tal como se explicard mas adelante.

El proceso de la redaccion de preguntas, de seleccion y busqueda de informantes, de
encuentro en los lugares y tiempos acordados y de realizacion de entrevistas, asi como la
reelaboracion de los guiones de entrevista fue, en muchos casos, un proceso lento y dificil.
Solo mas adelante en el proceso obtuve la clara consciencia del valor etnografico de estas
situaciones. Las informaciones obtenidas a través de este método eran complementarias a los
procesos para llegar a su realizacion y me informaban de condiciones de vida, valores y

actitudes de la poblacion entrevistada.

Realicé un total de setenta y cinco entrevistas. En la comunidad escolar de Muti, realicé
entrevistas a un total de cuarenta y cuatro personas: tres miembros del equipo directivo,
dieciséis a profesorado de ambos ciclos de secundaria, veintitrés alumnos de entre 14 y 19
afios y dos funcionarias de la escuela. En el barrio de Muti, realicé diecinueve entrevistas mas,
quince entrevistas a familiares del alumnado y tres entrevistas a ancianos vecinos, entre ellos
al Lider comunitario o “Régulo” de Muti. También entrevisté a dos jovenes trabajadores en
mercados informales que habian estado escolarizados en escuelas secundarias y que eran
vecinos de Matola. Pude realizar siete entrevistas a diferentes cargos miembros de
instituciones publicas relacionadas con la educacion y la escuela como el Ministerio de
Educaciéon (MINED), Instituto de Desarrollo de la Educacién (INDE), Organizacion Nacional
de Profesores (ONP), el Instituto Nacional de Estadistica (INE), la Direccion Provincial de
Educacién y Cultura (DPEC)* de Matola, el Servicio de Educacién, Juventud y Tecnologia
(SEJT) de Matola y Consejo Municipal Distrito de Muti (CMD). En Matola y Maputo realicé
cuatro entrevistas mas en organizaciones que trabajaban con proyectos educativos: a la
coordinadora de Meédicos del Mundo (MDM), al encargado de las actividades para
adolescentes de una parroquia cercana al barrio de Muti, a una técnica de la organizacion
Pathfinder y al responsable de los proyectos educativos de UNESCO. EIl acercamiento a
Pathfinder y Médicos del Mundo (MDM) me permitio, como he comentado antes, conocer y

mantener conversaciones con miembros de las asociaciones juveniles de Matola como

% Esta entrevista no se realizé correctamente ya que la persona citada no se presenté en ella en tres ocasiones, pero mi
acercamiento a las instalaciones y los mails que me intercambié con él, me sirvieron en el trabajo.
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ACODEMU y AJPJ de las que obtuve informacion que me ayudd a completar algunas

entrevistas. En el Anexo n° Il se puede consultar el detalle de todas las personas entrevistadas.

Los miembros del equipo directivo, el profesorado, alumnado, el personal de instituciones, de
organizaciones y los jovenes de Maputo, fueron entrevistados siempre en solitario. Las
familias y el vecindario fueron generalmente entrevistados en compariia de otros familiares o
conocidos por decision propia.

Figura n°1: Personas entrevistadas por ubicacion geogréfica

Ciudad de Maputo

Funcionariado
educacion (35)

Ciudad de Matola

Organizaciones
Educativas (2)

Funcionariado
educacién (2)

Barrio de Muti

Escuela
Sccundaria
de Muti
AN

\ Equipo Dircctivo 3)
Profesorado (16)
Funcionarias,(2)
Alumnado (23)
Familias (13

Jovenes
trabajadores
cx-cscolarizados en
educacion secundar
cn Matola (2)

Organizaciones
Educativas (2)

3=

Vecindario (3)

Fuente: Elaboracion propia.

a) Las estrategias de obtencion de entrevistas

La obtencion de entrevistas con los informantes, fue parte del proceso de la realizacion de las
mismas. Si bien cada persona ofrecio facilidades o resistencias, en general, se puede explicar

el proceso de acceso en funcion a los diferentes grupos de entrevistados.

Como se ha sefialado previamente, en el grupo que “habitualmente utiliza un estilo circular en
sus comunicaciones” tiene cabida el profesorado més anciano, las funcionarias de la escuela,
algunos miembros de las familias del alumnado, los mas mayores y los vecinos ancianos,

todos ubicados en Muti. En el grupo que “habitualmente utiliza un estilo lineal en sus
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comunicaciones” aparecia la mayor parte del profesorado, el equipo directivo, el alumnado,
parte de las familias, funcionarios de instituciones publicas, trabajadores de organizaciones y
jévenes que trabajan en Maputo, ubicados en esta ciudad, en Matola y en Muti. Esta

distincion, como se vera mas adelante, condicionaba los guiones de entrevistas.

En primer lugar, describiré los procesos de obtencion de entrevistas con profesorado, con el
equipo directivo de la escuela y con las funcionarias y, luego describiré los procesos con el
alumnado y las familias, con el vecindario, con los funcionarios de las instituciones publicas,

trabajadores de organizaciones y finalmente los jovenes trabajadores.
a.1) Con el profesorado®

Mi intencidn era aprovechar los primeros meses estancia en el campo para observar el
funcionamiento escolar sin recurrir de forma inmediata a las explicaciones del profesorado en
formato entrevista. Durante esos primeros meses obtendria esa informacion a través de
conversaciones informales y de sus acciones en el campo. Con ello, podria ganar la confianza
del profesorado y, participando en sus actividades, me planteaba aumentar el grado de
credibilidad de las respuestas que me proporcionasen.

A principios de diciembre, tras dos meses en el campo, estableci un grupo diana entre el
profesorado conocido y comencé a programar las entrevistas. Al comunicarlo al profesorado
inicialmente manifestaron estar completamente disponibles a realizarlas utilizando
generalmente expresiones del tipo “por supuesto, cuando la profesora lo desee”. Con ello,
programé de manera optimista un plan de entrevistas a profesorado de diferentes cursos,
edades y sexos, amplio y gradual en el tiempo, para dar la oportunidad de ir adaptando

sucesivamente los guiones de preguntas.

A estas alturas del trabajo, ya sabia que, para concretar las citas con el profesorado, debia usar
formulas rogatorias y peticiones adornadas de elementos solemnes, a las que respondian
aceptando y ayudaron a rellenar rapidamente la agenda de trabajo. Sin embargo, el
profesorado no acudia a las citas en la cantina bar o en la sala de profesores, ni a la hora
estipulada ni hasta una hora y media mas tarde. El resto del profesorado les justificaban
siempre arguyendo motivos varios, como el transporte, la familia y, en general, el posible

surgimiento de multitud de imprevistos. El profesorado con el que habia quedado, que

% Mi experiencia previa como observadora en la realizacién de entrevistas al profesorado de dos escuelas resulté inestimable
para mi propia investigacion. Ademas, desde un primer momento deseché la idea de pagar cantidades econdmicas o hacer
regalos a los informantes, una practica casi generalizada en las investigaciones de estudiantes en Maputo, donde se utiliza
como recurso para acelerar la conclusion de las investigaciones.
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encontraba mas tarde, explicaba sus excusas y se ofrecia a quedar en otros momentos, que

tampoco se consolidaban.

Después de pasar varias semanas de diciembre estableciendo citas que nunca se producian,
decidi que tenia que cambiar mi estrategia. Lo cierto es que, gracias a varias experiencias
previas en este sentido, yo ya sabia que “agendar”, es decir, establecer y acordar
conjuntamente citas en un calendario, era una palabra que se usa frecuentemente en
organizaciones en Maputo y Matola, pero que no funciona fluidamente en contextos laborales,
tampoco en la escuela. Era una queja que habia escuchado de muchos profesionales y, sin

embargo, insistia en organizar mis entrevistas con este método.

La primera entrevista que obtuve fue en el mes de enero y me la concedid la profesora
Amelia. Es una profesora joven con la que tenia una relacion estrecha, basada en encuentros y
conversaciones informales en la escuela. Sucedié cuando, saliendo juntas de una de sus clases
que habia observado, nos dirigimos a la cantina bar para refrescarnos y, una vez sentadas, se
lo propuse sacando a continuacion mi cuaderno con el guion de preguntas y la grabadora. Ella
se mostrd sorprendida, pero accedio, y planteé la entrevista como una continuidad de lo que
habiamos estado hablando previamente. Comenceé la entrevista pidiéndole que me explicase
mas lo que me estaba comentando sobre su trabajo como profesora en la escuela y luego, di

comienzo a mi guion establecido. Funciond.

A partir de ese momento apliqué esa estrategia, debia aprovechar un momento de relajo del
profesorado, acercarme a €l e indagar si estaria disponible los siguientes 20 minutos. En caso
positivo, debia enlazar la conversacién, que casi siempre versaba sobre la escuela, con la
entrevista, acompariando el proceso con ruegos y muestras de agradecimiento. Era una
estrategia en principio agresiva, pero al contemplar el desarrollo de las mismas en la que el
profesorado, a los pocos minutos de entrevista, se mostraba siempre relajado, animado y
generoso en sus explicaciones, decidi que era el modo mas efectivo de proceder. Tras las
entrevistas, ademas, pude comprobar cémo los lazos de complicidad con cada docente
entrevistado, se hacian, claramente, mucho mas fuertes. Considero que esto se debia a la
espontaneidad y generosidad de los informantes que, en casi todas las ocasiones,
proporcionaban informaciones extras de tipo personal, que hacian que las entrevistas mas que
como intercambios de informacion se dibujasen como conversaciones relajadas entre

conocidos.
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Después de haber hecho dos o tres entrevistas, me di cuenta de algo que no habia considerado
previamente. En dos ocasiones escuché a hurtadillas®® como un profesor que habfa sido
entrevistado coment6 a otros “Hazla, que no pasa nada”. Comentdndolo con personas de
confianza, me comunicaron que efectivamente, algunos docentes tenian la nocién de que iban
a ser preguntados por aspectos técnicos que desconocian y temian ser valorados
negativamente por ello o, peor, que fuesen censurados profesionalmente. Esta técnica
eliminaba la posibilidad de planificar las entrevistas y también reducia la poblacion
entrevistable, ya que los horarios de los docentes, en principio, se elaboraban desde direccion
con vistas a no dejar pausas libres amplias, y los docentes que las tenian solian aprovecharlas

para la realizacion de multitud de recados de todo tipo.

Finalmente, obtuve una muestra total de entrevistas a 15 profesores, que proporcionaron
mucha informacion para mi trabajo y que arrojaron luz a mis observaciones. No negando que
me hubiese gustado contar con alguna entrevista mas, me di cuenta de que, para mi trabajo en
concreto, la representatividad no era un aspecto decisivo. Como indican Hammersley y
Atkinson:

(...) Una muestra representativa de informantes no siempre es lo que necesita la
investigacion etnografica. Esto es asi particularmente cuando el asunto principal esta
relacionado con la recogida de informacion mas que con la documentacion de
perspectivas o practicas discursivas. (Ibid. 1994 [1983]:155)

Habia obtenido muchisima informacion en las observaciones, interacciones y conversaciones
informales con el profesorado, algunas también, fuera del recinto escolar, en celebraciones y
momentos de convivencia. Las entrevistas aportaron solidez a los datos, apuntalando ideas y
dando una dimension histérica a ciertos comportamientos y actitudes. Las que incluian
referencias como “usted ya sabe cdmo son las cosas aqui en la escuela, en realidad”, me
proporcionaron un sentimiento de estar obteniendo informacién muy fiable sobre cémo el

profesorado veia la escuela y el mundo que les rodeaba.
a.2) Con el equipo directivo

El acceso al equipo directivo fue mas facil, en tanto que eran personas con trabajos ubicados
en despachos, no, como en el caso del profesorado, dando clases al alumnado. Ademas, se
sobreentendia que dentro de sus funciones pudiese estar el proporcionar una entrevista, por lo
que, con ellos, a pesar de las reticencias, no hubo problemas para hacerlas, siempre en sus

despachos y con el guion de preguntas leido por adelantado.

% Sin que se percatasen de que yo estaba cerca.
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a.3) Con las funcionarias

El grupo de funcionarias en la escuela de Muti comprendia tanto a la funcionaria encargada de
la garita de la escuela, como el personal de limpieza y jardineria, al control y seguridad de la
escuela, y al funcionamiento de la biblioteca y en la cantina bar. La encargada de la garita de
la escuela, Dona Margarita y las mujeres dedicadas a la limpieza y jardineria de las
instalaciones escuela se configuraron como las personas con quienes me resultaba mas facil
pasar largos ratos. En su trabajo, estaban al aire libre, en el patio, o por las instalaciones y
aparte de momentos de intensidad de trabajo puntual, sus tareas no les exigian una atencion
constante. Esto me permitié pasar mucho tiempo con ellas y me proporcionaron bastante
informacion sobre el funcionamiento de la escuela. Ellas, por su parte, se mostraban curiosas

por mi presencia y pronto establecieron relaciones de confianza y carifio conmigo.

La mayoria de ellas, mostraban problemas para comunicarse en portugués y algunas, en mi
presencia, mostraban una actitud vergonzosa y muy timida. En los primeros meses dentro del
campo estableci relaciones con ellas, las acompafiaba y observaba sus trabajos y les pedi
ofrecerme alguna entrevista, a lo que se negaron todas, entre carcajadas. Preguntadas por los
motivos, manifestaban que ellas “no sabian hablar” o “no sabian nada” y se mostraban

asombradas de que sus informaciones pudiesen servir para el estudio.

A pesar de mi interés, las funcionarias de limpieza siempre mostraron esta actitud ante la
entrevista, estaban recelosas de participar y, sin negativas frontales, nunca querian hacerlas.
Decidi no insistir en ello y lo intenté con las funcionarias de la biblioteca, con Dona Margarita
y la cantina bar, con las que tenia una buena relacion y no se mostraban tan ajenas a la
situacion de entrevista. Las entrevistas que me proporcionaron, centradas en sus percepciones,
a veces alejadas de las pautas escolares, ofrecieron informaciones complementarias y muy

atiles a la investigacion.
a.4) Con el alumnado y sus familias

Respecto al acercamiento al alumnado y sus familias, consideré éptimo el momento de las
vacaciones escolares de diciembre de 2013 y enero de 2014. En el mes de noviembre habia
entrevistado a dos madres de alumnos que habia conocido en el barrio de Muti, pero el

acercamiento al grueso de familias surgié durante las vacaciones.

Desde el primer momento deseché la idea de entrevistar al alumnado en la escuela y dentro de

su horario lectivo. Principalmente por salvaguardar su anonimato, ya que mi presencia era

59



muy notada y también, porque no habia un espacio privado en la escuela que permitiera

privacidad. Ademas, estaba interesada en conocer sus casas y a sus familias.

Al ser la mayoria menores de edad, elaboré una hoja de consentimiento informado para las
familias (Anexo n° 111) donde explicaba los objetivos de las entrevistas. Aconsejada por el
profesorado inclui, junto a mis datos, el nombre y teléfono de un profesor o profesora en la
hoja y la firma del Director. El profesorado me advertia de que las familias podrian no querer
involucrarse en un proyecto sin un origen definido, por muchas razones. Cuando conoci que
el barrio estaba controlado territorialmente también a través de una organizacion politica,
comprendi que me resultaria méas facil acceder con una autorizacion de la escuela o de otra

entidad conocida para el vecindario®’.

En el disefio de la investigacion me planteé una muestra amplia y representativa de alumnado,
mi planteamiento era distribuir muchas hojas de consentimiento informado y crear la muestra
en funcion de las personas que me la devolviesen firmada. Comencé repartiendo 50 hojas de
forma aleatoria al alumnado que encontraba en el patio. Parte del profesorado me ayudé en la
tarea de reparto, y presentd al alumnado “la posibilidad de participar en un estudio
internacional” pero en los sucesivos dias las hojas no aparecian firmadas. El alumnado se
justificaba diciendo que habia perdido la hoja y frontal y directamente, nunca se negaban a
participar. Entonces decidi cambiar mi estrategia y en vez de presentar el trabajo a grupos
grandes en el patio, establecia contactos con grupos pequefios, de dos o tres personas.
Entonces, les presentaba el estudio y les ofrecia participar, asi como sus familias. Si
contestaban inicialmente que si, les daba mi teléfono, les pedia el suyo, les entregaba la hoja
que debian traer firmada y hacia seguimiento telefénico de la causa. Cuando les llamaba,
hablaba con las familias, les explicaba el estudio y acordaba una visita a sus domicilios,
donde realizaria una entrevista por separado a sus hijos y otra a ellos. Los familiares casi
nunca se negaban a participar y las Unicas excusas fueron los viajes que, efectivamente, hacen

muchas familias a sus pueblos de origen durante las fechas navidefias.

La estrategia de la bola de nieve fue esencial en este proceso. Parte del alumnado que acudio a
las entrevistas y que se ofrecia a participar con curiosidad y tension, me puso posteriormente

en contacto con amigos, familiares y vecinos escolarizados en Multi.

87 En este sentido, en uno de mis trayectos por el barrio, dos pequefios de unos 11 afios a los que pregunté por una casa, se
ofrecieron a indicarme el trayecto montados en mi coche. Cuando comenté a Elsa que lo habia hecho, me desaconsejo
volverlo a hacer, y en ese momento me dijo que existia y existe la creencia en el barrio de que habia ciudadanos blancos que
robaban nifos.
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Dado que conforme se acercaba el fin de afio el alumnado dejé de acudir a la escuela, el
proceso de busqueda de entrevistados gano en informalidad. Como ya no iban uniformados,
en muchas ocasiones me acercaba a adolescentes y jovenes que rondaban por la escuela o el

barrio y les preguntaba si estaban matriculados en Muti.

La muestra de alumnado que obtuve fue de 23 alumnos de los 14 a los 19 afios, de los cuales
14 eran chicas. El proceso de captacion de alumnado, de convencimiento para participar, de
mantenimiento del contacto telefénico®, de establecimiento de cita, el encuentro y el
reunirnos fue un proceso plagado de aspectos intempestivos, que, acompafiado de las fuertes

lluvias de la estacion, fue vivido como un caos ciertamente maravilloso.

e El acceso a los lugares de entrevista para encontrar a las familias.

Mi proposito de realizar las entrevistas en las propias casas del alumnado aporté complejidad
al proceso. Las indicaciones me eran proporcionadas para acceder con el coche eran
completamente desconocidas para mi e invariablemente me perdia por el barrio. Siempre
acababa recurriendo a personas que esperaban o trabajaban en los arcenes de la carretera y a
veces, el vecindario me acompariaba a las viviendas. En cierto momento, valoré la posibilidad
de pedir ayuda a la profesora Elsa, que conocia de sobras el barrio. Sin embargo, un joven de
la escuela me lo desaconsejo rapidamente y afiadié que les era mas facil explicar ciertas cosas
de la escuela a personas ajenas a ella, como yo. Por tanto, decidi continuar sola con el
proceso. En ocasiones conseguia que el alumnado viniese a la escuela y luego, acudia a sus
casas siguiendo sus indicaciones. Mientras esperaba a que los alumnos llegasen, yo podia
participar de la vida en la escuela, observar y hacer entrevistas. Cuando el alumnado estaba
cerca de donde habiamos quedado siempre me solian hacer una llamada perdida y recuerdo
siempre observarles llegando desde lo lejos sorteando los grandes charcos de la estacion, casi
siempre caminando. Venian sin uniforme y chanclas y me dedicaban sus mafianas por
voluntad propia. Su actitud era solo al inicio, timida y muchas veces tensa, y solian evitar el
contacto visual directo durante los primeros minutos. En sus caras se revelaba que no sabian
muy bien lo que iba a pasar, pero se dejaban llevar atraidos por la situacién. En palabras de
sus profesores, los jovenes tenian mucha “ansia de novedades”, y la entrevista les suponia una

situacion diferente a su vida cotidiana en lo que podian participar®®. Generalmente, haciamos

% |os robos de méviles en Matola y durante las fiestas navidefias son muy frecuentes. Recuperé el contacto con algin
alumno a través de otras personas que me localizaban facilmente por las calles del barrio.

% Sjempre me resultd asombrosa la apertura mental de los adolescentes, que aceptaban las entrevistas y se implicaban en
ellas, siempre agradeciéndolas al final. Ademas, tras las entrevistas los jévenes me preguntaban multitud de cosas sobre mi
vida, mis estudios, mi trabajo, mis costumbres, la escuela a la que acudi y sobre mi familia. Posteriormente, siempre
mantenia el contacto con ellos, reclamaban nuevos encuentros y me saludaban carifiosamente en la escuela. Esto me vinculd
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las entrevistas a solas, en barracas de la zona y cuando nos dirigiamos a sus casas, sucedia que
la mayoria de los jovenes estaban acostumbrados a ir a su casa a pie, y al tener que realizar el
recorrido en coche, nos perdiamos por caminos embarrados e impracticables, lo que creaba

situaciones en las que estrechabamos los vinculos, y tras ello, siempre llegadbamos a las casas.

Al llegar a las casas de las familias, la acogida era calida y carifiosa, era presentada
formalmente por el alumnado y la tension inicial, se disipaba en cuestion de minutos,
estableciéndose entrevistas muy interesantes. El vecindario de las casas, a veces se asomaba
curioso por la novedad de ver una persona blanca por sus callejuelas e incluso muchos pedian

entrar y presentarse, entre gestos de vergiienza y risas.

Durante las entrevistas, ademas, pronto aprendi a no pedir ir al bafio 0 a otras habitaciones.
Las personas decoraban y cuidaban la fresca y oscura estancia principal con esmero y
comprendi que ese era el espacio para ser recibida y, por respeto y cortesia, debia permanecer
en él. Las personas entrevistadas, algunas con dificultades para expresarse en portugués
mostraban una generosidad extrema con el tiempo. Las entrevistas se podian demorar horas,
me invitaban a quedarme en sus casas, me permitian ver como vivian, como se comunicaban
y luego, se ofrecian a acompariarme para ir al encuentro de otros entrevistados. Muchos de
ellos al acabar la entrevista comentaban que era la primera vez que hacian una y que “no era
tan dificil”. En total realicé 16 entrevistas a personas de las familias del alumnado de Muti,

que me proporcionaron informacion impagable sobre la escuela y el barrio.
a.5) Con el vecindario del barrio de Muti

Los contactos con tres vecinos, reconocidos del barrio, entre ellos el Lider Local o Regulo,
fueron establecidos con la ayuda de Elsa y un joven del barrio, relacionado con una parroquia
cercana a la escuela. A dos de ellas acudi con Elsa y a la otra, con el parroco que nos permitio
guedarnos a solas. En los tres casos, fueron entrevistas que proporcionaron datos sobre el
pasado del barrio, de la escuela y del pais. A parte de las informaciones, la propia observacién
del desarrollo de la entrevista, en cuanto a estilos de comunicacion y las formas en las que

vivian, sus habitos y costumbres, fueron muy interesante a la investigacion.
a.6) Con instituciones publicas y organizaciones

De manera general, accedi sin problemas a cargos de las instituciones educativas de Maputo y

Matola. Para ello, solicitaba las visitas generalmente desplazandome a los lugares y dejaba

luego a la caracterizacion del habitante “de la periferia” que menciono en la caracterizacion urbana de la zona del capitulo 3,
“El contexto de investigacion: Mozambique”.
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mis datos de contacto, con lo que me Ilamaban y me proporcionaban una cita. En concreto, en
dos casos, dos técnicos de educacion de Matola evitaron mi entrevista con diferentes
estrategias a pesar de que personalmente se ofrecieron a darmela, de que establecimos

diversas citas y les ofreci muchas posibilidades de encuentro®.

En el caso de las organizaciones educativas, los modos eran muy parecidos a los occidentales
con los que estaba familiarizada, pero por diferentes motivos, fue muy dificil obtener su
tiempo y su apoyo para el trabajo. Por Gltimo, el acceso a las entrevistas con el encargado de
las actividades de la parroquia de un barrio cercano a Muti, lo obtuve a traves de una alumna

entrevistada.
a.7) Con los jovenes trabajadores de Maputo

Con los dos jévenes trabajadores que habian estudiado y abandonado la etapa secundaria en
escuelas de Matola, el contacto fue muy sencillo. Uno de ellos, trabajaba como limpiador de
coches ambulante en Maputo y establecimos una relacion cercana muy pronto. Al otro joven
le conoci a traves de una actividad de formacion de la organizacion Pathfinder y resultd ser

camarero eventual de un bar cerca de mi casa. En ambos casos, su disponibilidad fue total.

Cabe afadir que la muestra de entrevistas que describo supone una seleccién de todos los
momentos de transferencia de informacion y estrecho contacto que realicé en Muti, en Matola
y Maputo, que fueron muchos mas de los descritos. Los seleccionados responden a las

situaciones mas formales de entrevista.
b) Los guiones de entrevista

Casi la totalidad de las entrevistas incluian cuestiones referidas a las trayectorias vitales de los
entrevistados, al desempefio cotidiano de su trabajo o actividad, y a como veian y valoraban
su entorno. Se pedia de manera general, hacer una reflexion méas o menos orientada de la

escuela como institucion y del papel de la escuela en sus vidas y en la sociedad.

Antes de cada una de las entrevistas fueron explicados los objetivos del trabajo de
investigacion. También se solicitd permiso para grabar, y, en el caso de los menores de 18
afnos, el permiso firmado de sus familias y se garantizé el anonimato de todos/as informantes,
a través del uso de nombres en clave en la investigacion. A continuacion, se pedia una
presentacion inicial y comenzaban las preguntas. El guion de preguntas contenia al lado una

guia con contenidos para la exploracidon, que no se mencionaban en la pregunta pero que

0 Como he sefialado anteriormente, a pesar de no darse la entrevista, utilicé los datos que me proporcioné uno de ellos.
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incluia en las acotaciones y orientaciones de la entrevista. Al final, siempre solicitaba si se

deseaba ampliar la informacion con alguna idea.

Para la elaboracion de las entrevistas utilicé palabras copiadas de los usos de la zona como
“desafios”, “esquema” o “espejo”. La palabra “desafios” se utiliza mucho entre profesionales
para explicar las dificultades presentes y el horizonte a donde se quiere llegar en una
organizacion, es decir, en el mismo sentido que en castellano, pero es de un uso muy
frecuente. La palabra “esquemas” hacia referencia a dindmicas o situaciones de tipo cotidiano.
La palabra “espejo” era usada para indagar en las expectativas de los jovenes, que siempre
referian otras personas del entorno para dibujar su futuro o su trayectoria. Expresiones como
“yo me espejo en mi tio” o “te debes espejar en tu vecina” o “para mi la profesora X es mi

espejo” eran habituales, y muchos jovenes ya estaban familiarizados con ellas, por lo que las

inclui sobre todo en los guiones de entrevistas con ellos.

Por otra parte, respecto al contenido de las preguntas, la extrafieza que yo percibia en el
contexto demandaba hacerlas muy abiertas, que diesen poco por supuesto, y que explorasen
muchos campos, de manera que permitiesen a los entrevistados construir espontdneamente sus
tramas de sentido sobre ellas. Por poner un ejemplo, algunos episodios que sucedian en la
escuela, como las practicas corruptas de profesores y equipo directivo, podian ser
considerados por algunos entrevistados como responsabilidad directa de los menores, o por
aspectos ambientales como “la carestia de la vida”, eximiendo de responsabilidad a los
adultos profesionales. Con ello, a veces se daba el caso de que un alumno valorase
particularmente bien a un profesor, aun reconociendo que aceptaba dinero a cambio de notas,

arguyendo que el alumnado era muy vago y no queria estudiar.

Estableci un total de nueve guiones de entrevista en funcion de la vinculacién con la realidad
concreta investigada de Muti y en funcion de sus propios estilos de comunicacién. De este
modo, por una parte, diferencié dos grupos en cuanto a su relacion con el barrio de Muti. Por
un lado, las personas relacionadas directamente con el barrio o la escuela de Muti. Dentro de
este grupo, planteé dos subgrupos diferentes: El primero, mas numeroso, formado por el
profesorado (1), alumnado (2) y familiares (3), a los cuales interesaba plantear preguntas
semejantes para el analisis de la experiencia escolar, y el segundo menos numeroso,
constituido por el equipo directivo (4), funcionarias (5) y vecinos (6). Por otro lado, inclui a
personas no vinculadas necesariamente con la escuela y barrio de Muti, como los funcionarios

publicos (7) trabajadores de las organizaciones (8) y jovenes trabajadores (9).
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Ademas, para la elaboracion de los guiones de entrevistas se tuvo en consideracion, como ya
se ha mencionado, la existencia de personas que utilizaban habitualmente “estilos circulares
de comunicacién”, que exigian de guiones de entrevistas adaptados a su propio estilo. En este
grupo estaban los profesores de la escuela de Muti de mas edad, el funcionariado de la
escuela, la mayor parte de las familias del alumnado y el vecindario de Muti. Como al
principio no tenia identificada esta idea, apliqué un guion de entrevistas breve basado en
formato pregunta-respuesta. Esta primera experiencia, en noviembre de 2013, eliminada en el
contaje de entrevistas, fue tan negativa como reveladora. La informante empleaba mucho
tiempo en responder a las cuestiones, avanzaba respuestas a preguntas que se planteaban mas
adelante y los intentos de orientar el relato, mis interrupciones y peticiones de brevedad
fueron acogidas con asombro y contrariedad y acabaron por estropear la entrevista y, por

extension, toda la situacién comunicativa.

Con ello, rapidamente elaboré un segundo guion de entrevista aplicable a personas que
utilizaban habitualmente un estilo circular de comunicacién, basado en tres o cuatro puntos.
Este nuevo modelo fue ideado pensando en que durante el relato del informante no cabian
muchas interrupciones para orientarlo, por lo que los puntos tenian que ser genéricos pero
explicitos y claros. También introduje el criterio de preguntar sobre los sucesos en orden
cronolégico, para respetar el estilo empleado por los informantes. Eliminé también algunas
preguntas que pedian hacer comparaciones entre el presente y el pasado, que, como ya habia
observado en otras situaciones, eran Utiles para mi, pero no eran tan significativas ni claras
para los informantes. En la dinamica de estas entrevistas se presentaban previamente los
asuntos que se iban a tratar. Tras unos segundos de reflexion silenciosa por parte de la
persona entrevistada, el relato fluia, ordenado y bien elaborado.

En el caso de las personas que habitualmente utilizaban estilos lineales en las entrevistas,
como parte del profesorado, alumnado, equipo directivo y trabajadores de instituciones
publicas y organizaciones, asi como los jovenes trabajadores, se emple6 un guion de
entrevista basado en el formato pregunta respuesta. En el Anexo n° IV figuran los guiones de
entrevistas para situaciones comunicativas para cada grupo, con consideraciones sobre tipos

de comunicacion empleados.

Cabe sefialar como la elaboracion de los guiones supuso tanto un ejercicio de apertura
conceptual para crear las preguntas, asi como de reconocimiento y neutralizacion de mi

propio etnocentrismo. En esta fase, mis configuraciones sobre nociones como agravio, honor,
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responsabilidad y culpa, por poner algunos ejemplos, sufrieron una profunda revision y se

configuraron méas que nunca como nociones culturalmente construidas.
1.6.4 La Busqueda Bibliogréafica

Para la investigacion, se llevé a cabo una busqueda bibliografica orientada en dos sentidos:
En primer lugar, sobre referentes historicos, tedricos y metodoldgicos y, en segundo,

documentos producidos en el contexto de investigacion.
a) Referentes histéricos, tedricos y metodoldgicos

Para desarrollar de marco tedrico sobre Antropologia de la Educacién recurri a los trabajos de
George Spindler, para el andlisis de la funcionalidad de las escuelas en contextos
postcoloniales y para el estudio de los modos en que se transmite la cultura. También empleé
las aportaciones de Harry F. Wolcott, para la profundizacién en la manera en que se aprende
la cultura, a Henry A. Giroux para el analisis del papel de la escuela y el profesorado a John
U. Ogbu, para un acercamiento etnografico a la escuela a través de un modelo de analisis
tedrico ecoldgico-cultural, a Elsie Rockwell para el andlisis etnogréafico de la escuela que
plantea, a Pepi Soto para el analisis del profesorado y su funcion en la escuela asi como para
el estudio de la trama de los procesos de aprendizaje y adquisicion cultural. También empleé
las aportaciones de Angel Diaz de Rada y Honorio Velasco, en sus consideraciones sobre la
escuela y el espacio escolar. Ademas, para el capitulo metodoldgico, acudi a las obras de
Martyn Hammersley y Paul Atkinson, y a la compilacion de materiales que me proporciono el

profesor Aurelio Diaz Fernandez.

Para desarrollar el capitulo referido al contexto de la investigacion, recurri, por una parte, a
documentos del Instituto Nacional de Estadistica (INE) de Mozambique e informes varios de
agencias internacionales que incluian datos estadisticos sobre Mozambique, Maputo y Matola.
Muchos de los datos de agencias internacionales o0 no estaban en consonancia con los datos
del INE, o faltaban algunos: de manera general, el nimero de datos actualizados y disponibles
se reducian a medida que pedia datos més especificos de fuera de la capital del pais. La
obtencion de estos datos no fue facil y todavia a dia de hoy tengo hechas peticiones de datos
en el INE y otras instancias distritales, en particular datos sobre empleo en Maputo y Matola y
sobre equipamientos en barrios de la ciudad de Matola, que todavia no me han sido

facilitados.

Por otra parte, a pesar de que en Maputo no hay apenas librerias, mi contacto con algunos
profesores de universidad, con un parroco de Muti y la compra de libros en puestos de
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segunda mano me permitieron acceder a ejemplares de tirada limitada sobre diferentes
aspectos de la historia del pais, escritos por autores mozambiquefios que rapidamente
incorporé como fuentes casi exclusivas de informacion. Con ello, para elaborar el marco
historico del pais decidi utilizar referentes mozambiquefios como Eduardo Mondlane y José
Luis Cabaco, para proporcionar un encuadre histérico y social al proceso de la
descolonizacion. Las obras de Jose P. Castiano y Severino E. Ngoenha y Manuel Golias
fueron empleadas para enfocar el recorrido del sistema educativo en el pais y las obras de
Filipe Cipire y Antonio Rita-Ferreira para desbrozar cuestiones étnicas y culturales propias
del lugar. También fueron empleados textos del socidlogo de la Universidad Eduardo
Mondlane, Carlos Serra para aportar luz sobre la cuestion religiosa en la zona estudiada y al
escritor también mozambiquefio Mia Couto para aportar informacion sobre el contexto.
También utilicé otros referentes de fuera de Mozambique como el libro sobre la historia del
pais de Newman Newittt y estudios sobre la realidad escolar de Maputo, llevados a cabo por

diferentes entidades nacionales y extranjeras.

Uno de los aprendizajes mas valiosos que realicé durante la investigacion, fue el observar
sistematicamente como a los eventos historicos a los que quiza yo daba mucha importancia,
por su crudeza o por pertenecer a la historia reciente del pais, no siempre eran sefialados por
los informantes como los mé&s significativos en sus trayectorias vitales. Por ejemplo, el
impacto de la guerra civil que acabd en 1992, y, por tanto, vivida por la mayor parte de los
informantes no se configuraba como una experiencia aparentemente importante, y muchas
personas, incluso profesores, no sabian datar su fecha de inicio y fin. Esto se podia deber a
diferentes motivos, entre otros, posiblemente, por haberla vivido desde areas periurbanas,
donde la guerra azotd6 menos que en las areas rurales y donde provocé solamente falta de
suministros, situacion a la que decian estar acostumbrados. Otras razones se pueden encontrar
en la capacidad del ser humano en olvidar selectivamente situaciones traumaticas o dolorosas
acontecidas en su vida. Algunas personas, aun no habiendo vivido en sus carnes las
restricciones del régimen colonial portugues, si eran capaces de articularlas para describir
dindmicas actuales o expresar opiniones sobre la mentalidad de las personas del barrio.
Consideré que este hecho podia deberse a la consciencia de estar todavia sometidos a
presiones que provienen de instancias y paises extranjeros y, también posiblemente, a mi
presencia como blanca, que podia activar estos discursos. Debido a ello y a otras razones,

también decidi incorporar en el capitulo de “Contexto de Investigacion: Mozambique” las
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vivencias de los episodios histdricos de las personas entrevistadas, que, apropiandose de ellos

selectivamente, configuran con rigor el impacto de los mismos en las vidas de las personas.

a.1l) Los documentos en contexto

Respecto al tratamiento de los documentos encontrados en el contexto, han sido trabajados

segun el punto de vista que proponen Hammersley y Atkinson (1994[1983]):

(...) en vez de verlos apenas como fuentes de informacion (mas o menos sesgada), los
documentos y estadisticas oficiales deberian tratarse como productos sociales; deben ser
analizados, y no empleados meramente como productos (...) El etnografo, como
cualquier otro cientifico social puede utilizar en su provecho estos documentos oficiales.
Ademas, a través de la investigacion directa del contexto de su produccion y utilizacién,
puede estar especialmente bien situado para llevar a cabo una investigacion sistematica y
bien fundamentada que se apoye en la validez y fiabilidad de este tipo de informacion
(Ibid (1994[1983]):187-188)

Los documentos generados por y para la escuela proporcionaron una fuente de datos

importante para el andlisis de la cultura escolar. Muchos de los documentos referidos al

funcionamiento escolar no me fueron proporcionados por el equipo directivo, a pesar de

diversas peticiones, a veces argumentando que eran documentos internos y otras que no

servian a mi trabajo. La mayor parte de los documentos obtenidos, que he considerado mas

pertin

entes, manejables o interesantes para su observacion y andlisis, se encuentran en el

Anexo n° y han sido ordenados en base a diferentes criterios:

a)

b)

Producciones obtenidas en el Ministerio de Educacion (MINED) y Organizacién
Nacional de los Profesores (ONP) destinadas a escuelas secundarias: Del MINED,
Fichas y plantillas remitidas a las escuelas para rellenar datos sobre el desempefio
escolar (Anexo n° V.1), Reglamento de Ensefianza Secundaria General (2003),
Estrategia de Ensefianza Secundaria General (2009-2015), Reglamento de Evaluacion
de la Educacion Secundaria General (2010), Plan curricular de Ensefianza Secundaria
General (2007), y de la ONP, el Cddigo de Conducta Profesional de los Profesores
Mozambiquefios (2007).

Proporcionadas por la escuela proveniente del MINED: Calendario escolar afio 2013
(Anexo n° V.2) y 2014, examenes finales de la disciplina de Lengua portuguesa de la
primera y segunda evaluacién de 2013 (Anexo n° V.3), plantilla de las Actas de
Reuniones de “Grupos de disciplina” para la planificacion bisemanal que se lleva a
cabo en la escuela, tabla salarial del profesorado de secundaria de uso general (Anexo
n°® V.4), Nota Ministerial con fecha de 10/01/2014 con asunto “Referido al proceso de

premiacion de profesores” donde se especifican los criterios para ser premiado en la
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apertura solemne de la escuela, (Anexo n° V.5), Plantilla “Hoja de Observacion de
aulas” (Anexo n° V.6), Plantilla “Hoja de Clasificacion del Personal Docente” (Anexo
n° Vv.7).

c¢) Producciones obtenidas en la escuela y producidas desde el equipo directivo®:
Reglamento Interno de la Escuela de Muti (RIEM, 2010), Informe final del afio 2014
de la escuela de Muti, listado de profesorado de la escuela donde se especifica su
nombre, disciplina que ensefia, formacion académica, aulas que imparte, carga horaria,
y horas extras. Documento de conclusiones estudio historico sobre la escuela, llevado
a cabo por el equipo directivo en el afio 2013 (Anexo n° V.8), tabla de resultados
escolares de Muti correspondiente al segundo trimestre del afio 2013 (Anexo n° V.9),
Horario escolar (Anexo n° V.10), “Cuadro de Honra” con el mejor profesor, mejor
funcionario, mejor alumno de primer y segundo ciclo (Anexo n° V.11), cuadro horario
actividades extracurriculares “Limpieza” y “Deporte”, (Anexo n° V.12), Circulares
varias que avisan de que “no hay plazas en la escuela” y a personal de la escuela y

usuarios de que “la corrupcion es un crimen” en los meses de diciembre de 2013,

enero y febrero de 2014 (Anexo n° V.13).

d) Producciones obtenidas en la escuela producidas por el profesorado: Escrito ¢Como
desarrollar un pais sin pagar salarios a los profesores como corresponde? en la parte
inferior de una prueba abandonada (Anexo n° I), plan analitico de la disciplina de
Filosofia, con los contenidos dosificados del 12 al 25 de mayo del 2014 (Anexo n°
V.14), Prueba del tercer trimestre de 2015 para la asignatura de Biologia de 11° curso
(Anexo n° V.15), hojas del cuaderno de frecuencia de la asistencia del profesorado
(Anexo n° V.16)

e) Producciones obtenidas en la escuela propias del alumnado de Muti: Cuaderno de
historia de un alumno de 11° curso (Anexo n° V.17), trabajos de alumnado de 12°
clase, poesias de amor y dibujos, encomendados por el profesor de Filosofia en
noviembre de 2013 (Anexo n° V.18), trabajos de alumnado de 12° curso realizados en
una sesion de formacion en Salud Sexual y Reproductiva en diciembre de 2013
(Anexo n° V.19), carta informal de una adolescente de 11° curso encomendada por la

profesora de Lengua portuguesa (Anexo n° V.20), Carta al Director de un periédico en

“1 En la realizacion de algunas de estas podian colaborar los docentes, pero eran consideradas como producciones del equipo
directivo.
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nombre del alumnado de Muti denunciando casos de abuso y acoso sexual en la
escuela en 2012 (Anexo n° V.21)

f) Producciones de organizaciones que trabajan en el ambito educativo: Portada del
“Manual del Activista de la Geragao BIZ”, de la organizacion Pathfinder (Anexo n°
V.22), resumen de una sesion de formacion de formadores de adolescentes de la
organizacion Médicos del Mundo (Anexo n° V.23), y tabla de los resultados escolares

en Excel de todas las provincias de Mozambique elaboradas por la UNESCO.

De manera particular, las fichas de evaluacion y control del trabajo del profesorado, han sido
considerados como elementos relevantes en los términos que proponen Hammersley vy
Atkinson (1994[1983]):

(...) Los informes, entonces, son usados para convertir a los actores en “casos” con
identidades establecidas, que se adaptan a categorias “normales” o anormales segin
criterios identificables y registrables. Los informes se hacen y se usan de acuerdo con las
rutinas organizativas y dependen para su inteligibilidad de suposiciones culturales
compartidas. Los informes construyen una “realidad documentada que, por virtud de esa
documentacion, suele suponer algo asi como un privilegio. Aunque su produccién en una
actividad socialmente organizada, los informes oficiales suelen tener una especie de
anonimato que garantiza su tratamiento como informaciéon” objetiva”, basada en “hechos”
en lugar de “creencias”, “opiniones” o ‘“conjeturas” meramente personales (Ibid
(1994[1983]):191)

De esta forma, los documentos de la institucion escolar y los elaborados por las instituciones
cercanas, dibujan la realidad de la misma, y suponen referencias muy valiosas que
proporcionan ideas y sentido para analizar la realidad y las dindmicas culturales que se dan
dentro de la escuela, y serd utilizados de este modo en el capitulo “La Escuela Secundaria de
Muti”.

1.7 El tratamiento de los datos

Todas estas técnicas me permitieron de manera progresiva acceder a informacién de muchos
tipos dentro y fuera del campo. Los objetivos de la investigacion, en ocasiones, sirvieron
como guia para la agrupacion de informacion y el andlisis, y fueron matizandose a tenor de las

informaciones que iba obteniendo.

El proceso mediante el cual se captaba material empirico y se agrupaban en categorias
establecidas, o suponian nuevas categorias en el campo fue complejo y concomitante, y dificil
de explicar de manera cronoldgica. A efectos de hacerlo lo mas comprensible posible,

presentaré el proceso, primero a través de un esquema planteado desde los objetivos
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especificos de la investigacion, que anuncia los datos que precisaban cada uno de ellos y
luego, retomaré el proceso desde el momento en que, el material empirico obtenido se
organiza en categorias de analisis relacionadas con los registros de observacion y los guiones

de entrevistas aplicados en el trabajo.

Respecto al analisis desde los objetivos especificos, algunos estaban planteados desde antes
de entrar al campo, como el primero y el segundo, y los demas fueron esbozados y luego

matizados hasta convertirse en los objetivos que son ahora.

Respecto al primer objetivo especifico, “Conocer la historia del sistema educativo
mozambiquefio desde la época colonial hasta hoy, describiendo las caracteristicas de sus
etapas y diferentes exigencias y desafios” se anunciaba como un propdésito que requeria toda
la informacion referida al pasado y presente de la institucion, y solicitaba recoger
documentacidn, tanto bibliografica como en contexto. También, se requeria complementar la
informacién con los datos de las trayectorias de los entrevistados que habian estado

escolarizados y que muchos de ellos, trabajaban en el &mbito educativo.

Para el segundo objetivo, que era “Comprender algunos de los elementos del contexto en que
se inscribe la escuela y la significacion que se otorga a la escolarizacion en el barrio y en la
comunidad”, precisaba, para la primera parte, todo tipo de informacion referida al entorno
ecoldgico de la institucion: el pasado del lugar, la lengua, la comunicacién, las formas de
organizarse social y politicamente, el sistema de creencias, la educacion etc. Para ello
contaba, por una parte, con datos bibliograficos, también de tipo estadistico y por otra, con
mis propias observaciones y entrevistas en contexto. Para la segunda parte del objetivo “y la
significacion que se otorga a la escolarizacion en el barrio y en la comunidad™ era necesario
conocer, el pasado de la institucion, y el pasado de las familias relacionado con la escuela, a
través de las trayectorias escolares y personales. Ademas, era necesario disponer de datos
sobre la importancia, funcion y expectativas que otorgaban las familias a la escolarizacién de

sus hijos y la que otorgaban los propios jévenes como alumnado de la escuela.

Indagando la importancia y las expectativas asociadas a la escolarizacion, era necesario
conocer, el esfuerzo que les suponia a familias y alumnado y con ello, resultaba pertinente
conocer sus posibles estrategias de entrada y de permanencia en la institucion. Esto se
relaciona directamente con una practica que vincula ambos contextos, la corrupcién que

permite precisamente no ser expulsado o no admitido de la escuela.
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El tercer objetivo era “Identificar lo que acontece en la escuela desde dos planos: desde lo que
se dice que debe suceder en la institucion para su funcionamiento y desde lo que sucede en
ella, a través de las acciones de los agentes de la comunidad escolar” exigia un trabajo que
contase con toda la informacion sobre el funcionamiento escolar, proporcionada, por una
parte, por la documentacion bibliografica, los documentos en contexto y los relatos de la
comunidad escolar y por otra parte, por los registros de observacion de practicas sucedidas en
la escuela que pudiesen estar contenidas 0 no en esa prevision de funcionamiento, con
particular incidencia en aquellas que se daban con recurrencia cotidiana, no previstas en el

funcionamiento escrito.

De este modo, se precisaban de registros de observacién y de relatos referidos al
funcionamiento escolar formal y, por otro lado, de préacticas que se daban en la escuela que no
eran concordantes con el mismo. En este sentido cabe subrayar que la nocion
“funcionamiento escolar” hace referencia en este trabajo a esta dimension, en la que la escuela
esta regida por normas, horarios y pautas concretas de trabajo de las que luego se hace una

apropiacion particular.

Los registros de actividad observados en el aula informaban del funcionamiento de las clases
ordinarias, asi como los relatos en los que alumnado y profesorado explicaba como se
desarrollaban e incluian referencias propias a los documentos escolares como otras que
obedecian a otras referencias. Por otra parte, los relatos sobre corrupcién en la escuela, o
sobre la aplicacion de contenidos de Salud Sexual y Reproductiva también eran preciosas
fuentes de informacion para este objetivo. Ademas, se precisaba informacion sobre la

valoracion de la escuela mozambiquefia y de Muti en el contexto.

El objetivo cuarto era “Identificar algunas caracteristicas de las formas de vida en el barrio de
Muti que constituyen ‘entornos de aprendizaje’ de los que participan tanto la gente joven
como sus familias y otros miembros de la comunidad, en particular las condiciones de vida
del alumnado y de sus familias”, requeria informacion referida a las formas de vida en Muti,
desde las actividades economicas, la organizacion familiar, de las casas, la cooperacion y
ayuda mutua, los estilos de comunicacion asi como el uso del tiempo en el barrio. También
cabia conocer las précticas de corrupcion, los relatos sobre Africa y Europa, los relatos y
practicas relacionados con las creencias o la forma en que las familias trataban los contenidos

de Salud Sexual y Reproductiva en sus casas.

El quinto objetivo era “Conocer las expectativas vitales de 10s chicos y chicas, asi como las

opiniones suyas y de sus familias sobre la escuela y sobre su funcidon social”, precisaba
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informacidn sobre los desafios de la escolaridad para las familias del alumnado y ellos
mismos, asi como el significado que otorgan a la escolarizacion en clave de expectativas

sobre ellos.

También se requeria de informacion sobre la importancia de la escolarizacion, desde
instituciones y en el barrio y sobre las estrategias que llevaban a cabo, familias y alumnos
para permanecer en la escuela. Los relatos sobre el funcionamiento de la escuela y la
valoracion de la escuela de Muti también proporcionarian informacion sobre este punto, asi
como las trayectorias educativas y laborales de los adultos del barrio, ya que ponian la escuela
en relacion con otras instituciones del contexto y ofrecian ejemplos de identificacion a

familias y al alumnado donde este se podia “espejar” o no.

El sexto objetivo se centraba sobre el profesorado y se expresaba en los siguientes términos:
“Conocer las trayectorias laborales del profesorado, el significado que le da a su profesion, las
caracteristicas de su trabajo y su valoracion del papel de la escuela en la comunidad”. Este
objetivo precisaba de toda la informacion relativa al docente como individuo y sujeto cultural
e histérico como profesional que trabaja en una organizacion educativa en un contexto
determinado que le confiere prestigio. Por una parte, precisaba de los relatos referidos a sus
trayectorias educativas y laborales, y la valoracion de todos los aspectos de su trabajo en Muti
y de la propia escuela, asi como algunos elementos de sus formas de vida y estilos de
comunicacion fuera y dentro de ella. La observacion de su accion en las aulas, asi como sus
relatos sobre la Salud Sexual y Reproductiva en la escuela, la vida magica, o Africa y Europa,

entre muchos otros.
1.7.1 Analisis del contenido

Las informaciones obtenidas fueron registradas en sus correspondientes soportes, Yy
posteriormente analizadas en funcién de las categorias de analisis elaboradas durante el

proceso:

(...) el proceso de analisis implica, simultaneamente, el desarrollo de un conjunto de
categorias analiticas que capte los aspectos relevantes de esta informacion, y la
asignacion de denominaciones concretas para esas categorias” (Hammersley M.,
Atkinson, P.1994[1983]:227)

Ademéds, “Las ideas tedricas, las expectativas del sentido comun y los estereotipos tienen
frecuentemente un papel clave” (Ibid (1994[1983]:232) en la elaboracion de categorias de
analisis. En mi trabajo, por una parte, desarrollé categorias relacionadas con teorias que

orientaban mi investigacion, de forma previa a la entrada en el campo, entre ellas: “relacion
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de la escuela con otras instituciones del entorno”, “profesorado como sujeto cultural” y otras
fueron creadas a la luz de los acontecimientos en el campo, en que identificaba nuevos
elementos. Entre estas ultimas aparecen “la lucha con el papel”, “los sucesos disruptivos

respecto al funcionamiento escolar formal” o “el mundo méagico en la escuela” y otras.

Las categorias de analisis sufrieron diferentes modificaciones conforme evolucionaba la
estancia en el campo. En un principio fueron sencillas, esquematicas, y muy numerosas y, de
manera particular en la observacion de la escuela, fueron etnocéntricamente construidas en
base a un esquema de funcionamiento escolar occidental. Por ejemplo, en las observaciones
en las clases, casi siempre apuntaba “mucho ruido” o “mucha repeticion de lo mismo”. Por
sequir con estos ejemplos, el ruido, provocado por el continuo paso de camiones y la
presencia de casi 90 adolescentes en muchas clases era un elemento que claramente nadie mas
que yo percibia como disrupcion en la practica escolar. De hecho, el profesorado pocas veces
mandaba callar a alguien y cuando el alumnado hablaba y no se le oia, el profesorado le decia
“Iiigrital!!” o “!habla de verdad!!” mas dirigido a la actitud que debian tener al hablar en un
aula que sefialando el ruido externo. En las aulas, el mantenimiento o control del silencio no
era un objetivo en si, y a pesar de lo atronador que fuese, se percibia como parte del escenario
donde se aprende. En el caso de mi énfasis sobre “mucha repeticion de lo mismo” me alejaba
de la comprensién de estrategias educativas que eran operativas en entornos donde no hay
libros. Mas tarde, ademas, consegui relacionar este hecho esto con los estilos comunicativos
de Muti. En ambos casos, “ruido” y “repeticion” eran elementos exportados de mis certezas
previas, sobre como debe ser una clase y sobre como se aprende que solo luego pude darle un
sentido especifico en el contexto y comprender mas alla de mis limitaciones etnocéntricas

sobre el funcionamiento escolar.

Las primeras observaciones y experiencias en la escuela de Muti me proporcionaron
informacion sobre el funcionamiento “formal” de la escuela, a través de conversaciones y
comportamientos de los actores de la comunidad escolar y con otros aspectos derivados de las
caracteristicas del dispositivo, como sus normas, horarios y espacios. Mi progresiva
familiarizacion en la escuela me fue proporcionando otro campo de informacion, referido a
las dindmicas que se daban en la escuela y que suponian “rupturas” con respecto al
funcionamiento formal de la institucion. Con ello no me refiero solo a la 16gica adaptacion de
la institucion al contexto, que se da en cualquier realidad donde se inserte una escuela, sino a
la existencia en la institucion de formas de vida propias de los actores de la comunidad

escolar que ocupaban el espacio escolar y lo impregnaban con sus propias practicas como
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sujetos culturales e historicos, a veces completamente diferentes a las practicas derivadas o
esperadas del funcionamiento “formal”, explicito en los relatos y documentos de la
institucion.

De este modo, en un principio, quise caracterizar esta “ruptura” a través de la elaboracion de
categorias que me remitian a ambas realidades: El mundo “escuela formal” con sus
referencias asociadas, la concepcion del tiempo, del espacio, estilos de comunicacion, orden,
burocracia y planificacion y habitos y el mundo “comunidad” con su propia concepcion del
tiempo, espacio, estilos de comunicacion, trabajo y habitos. A pesar de que no creia en la
dicotomia como manera de ver la realidad, en un principio la intenté utilizar como
“herramienta”, dandome cuenta después de que era mucho mas fructifero el andlisis desde la
préctica del sujeto, que compactaba ambas realidades. Por tanto, eliminé el analisis a partir de
dicotomias y lo hice mas basado en combinacion de referencias de “diferentes universos de
sentido”. Las categorias de analisis empleadas en el trabajo fueron divididas en categorias de
observaciones en la escuela y barrio, en las entrevistas, y en los documentos, y pueden
consultarse en el Anexo n® VI. En el Anexo n® VII aparecen las categorias ordenadas por

objetivos y por referentes tedricos principales de la investigacion.
1.7.2 Triangulacién de resultados

Los datos del trabajo fueron validados en el sentido que plantean Hammersley y Atkinson,
(1994[1983)):

(...) la triangulacion de las fuentes de informacion conlleva la comparacion de la
informacion referente a un mismo fenémeno, pero obtenida en diferentes fases del trabajo
de campo, en distintos puntos de los ciclos temporales existentes en aquel lugar o, como
ocurre en la validacién solicitada, comparando relatos de diversos participantes (...)
implicados en el campo (Ibid. (1994[1983]:249).

Referente a las observaciones en el medio escolar, su acotacion espacial y el caracter ciclico
de sus actividades favorecia la observacion de situaciones similares en muchas ocasiones, las
conversaciones en la cantina bar, reuniones formales de la comunidad escolar, desarrollo de
aulas etc., eran situaciones que se reiteraban en el campo y permitian observar y extraer ideas
generales del funcionamiento de las mismas. La confianza obtenida en el campo permitia que
pudiese, de forma paralela, observar una situacion y luego oir hablar de esa situacion a los
agentes que habian participado. Ademas, el grupo que formaba la comunidad escolar
participaba en diferentes ciclos de la institucién, por ejemplo, impartia clases, vigilaba
examenes, los corregia y participaba en reuniones, lo que me permitia observar la misma

categoria o rasgo en diferentes situaciones.
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En el barrio también tuve la oportunidad de participar en diferentes conversaciones, visitar
diferentes casas y observar situaciones parecidas, como fiestas o “xitiques”, pudiendo extraer,
a pesar de las diferencias generadas principalmente por las condiciones econémicas de los
participantes, nicleos de sentido que se repetian en ellas. La verificacion de la informacion de
las entrevistas se produjo a través del cotejo de las informaciones extraidas en ellas, por una
: : : : 42
parte, de entre las informaciones proporcionadas por personas del mismo rango™ sobre la
misma pregunta, y también a través del cotejo de informacion proporcionada por personas de

diferentes rangos o ambitos hacia la misma pregunta.

La busqueda bibliografica tambien fue otro elemento de triangulacion de informacion y las
personas expresaban ideas que habia encontrado previamente en documentacion escolar o
sobre el barrio, o al reves. A veces obtenia informacion en documentos y preguntaba por ello
en la escuela o en el barrio, emergiendo sin problemas. Con ello, la documentacion especifica
ofrecia ideas que los relatos y observaciones en la escuela verificaban, con las
particularidades expresadas previamente, ya que las personas ordenaban y daban un sentido a

los eventos historicos particular.

Considero que en el caso de mi trabajo existieron varios factores que favorecieron la
veracidad de los resultados. En primer lugar, el haber tenido tiempo para familiarizarme con
el campo, seguramente me ayudo6 a plantear mejor las preguntas de las entrevistas y dar mas
foco a mis intereses. También me ayudd a aumentar el grado de confianza con la comunidad
escolar, que me sabia testigo de parte de lo que sucedia en el campo. También el factor tiempo
me ayudé a afinar las observaciones de elementos interesantes a mi trabajo y registrar mas

situaciones recurrentes en el campo.

Por otra parte, la expresividad natural de las personas ubicadas en los diferentes contextos, les
hacia compartir informacién conmigo sin grandes reservas. Ademas, muchas personas me
consideraban extrafia y con ello lograba activar discursos explicativos sobre realidades que,
aun siendo conocidas para mi, los informantes no sabian si lo eran. En estas explicaciones
sobre sus propios usos, otras personas podian intervenir contrariando una version de los
hechos, aportando mas informacién si cabe al fendmeno. Por ejemplo, los profesores me
explicaban como se desarrollaba la evaluacion del alumnado, explicando el sentido de
ponerles separados en las mesas, explicando cémo se corregia cada examen y cdémo se
puntuaban los ejercicios, dedicando mucho tiempo y esfuerzo a explicarme el sentido y los

componentes de la evaluacion, que verificaron los datos sobre el significado y los procesos de

) .
Por ejemplo “profesores” o “alumnos”.
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evaluacion del alumnado. Lo mismo sucedia en las fiestas en el barrio, donde algunos
participantes me explicaban lo que sucedia en la fiesta, desde como se hervia arroz en las
ollas, hasta como se colocaban las personas, generando versiones contrapuestas y creando un

rico relato que aportaba mas informacion a mis observaciones y preguntas.

En los ultimos meses mi version elaborada de los hechos se hacia patente en el campo y
encontraba continuas referencias, tanto en forma de accidente, como de relatos en
conversaciones, como en noticias en los medios de comunicacion, que apoyaban mis

desarrollos.

1.8 Sesgos, dificultades, limitaciones y posibilidades

El trabajo de investigacion estd evidentemente atravesado por sesgos, dificultades,

limitaciones y posibilidades que mediatizaron el trabajo de investigacion y sus resultados.
1.8.1 Sesgos

Uno de los primeros sesgos que tuve que afrontar fue el de ser una “mujer blanca que busca
algo sola”. Los desplazamientos en chapa y luego, el pasear sola por el barrio, despertaba
mucha curiosidad y evidentemente, las interacciones conmigo, estaban condicionadas por este
hecho novedoso. En cuanto a mi género, considero que se desdobl6 en dos dimensiones, por
una parte, con seguridad me acercaba a los grupos de mujeres, y por otra, considero que
activaba una percepcion de debilidad que hacia que las personas me ayudasen, me auxiliasen
y me orientasen, a veces, sin pedirlo. Ademas, la novedad de ver una mujer blanca mayor y
sin hijos activaba muchas preguntas sobre mi edad, estatus, motivos por los que no tenia hijos
y vivia tan lejos de mi familia, y se activaban muchos discursos sobre mi procedencia, mi
situacion y las diferencias que se percibian con respecto a sus vidas. Si bien aproveché el
sesgo para obtener informacion, fue evidentemente un limite en mi relacién con el resto de las

personas.

Por otra parte, el no dominar la lengua shangana, también supuso un sesgo importante:
Durante mi estancia en el pais, aprendi portugués que era la lengua de uso obligatorio en la
escuela y en el resto de las instituciones, que podia utilizar con la mayor parte de las personas,
exceptuando las mujeres mas mayores del barrio. En general, toda la comunidad educativa y

vecindario hablaba shangana y lo alternaba con el portugués segun los espacios y situaciones.
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Esto me proporcionaba alguna informacion sobre los usos de cada lengua en los contextos,

pero, evidentemente, no sobre el contenido de la informacion en el caso del shangana.

Dentro de la escuela, intenté que me ensefiasen shangana, pero parecia que nadie lo
considerase una peticion seria, y me ensefiaron solo algunas palabras y expresiones, que, lejos
de servirme para intercambios adn instrumentales, sirvieron para acercarme a algunas
personas a través de lo comico que les resultaba que yo hablase su lengua, aun pocas palabras.
Ellos me respondian también en shangana, con muestras de simpatia y carifio, pasando luego
inmediatamente al portugués. Mis intentos por escribir y memorizar expresiones en shangana
en mi cuaderno, eran considerados generalmente como una especie de capricho o curiosidad
extraiia. EI que no se permitiese el uso de esta lengua en la escuela daba cuenta del papel que

tenia en ella.

Por ultimo, otro sesgo que operd en mis relaciones en el campo los conformaron mis
prejuicios iniciales fruto de mi formacion y experiencia como educadora social en proyectos
de intervencion social: Mi idea de “cémo debia funcionar correctamente una escuela” asi
como mi mirada en clave de futura intervencién para mejorar la realidad acompafié mis
primeras observaciones aln de manera inconsciente. Liberarme de este enfoque, que me hacia
centrarme en lo que “tenia que suceder y no sucedia” y suscribir uno en que primase lo que
efectivamente sucedia en las aulas y en la escuela, configurado como contexto de aprendizaje
y adquisicion cultural principalmente para el alumnado, supuso la superacién del sesgo.
También eliminar la mirada orientada a identificar acciones para mejorar la realidad

analizada, elimind otro sesgo y proporciond al trabajo una mirada diferente.
1.8.2 Dificultades

Uno de los elementos que dificultaron mi estancia en el campo fue la falta de sefiales de
trafico y carteles de informacion en el barrio. Girar, volver, recordar lugares, orientarme en el
campo geogréafico, fue un arduo trabajo agravado por mi escaso sentido de la orientacion.
Cuando tras dos meses de trabajo en la escuela comencé a acudir a las casas del alumnado de
Muti por el barrio, la aventura se complicd en extremo. La estrategia para relajarme y seguir
para delante fue mimetizarme con el ritmo y las formas de la poblacion. Hice “como ellos
hacian” y a través de recurrentes momentos agradables de interaccion con las personas, acabé
por “ir haciendo”. Las indicaciones que recibia para llegar a las casas resultaban para mi del
todo incomprensibles y comencé a tener la extrafia sensacion de que las personas del
vecindario contaban con un espacio que ya no existia: La ausencia de carteles y

sefializaciones agudizaba la practica de la poblacion de tomar como referencias
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establecimientos de la época colonial, muchos cerrados y otros incluso derruidos. Otras veces,
las indicaciones incluian referencias botanicas como “gire donde esta la gran higuera/ el arbol
de anacardo/ el arbol de cacahuete” que yo pocas veces identificaba, y otras veces,
directamente, habian sido talados. También las referencias podian ser barracas que no suelen
tener carteles y a las que se referian como “entre por donde Dofia Rosa cocina”, o puestos de
venta donde, no estando el duefio, simplemente no existian como: “Donde Joao el costurero”,
donde el sefior Joao construia el puesto cada dia. A las pocas semanas aprendi una referencia
magnifica donde sabia acudir en coche desde la escuela que era “caballo blanco”, y que hacia
alusién a una descolorida estampa de un caballo de ese color en un edificio de la época
colonial. Posteriormente empecé a identificar los arboles por sus frutos y mejoré los
resultados. En ese momento, cuando me adentraba entre las casas, para mi era tan importante
llegar a los sitios como que las personas me localizasen para poder salir a la vuelta. Muchas
veces, dejaba el coche aparcado en patios de personas que ofrecian la sombra de los arboles
de sus quintales en las horas de mas calor y me aventuraba a pie por las callejuelas. Cuando
pedia que me acompafiaran, sucedia que muchas veces las personas no conocian los trayectos

en coche, sino solo a pie, por lo que nos volviamos a perder.

La interaccion las personas fue esencial para orientarme, sin embargo, tenia también que
orientarme en las pautas de comunicacion y de relacion en el barrio. Pronto aprendi que
pretender hablar a través de la ventanilla del coche con el motor en marcha en busca de una
instruccion nunca iba a funcionar. De hecho, tuve que abandonar la idea de que podia hacer
intercambios comunicativos breves e instrumentales. Aprendi que, para preguntar
indicaciones, tenia que aparcar mi coche en cualquier sitio, incluso dentro de la vegetacion o
encima de basura quemada y salir de él, dirigirme lentamente al grupo, bebia presentarme,
saludar a todas las personas y exponer mi situacion y mi caso. Seleccionaba a grupos de
mujeres gque imaginaba que hablarian portugués, como las vendedoras de bebidas y bollos
sentadas en las paradas de las “chapas”, y tuve la suerte de ser siempre recibida de manera
amable. Las mujeres, cuando captaban mi pregunta, despues de varias lecturas y discusiones
sobre las indicaciones que traia escritas, comenzaban a hablar entre ellas en lengua local.
Posteriormente solian mandar a un nifio a buscar a alguien que sabia y luego, al buen rato,
Ilegaba alguna persona, casi siempre hombres que me daban alguna instruccion para ir con el
coche. Por tanto, gracias a estas pérdidas acabé varias veces sentada en una caja de refrescos,
esperando a alguien y tomando las manos de alguna mujer anciana, sefial de afecto y

confianza.
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En la estacion de las lluvias, ademas, el terreno se embarraba inundando charcos y caminos y

dificultando el acceso al barrio y los movimientos dentro de él.

Por otra parte, la lenta burocracia del pais demord més tiempo de lo que esperaba mi entrada
en la escuela objeto de investigacion. La primera peticion se perdié y para la segunda,
intercedieron dos cartas de apoyo de las Dras. Aurora Gonzalez Echevarria y Pepi Soto
Marata, asi como varias personas que se encargaron de su seguimiento, lo que facilito la

obtencion del permiso de acceso al campo.

Aparte del proceso inicial de inmersion en el terreno, que me hizo repensar nociones propias,
sobre el uso del tiempo, sobre la consideracion de las relaciones jerarquicas, el encuentro con
estilos comunicativos a veces dificiles de captar y una lengua empleada en el barrio que
desconocia, encontré dificultades en el manejo emocional del choque cultural. Tal y como
indica Miquel Rodrigo (2006) la inicial incomprension de partes del comportamiento de las
personas en el campo, hizo aflorar en mi emociones negativas, de desconfianza, incomodidad
y ansiedad, que consegui superar haciendo lo posible por comunicarme con las personas de
mi entorno. Cuanto mas conocia de algunas manifestaciones culturales del entorno, méas
comprendia algunas actitudes y habia menos malentendidos en el campo. Por una parte,
necesitaba construirles como “diferentes” para mi trabajo, pero al mismo tiempo, necesitaba
reconocer nuestras similitudes en mis relaciones con ellos. El equilibrio entre ambas fuerzas
lo logré sélo con la préactica, y a través de conversaciones con Elsa Langa, que fuera del
campo, me daba informacién y explicaciones sobre algunos episodios que me habian

sucedido y con sus palabras siempre lograba tranquilizar mi ansiedad.

También al principio de mi estancia en el campo, tuve que afrontar una situacion de
enfrentamiento con el Director de la escuela. Al tercer o cuarto dia de estar en la escuela,
estando en su despacho pidiendo documentacién para mi trabajo, me dijo, visiblemente
airado, que no me tenia que dar nada. También me preguntd inquisitivamente para qué
necesitaba todo ello y que cudles eran las intenciones de mi trabajo. Una vez expresadas, y
remitiendole a mi permiso emitido por el Distrito, que también habia autorizado él, me
explicd que desde la época de la guerra civil habia habido casos de ciudadanos blancos que
Ilegaban a zonas alejadas de Maputo, que compraban un terreno para vivir y se inventaban un
trabajo o actividad pero que eran en realidad “espias capitalistas” en contra del gobierno
mozambiquefio. En ese momento, senti que podia ser expulsada de la escuela, pero sin

embargo, a la semana siguiente, el Director me dijo que podia pedir la documentacion a otra
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persona del equipo directivo® que delante de mi buscé y me proporcioné algunos datos, muy
pocos, mas por falta de ellos que por voluntad de no darmelos. Las relaciones con el Director

a partir de ese momento fueron muy cordiales.

Otra de las dificultades que me encontré fue la elaboracion de la agenda de entrevistas con el
profesorado, dificultad de la que ya era consciente previamente, gracias a mi familiarizacion
con el campo y por informaciones de otros investigadores que habian trabajado en el pais.
Esto me llevo a disefiar una tactica de encuentro y realizacion de entrevistas que eliminase la
plantificacion previa, como he desarrollado al tratar las entrevistas, con lo que casi hasta el
final no supe cual iba a ser mi muestra final de entrevistados. Esta adaptacion a las formas de

hacer en el campo, supuso una gran dosis de desconcierto y estrés en su momento.

Otro tema que se configur6 como una dificultad personal fue conocer de primera mano, a
través de las entrevistas a las alumnas, episodios de relaciones entre profesorado y alumnas y
relatos de verdadero acoso sexual por parte del profesorado hacia ellas. También, en mi
trabajo de campo, el padre de una alumna me comenté que, ante una situacion de acoso
sufrida por su hija, habia decidido cambiarla de centro y que una denuncia a las autoridades,
solo habria logrado “enterrar” a su hija. Tratando este tema con el profesorado, pude
comprobar que no existia una situacion de aparente preocupaciéon y que las denuncias o
peticiones veladas del alumnado eran continuamente desacreditadas por ellos, atribuyendo el
hecho a que las nifias provocaban sexualmente al profesorado con sus actitudes. Durante mi
permanencia en campo comprendi varios elementos del problema: Primero, que era una
situacion arraigada en el medio escolar y que, en muchos casos se trataban de relaciones en
principio consentidas por las adolescentes, que eran, en palabras del alumnado, “seducidas”
por el profesorado. En otros casos las alumnas aceptaban tener relaciones sexuales con el
profesorado a cambio de buenas notas y otro tipo de prebendas y también existian casos de
verdadero acoso sexual, basado en amenazas a las alumnas. Comprendi que, en ese contexto,
por muchas razones, era muy dificil canalizar cualquier tipo de denuncia que garantizase el no

perjudicar directamente a las adolescentes. Por ultimo, cabe decir que los relatos que escuché

43 Esta anécdota me conectaba con ideas diferentes, la primera de ella, de tipo historica: La idea del “blanco con buenas
maneras y malas intenciones infiltrado entre la poblacion negra”, forma parte de cierto relato historico del pais y se refiere a
que, durante la época colonial, los portugueses llegaron a dominar a gran parte de la poblacion africana no tanto a través de
operaciones bélicas, sino principalmente, mediante engafios burocraticos y trampas. Ademas, el partido que gobernd
Mozambique desde su independencia, el FRELIMO, era abiertamente comunista y fue victima de ataques y de operaciones
de espionaje por parte de multitud de paises colindantes (Sudéafrica, Rodesia), y otros en Europa y EEUU, que,
desestabilizandolo completamente, llevaron al pais a una Guerra Civil que s6lo terminé en en afio 1992. Actualmente el
blanco sigue siendo acusado de emplear buenas maneras en las relaciones con los mozambiquefios, pero luego, con
operaciones burocraticas, engafiar a la poblacion. También considero que conectaba con la idea del hastio de la escuela ante
la presencia invasiva de proyectos/personas externas monitoreando o controlando su trabajo y, por Gltimo y no menos
importante, con el hecho de que, posiblemente, el Director no tuviese la informacion que yo le pedia debidamente compilada
y organizada.
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fueron siempre en clave de explicacion y no de denuncia de la situacion y que, en ningun

caso, plantearon ni minimamente dar més relevancia o eco al relato*.
1.8.3 Limitaciones

Durante los meses de septiembre y principios de octubre de 2013 hubo en Matola una oleada
de violentos robos y agresiones que me mantuvieron algunos dias alejada del campo. El grupo
identificado popularmente como “G20” literalmente planchaban a las personas como forma de
tortura®™, provocando el terror entre los vecinos. Esto hizo que se formasen espontaneamente
grupos de vecinos que, en turnos, vigilaban las calles al caer la noche armados con palos y a

veces con machetes y se desaconsejara ir sola por el barrio a partir de las 16 horas de la tarde.

También en octubre y noviembre de 2013 se dio un periodo de secuestros a extranjeros en
Maputo y la zona industrial de Matola®, que no hacian recomendable desplazarse con el
coche por zonas deshabitadas, o que me mantuvo alejada del campo algunos dias. Por otra
parte, debido a motivos politicos derivados de una fuerte afrenta del principal partido de la
oposicion (RENAMO) al partido que gobierna (FRELIMO) y ante la proximidad de las
elecciones municipales del 20 de noviembre de 2013, a partir de octubre se desencadend una
ola de violencia en el pais*’. En medio del clima de tensién y de terror motivada por los
asesinatos que se verificaba en el centro del pais, durante el mismo mes de octubre se
realizaron una serie de manifestaciones ciudadanas*® y se activaron alertas que recomendaban
no circular por la ciudad. Afortunadamente, las elecciones municipales transcurrieron en un
clima de tranquilidad.

Por ltimo, cabe sefialar la imposibilidad de obtener visados de larga estancia en el pais, a
partir del segundo afio de permanencia. Durante los primeros meses, pude renovar permisos
de estancia en Mozambique cada 60 dias en la vecina ciudad de Nelspruit (Sudafrica), pero
mas adelante, tuve que desplazarme a las lejanas ciudades de Pretoria (Sudafrica) y Lilongwe

(Malawi). Para ello, me debia ausentar del campo durante periodos de 6 y 7 dias. Por Gltimo,

44 Més adelante en el trabajo, centrandome sobre este hecho, explicaré algunas de las estrategias que lleva a cabo el alumnado
para denunciar estos hechos.

% Caga aos “engomadores” na Matola e Maputo (11-08-2013) Jornal Domingo On-line. Recuperado de:
http://www.jornaldomingo.co.mz/index.php/ultima-hora/1731-caca-aos-engomadores-na-matola-e-maputo (Ultima visita 12-
01-2016)

* Dias, A. (06-11-2013) Com a onda de raptos, Maputo é agora “uma cidade-fantasma” Publico. Recuperado de:
http://www.publico.pt/mundo/noticia/com-a-onda-de-raptos-maputo-e-agora-uma-cidadefantasma-1611597 (Consultado el
12-01-2016)

4 Garcia, V. H. (27-12-2013) Mozambique, ¢al borde (nuevamente) de una guerra? El Pais. Recuperado de
http://blogs.elpais.com/africa-no-es-un-pais/2013/12/mozambique-guerra.html (Consultado el 12-01-2016)

8 Norte, S. (27-10-2013) Mozambique. “Gobierno sordo y mudo”, gritan ciudadanos en manifestacion contra la guerra.
Instituto de Estudios  sobre  conflictos y  accion humanitaria ~ (IECAH). Recuperado de:
http://www.iecah.org/web/index.php?option=com_content&view=article&id=2381:mozambigue-gobierno-sordo-y-mudo-
gritan-ciudadanos-en-manifestacion-contra-la-guerra-y-los-secuestros-&catid=15:articulos&Itemid=9. (dltima visita 12-01-
2016)
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existieron dias en los que debido a inundaciones y desprendimientos en la carretera en los
tramos de acceso a la escuela hicieron que no se pudiese transitar y fui avisada por el
profesorado del centro para no acudir.

1.8.4. Posibilidades

Como he comentado previamente, el ser una mujer blanca funcion6 en muchas ocasiones en
el campo como imén de conversaciones con personas que se preguntaban por el motivo de mi
estancia en el barrio y en la escuela. También, la percepcién de la diferencia les hizo activar
espontaneamente relatos explicativos sobre su realidad, que, de otro modo, hubiese sido mas

dificil de lograr.

En general y también debido al agradable clima durante casi todo el afio, la poblacion
resuelve gran parte de su vida en la comunidad y al aire libre, y su gusto por “las novedades”
les hace abrirse a conversaciones e interacciones con facilidad. A casi todas las personas que
conoci en Muti les gustaba pasear, charlar, reunirse, y, en definitiva, realizar actividades
relacionadas con el “convivio”, como denominan a la convivencia, y esto fue un punto a favor
de mi investigacion. Cabe destacar también la generosidad natural que encontré entre los
informantes, en cuanto a tiempo y confianza depositada en mi. La agradable acogida por parte
del profesorado, que incluyé una buena dosis de paciencia y de sentido del humor por su
parte, me facilito la posibilidad de disefiar una estrategia flexible de investigacion. El equipo
directivo, ademas, nunca puso limitaciones temporales a mi estancia y ello hizo que pudiese

contar con periodos de permanencia dilatados para observar lo que sucedia en el campo.

El tiempo de permanencia ha supuesto una gran posibilidad en la investigacién, ya que me
permitié conocer cotidianamente el funcionamiento escolar, conocer sus desafios y sus

entramados y establecer relaciones de confianza con las personas en ella y fuera de ella.

Una pequefia anécdota, que me permito explicar aqui, informa, entre otros, de cémo por
momentos fui considerada como parte de su grupo. La escuela de Muti participo en las fiestas
de Carnaval de la Ciudad de Maputo en marzo del afio 2014, y, esta actividad fue financiada
por una empresa de la zona, como es costumbre en las actividades de las escuelas secundarias.
Para la organizacion del evento, un empresario portugués blanco se acerc6 a Muti para
negociar la participacion en diferentes reuniones en las que yo asistia también en calidad de

profesora y co-organizadora del evento. Pronto me parecié que la aportacién de la empresa
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era irrisoria y descompensada con respecto a lo que se exigia a la escuela®. Cuando, en el
despacho del Director, planteé directamente al empresario que su aportacion era claramente
insuficiente, nos enzarzamos en una discusion ante una audiencia absorta. EI empresario se
zafé de mi, considerandome un escollo en su negociacion, y equipo de la escuela finalmente
acepto sus condiciones con resignacion, a sabiendas de que no era justo. Al preguntarles por
ello y plantear que nos tendriamos que haber negado, el jefe pedagdgico, carifiosamente me
dijo “Usted no sabe coémo son los blancos, querida profesora”. La idea de que los blancos con
artimafias burocraticas y econémicas siempre consiguen sus objetivos, estaba presente en la
frase. La idea de que, aun durante una milésima de segundo, me considerasen como parte de

su grupo y que el color de mi piel habia pasado desapercibido, también.

Otro aspecto que valoro como posibilidad ha sido haber tenido la oportunidad de investigar
una realidad que me atraia profundamente, rebeldndose mas alla de un interés investigador,

COmMo una vocacion persona

4 pedian que todos los alumnados vistiesen la camisa de la fabrica y que cantasen la cancién corporativa en la
representacion, a sabiendas que iba a ser retransmitido en la television y radio de Maputo, a cambio de algunas meriendas en
los ensayos y del sorteo de 12 pollos congelados entre los 200 participantes.
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1.9 El proceso de trabajo

El proceso de trabajo incluye desde el momento en que matriculo mi tesis doctoral hasta el
momento en que la deposito, e incluye los momentos expresados en la siguiente tabla. Otra

tabla posterior, detalla el trabajo de campo realizado en el barrio y en la escuela.

Tabla n°l: Proceso de trabajo

Fechas Detalle actividades

Familiarizacion con las escuelas y ciudad de Matola.
Contacto con instituciones educativas de Maputo y Matola.
Obtencidn de documentacion de las escuelas y legislacion educativa.

Septiembre 2012 . e .

: Inicio analisis cultural de los documentos educativos.

—Julio 2013 i . . . .
Elaboracion de un primer marco teorico relacionado con Intervencion
social.

Peticion de permiso de acceso al campo
Agosto 2013 Obtencion del permiso del Distrito de acceso al campo

Septiembre 2013 | Inicio trabajo de campo intensivo (Detalle Tabla n°2)

Finalizacion trabajo de campo intensivo (Detalle Tabla n°2)

Julio 2014 Vuelta de Mozambique.

Agosto 2014 Organ!zacmn de documentos etnogréficos: Documentos en contexto,
entrevistas, cuaderno de campo.

Septiembre- Primer acercamiento a los datos, planteamiento de categorias de

Octubre 2014 analisis.

Noviembre 2014 | Primera organizacion de los resultados en categorias de analisis.

Redaccién de una primera version de los capitulos en bruto sobre la
Diciembre 2014 | etnografia de la comunidad y de la escuela. Elaboracion del primer
indice o estructura del documento de tesis.

Enero y febrero Redaccidén de la primera version de la Introduccién y del capitulo de
2015 Contexto de investigacion. Revision los capitulos etnograficos.
Segunda elaboracion capitulos de tipo etnografico de la tesis.
Revision de capitulos de tipo tedrico y metodoldgico (ain sin nombre
definitivo). Elaboracion capitulo independiente sobre Contexto de la
investigacion y sobre la Educacion en Mozambique

Marzo-Julio 2015

Julio- Septiembre Redaccion definitiva de capitulos tedricos y metodologicos

2015
Tercera elaboracién de los datos etnograficos para la redaccién
. definitiva de la Etnografia de la Escuela y de la Comunidad.
Septiembre- . >
. Elaboracion de conclusiones.
Noviembre 2015

Revision capitulos de Contexto de investigacion y de la Educacion en
Mozambique.

Diciembre 2015 Primera versién del documento final.
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Enero 2015 Revision de todos los capitulos

Febrero 2015 Deposito del documento.

Fuente: Elaboracion propia

Dentro del proceso de investigacion, el trabajo de campo ocupd, desde el mes de septiembre
de 2013 hasta Julio de 2014, 10 meses y medio. Las actividades realizadas junto con los

totales de registros de observacion se expresan en la siguiente tabla:

Tabla n°2: El trabajo de campo

Observaciones en la escuela:

?Sﬁg?lrzbre Blslo| N | D E F M A My | 3| JI

Momentps _ Ev_aluacic')n _ _ Evaluacion _ Tot.

calendario Lectivo | trimestral | Matriculas | Lectivo . Lectivo

escolar y final trimestral

Registros de

observacion | o | 15| 11 | 16 12 9 8 6 7 19| 2 | (100)

diaria

(n° dias)

Procesos

observados:

Aulas lectivas | 7 | 6 6 | 2 2 3 |2 28

Evaluacion 6 7 3 2 18

Matriculas 8 8
Total Procesos observados: (54)

Total: 100 dias y registros de observacién del funcionamiento escolar cotidiano y 54 observaciones

de procesos especificos de la escuela (Aulas, evaluaciones y matriculas)
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Observaciones de actividades con la comunidad escolar fuera de la escuela:

Septiembre”13
F.] , S| O N D E F|IM A My [ J| JI T
Julio”14
Momentos Evaluacion .,
. . . . . Evaluacion .
calendario Lectivo | trimestral | Matriculas | Lectivo . Lectivo
. trimestral
escolar y final
.. 11 1
Actividades: 2| 1™ 1° 4% | 3% 1”° | & & | (14)
Total: 14 registros de observacion de actividades con la comunidad escolar

Observaciones de actividades con vecindario de Muti:

Septiembre’13 S| O N D E F| M A M J | Jl T
Julio’ 14 y
Actividades: | 1% 1% 1% (3)

Total: 3 registros de observacion de actividades con el vecindario de Muti

Observaciones de actividades en ONGs con proyectos en el &mbito de la educacién:

Septiembre'13 S| O N D E F| M A M J[J | T
Julio’ 14 Y
Actividades: 3% 2% (5)

Total: 5 registros de observacion de actividades con organizaciones con proyectos
educativos.

% Celebracion del “Dia del profesor” (12 octubre 2013) y “Baile de los finalistas™ (19 de octubre de 2013)

%! Graduacion de Master de una profesora (9 octubre de 2013)

52 “Inauguracion Solemne” del afio escolar (31 enero 2014)

58 Ensayos carnaval escuela (24, 25, 26 y 27 de febrero 2014)

% Carnaval de la Escuela en Maputo (1 y 2 de marzo de 2014), reparto de material escolar a mejores alumnos/as en la escuela
(14 de marzo 2014).

% Xitique de una profesora (24 de mayo de 2014)

% Comunién hija profesora (21 de junio de 2014)

% Fiesta despedida de la escuela (3 de julio de 2014)

%8 Xitique en Matola 27 de septiembre 2013

% Funeral en Matola 15 de marzo 2014

80 Xitique en Matola 24 de mayo de 2014

6119 de marzo de 2014: Observacién y participacion en actividad formativa de Activistas en Escuela Secundaria
“Khongolote” y Supervision actividad de SSR en Escuela Secundaria “Estrela Vermelha”. El 23 de marzo: observacion y
participacion formacion profesores en SSR, Escuela de Profesorado de Naamacha. Todas las actividades organizadas por
Pathfinder.

82 25 y 26 de junio observacién de actividades de formacion para activistas en SSR Médicos del Mundo (MDM). Charlas y
contacto con Associacdo Comunitaria de Desenvolvimento da Mulher (ACODEMU) y Associagdo Jovem Para Jovem (AJPJ)
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Entrevistas:

Septiembre”13
.. S O|N D E F M A | My J Ji Total
Julio’14
Profesorado 1 |3 1 2 3 5 15
Alumnado 11 12 23
Equipo Directivo 1 2 3
Funcionarias 2 1 3
Familias alumnado 215 7 1 15
1 1 .
Vecinos ancianos 1% (1/2) 12) | & 3
64 65

Instituciones
publicas g | 1 1] o |1 -
relacionadas con la 8 ® "
educacion
ONG:s relacionadas | 2 74

., 1 sl 4
con la educacion
Jovenes Maputo 725 2

Total: 75 entrevistas

Fuente: Elaboracion propia.

88 Entrevista al Regulo de Muti el 12.01.2014

% Primera parte entrevista a anciano vecino el 26.03.2014

8 Segunda parte entrevista a anciano vecino el 20.05.2014

% Entrevista a anciano vecino el 17.05.2014

%7 Entrevistas a Directiva (SEJT) el 15.01.2014, a Técnico (MINED) el 23.01.2014 y Directivo (MINED) el 24.01.2014
%8 Entrevista Técnico (ONP) el 27.02.2014

% Entrevista a Técnico Instituto Nacional de Estadistica (INE) el 28.04.2014

70 Entrevista a Directivo (INDE) el 24.05.2014

™ Entrevista a Técnico (CMD) el 4.06.2014

"2 Entrevista a organizador de atividades para jovenes de la Parroquia de Matola el 7.05.2014

™ Entrevistas a Técnica PATHFINDER el 23.06. 2014 y Directivo de UNESCO el 26.06.2014

™ Entrevista a Coordinadora Médicos del Mundo (MDM) 2.07.2014

™ Entrevista a j6venes trabajadores de Maputo el 15 y 16 de noviembre de 2013 respectivamente.
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2. REFERENTES TEORICOS

Para aproximarme tedricamente a la realidad objeto de esta investigacion, planteo un
recorrido desde la ubicacion del fenémeno de las instituciones escolares en contextos
postcoloniales hasta algunos aportes sobre los diferentes procesos mediante los cuales se
transmite y aprende la cultura. Plantearé un enfoque sobre el concepto de escuela y
profesorado interesante a esta investigacion y plantearé una trama tedrica y un enfoque
metodolégico de tipo etnografico para su estudio en el contexto dado. En cada apartado,
ademas, plantearé implicaciones que estos enfoques tienen para la investigacion llevada a

cabo en este trabajo.

2.1 La escuela formal en un contexto postcolonial africano

Los sistemas escolares actuales de muchos paises en el mundo tienen su origen en la
implantacion de escuelas formales por parte de los gobiernos coloniales que los gobernaron
hasta fechas relativamente recientes, como es el caso de algunos paises del continente
africano. Aun habiendo realizado modificaciones en estos sistemas escolares a partir de los
procesos de descolonizacion, estos se siguen enfrentando a grandes desafios, que dificultan su
funcionalidad en los contextos donde se inscriben. Algunas de estas dificultades derivan del
hecho de que estas instituciones no estaban conectadas en origen con las motivaciones de la

mayoria de la poblacién autdctona donde se implantaban.

89



En el caso de Mozambique, el gobierno colonial portugués establecidé a principios del siglo
XX una serie de escuelas misioneras ubicadas principalmente en las areas rurales del pais,
orientadas a la educacion del denominado “indigena” y dirigidas principalmente al
adoctrinamiento catdlico de la poblacion africana. Estas escuelas estaban en manos de la
Iglesia Catolica, eran exportadas a través de sus misiones y estaban formadas por grupos de
misioneros que proporcionaban a la poblacion africana programas de instrumentalizacion
técnica basados en la alfabetizacion basica en lengua portuguesa. Esta formacién, en palabras
de Golias, M. (1993) estaba dirigida principalmente a la “domesticacion” (Ibid. 1993:43) y
civilizacion de las poblaciones, con el cometido de “salvarles las almas” y con ello, estaban
mas centrados en su asimilacion en el sistema colonial, que en una preocupacion claramente

formativa.

Paralelamente, en las zonas urbanas, en las areas donde se ubicaban los colonos, existian
escuelas construidas a imagen y semejanza de las de las metrdpolis portuguesas y europeas,
donde los hijos de los descendientes de los colonos podian iniciar o continuar sus estudios en
un sistema educativo idéntico al que se cursaba en la metropoli portuguesa, y a las que el

alumnado acudia de forma segregada de la poblacién local.

Para Castiano y Ngoenha (2006) la incorporacién de africanos en las escuelas misioneras y
otras estructuras educativas creadas para ellos durante el periodo colonial’, estuvo
constantemente acomparada de una actitud ambivalente por parte del gobierno colonial, que,
por una parte, temia que los graduados africanos disfrutasen de posibilidades de promocién
social y con ello, se rebelasen contra el sistema colonial, por lo que siempre limité la
formacion de la poblacion nativa a los niveles més béasicos de instruccion escolar, y orientd la
formacion de tipo profesional casi exclusivamente al sector de los trabajos manuales y la

agricultura.

Progresivamente, a partir de mediados de siglo XX, el gobierno colonial, debido a su
crecimiento econémico, permitié y acelerd la “asimilacion”’ de ciudadanos nativos al
régimen colonial y con ello favorecié la integracion de una élite asimilada africana’® que vivia
en asentamientos poblacionales periurbanos, en estructuras con mas oferta formativa y laboral

gue la mayoria de los nativos que vivian en la zonas rurales. La integracion en el sistema

"8 Que se analizaran en el Capitulo “La Educacion en Mozambique”

" Estatus promovido por el régimen colonial, mediante el cual los habitantes nativos demostraban que habian adquirido los
usos y costumbres de los “civilizados”. El proceso de “asimilacion y sus requisitos aparecen en el capitulo nimero 3, sobre el
contexto de investigacion. La expresion “asimilacion” sera entrecomillada en todo el documento por representar para el
vecindario una idea ignominiosa, que evitan utilizar en sus conversaciones y entrevistas.

8 En 1950, de los 6 millones y medio de poblacién total que habfa en Mozambique, solo 4554 personas posefan el estatuto
legal de “asimilado” (Mondlane, E. (1995 [1969]: 56))
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colonial, les exigia de forma implicita, una aceptacion de la legislacion, el orden y la

cosmovision europea y mas all,

(...) un reconocimiento de la superioridad del blanco, y al mismo tiempo e
implicitamente, el desprecio hacia su cultura o, como minimo, reducir sus culturas locales
de origen a una esfera privada, fuera de la vida publica (Ibid. 2006:210).

En Mozambique, como en muchos paises colonizados en Africa, los regimenes coloniales
orientaron sus acciones a la dominacion y control de las zonas y poblaciones para su propio
beneficio, con lo que no se llevaron a cabo, tampoco en el sector educativo, medidas serias e
inversiones constantes para mejorar las condiciones de vida de la poblacion nativa. Los
establecimientos escolares para la poblacion nativa fueron escasos y de muy baja calidad, y la
experiencia de los africanos en ella se limitaba al aprendizaje del portugués, aritmética y para
profesiones que, como ya se ha indicado, orientadas al trabajo de servicio en familias y
empresas de colonos como agricultores, contratados en obras, o0 en la seguridad, dentro del
cuerpo policial, militar y guardas de seguridad y las mujeres principalmente fueron orientadas

a empleos relacionados con el cuidado y atencion de las casas de los colonos.

De este modo, mientras que en Europa la democratizaciéon del acceso a la escuela para las
masas condujo a la “formacion de una clase obrera fuerte y de élites e intelectuales culturales
criticos con la sociedad, en Africa, el sistema educativo fue un instrumento de separacion de

las élites africanas de sus raices culturales (Castiano y Ngoenha, 2006:211).

El proceso de descolonizacién de los paises africanos de sus potencias europeas alcanzé su
cénit alrededor de los afios 60 del siglo XX y este proceso incluy6 la descolonizacion de
Mozambique, firmada en 1975 tras una guerra liberacion mantenida durante casi 10 afios
entre el grupo FRELIMO™ y el régimen colonial. Tras la expulsién de los portugueses, y
frente al desafio de crear un gobierno legitimo, las élites africanas comenzaron a emular los
sistemas europeos en el planteamiento de sistemas escolares propios, a las que se sumaron
tendencias reformadoras que incluyeron el intento de desarrollar formas de educacion propias,
mas contextualizadas y responsables con el contexto donde se inscribian. Actualmente, los

gobiernos y las élites de estos jovenes paises se encuentran con:

(...) el desafio de disefiar un sistema educativo que pueda afrontar los desafios de la
modernizacion (industrializacion, racionalizacion, globalizacion etc.) y al mismo tiempo,
responsable y atento con las tradiciones locales que contintan gobernando gran parte de
la vida de las personas (Ibid. 2006:211).

Este gran desafio en paises con jovenes gobiernos independientes se agrava con la situacién

econdmica, politica y social que padecen la mayoria de ellos. La investigadora Barbara

™ Frente de Liberacién Mozambiquefia
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Trudell (2007) identifica algunas caracteristicas de diferentes sistemas educativos en los
jévenes gobiernos post-independencia de los paises en el area Subsahariana, en cuyo estudio
se incluye Mozambique. Segun la autora, el hecho de que estos paises decidiesen incorporar
como lenguas oficiales y de instruccion las lenguas colonas supone un gran desafio todavia en
la escuela. En el caso de Mozambique, un pais profundamente diverso, étnica y
linglisticamente, la mayoria de la poblacion, antes y durante la época colonial vivia en &reas
rurales y remotas, donde no tenian acceso a escuelas ni a la alfabetizacion en lengua
portuguesa; en 1974, un afio antes de la independencia, se calculaba que el 95% de la
poblacidn era analfabeta en esta lengua. EI FRELIMO, partido en el poder desde la liberacion
del pais llevo a cabo extensas camparias de alfabetizacidn en portugués a lo largo y ancho del
territorio, desde su lucha con el régimen colonial y una vez conseguida la independencia.
Todavia hoy en las instituciones escolares es obligatorio hablar portugués y este hecho es
considerado una dificultad para la instruccion en el pais, sobre todo en los niveles de

educacién primaria y secundaria, como la escuela objeto de este estudio.

La autora, aparte de la lengua, identifica otros elementos que mediatizan la experiencia
escolar de los jovenes en estos paises, como el hecho de que sean muy pobres
econdémicamente y que tengan bajas tasas de escolarizacion. Ademas, subraya el hecho de
que, de manera general, sus agendas educativas estan fuertemente orientadas hacia el
crecimiento econdmico y estrechamente vinculadas a reformas educativas basadas en la
creencia de que un mayor nivel de escolarizacion incide positivamente en el aumento del
capital econémico familiar, y con ello, en el progreso social y econdmico del pais. En el caso
de Mozambique, un pais pobre y con bajas tasas de escolarizacion, también sigue una agenda
educativa que vincula la escolarizacién con crecimiento econdmico: En el informe de Narciso

Matos de 2009 sobre “La contribucion del sistema nacional de educacion al desarrollo”®® s

e
detalla la situacion del pais, equiparandola a otros considerados estructural e histéricamente
afines, como Ghana y Sierra Leona, y plantea “la importancia fundamental de la educacion
como factor de desarrollo de las sociedades, de las familias y de las personas singulares”
(Ibid. 2009:233). En el informe se vincula directamente el nivel de escolaridad con la
disminucion del porcentaje de familias que viven por debajo del nivel de la pobreza y con la
productividad en el trabajo, incluyendo la agricultura. Se plantea que, ante niveles superiores
de escolarizacion de los trabajadores, se producen mejoras en la productividad agricola y la

dieta familiar, con lo que aumenta el bienestar en los nucleos familiares. Ademas, se relaciona

8 comunicacion presentada en el “Seminario do Gabinete de Estudos de Presidencia da Republica” el dia 5 de julio de 2009.
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el impacto del nivel de escolaridad de las mujeres sobre el bienestar de su propia familia,
reconociendo que a cuantos méas afios de escolaridad poseen las mujeres, tienen mejor
planificacion familiar, referido a tener un menor nimero de hijos, asi como que se producen
mejoras de tasas de vacunacion de hijos y se disminuyen las tasas de mortalidad materno
infantil. Por ultimo, plantea que estudios del Fondo Monetario Internacional (FMI) en paises
postcoloniales similares a Mozambique revelan que un aumento del 1% del Producto Interior
Bruto (PIB) promueve un aumento del PIB del orden de un 1,4%. Esta relacion y la
orientacion de la escolaridad al crecimiento se establecen de forma constante en los diferentes
documentos escolares en Mozambique. El pais, desde su independencia en 1975, ha realizado
fuertes avances en cuanto a la expansion de la escolarizacion en todos los niveles, partiendo
de elevadisimos niveles de la poblacion analfabeta en la fecha de su independencia y
llegando, casi treinta afios después, en el afio 2007, a valores de 82% de alumnado
matriculado en ensefianza primaria. Sin embargo, del alumnado matriculado ese afio, solo
algo més del 30% acabd los estudios. Desde 1975 también han sido patentes los esfuerzos
para formar a marchas aceleradas a personal docente y la ampliacion de la red escolar, a todos
los niveles, con la creacion de infraestructuras adecuadas para aumentar la tasa de escolaridad
y disminuir las ratios de profesor alumno que en el afio 2005 registraba unos valores de 90:1
(Matos, M. 2009:236). En la escuela objeto de investigacion las ratios en 2013 estaban
situadas en torno a los 80 y 90 alumnos por profesor.

En particular en la etapa secundaria, se han llevado a cabo intentos por expandir la red,
creando escuelas mas pequefias y mas cercanas a las comunidades apartadas de las areas
urbanas, que han permitido la entrada de méas estudiantes En ellas se han impuesto tasas de
presencia femenina en las aulas, y, en los ultimos afios, se han llevado a cabo reformas en el
curriculum escolar, para proporcionar a los estudiantes habilidades centradas en el “saber
hacer” que permitan a los graduados el aprendizaje de competencias concretas y especificas
con mas “valor de cambio” econémico fuera de la escuela (Ibid. 2009). La ensefianza técnico
profesional, también ha sufrido un proceso de reforma acelerada en los ultimos afos,
ofreciendo nuevos cursos y especialidades de cara a responder a las necesidades del mercado
de trabajo mozambiquefio. Sin embargo, tal y como se reconoce en el documento, los
elevados niveles de pobreza absoluta en este pais, asi como en otros paises de Africa
Subsahariana, impiden constantemente la expansion del derecho a la escolaridad y a la
formacion de nifios, jovenes y adultos. En el afio 2008, el 54,7%, méas de la mitad de la

poblacién vivia bajo el umbral de la pobreza absoluta, es decir, con menos de 18 meticales al
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dia (35 céntimos de euro)®! y el pais se encontraba en el puesto 175 de entre 179 paises en
indice de desarrollo humano (UNDP, 2008). Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica
(INE) del pais del afio 2007, casi el 37% de la poblacion tenia menos de 15 afios y la edad
media poblacional era de 21 afios, con lo que supone un grueso importante de poblacién en
edad escolar acudiendo a un sistema educativo con graves carencias®’. Los estudios
mencionados sobre la calidad educativa del sistema apuntan a diferentes cuestiones: Se
reconocen fuertes carencias a nivel de infraestructuras -que provocan situaciones de
hacinamiento en las aulas-, se constatan lagunas en la formacion del profesorado -que provoca
gue muchos profesores no estén capacitados para impartir sus propios programas educativos-
asi como niveles de pobreza en el alumnado -que condiciona su entrada y permanencia en los
centros educativos. Ademas, respecto a los estudiantes graduados en las distintas etapas, es
conocida la escasa calidad de su formacion. Como se reconoce popularmente, repitiéndose
como un mantra en la comunidad de Muti y reflejado en el informe anterior “muchos alumnos
de 5° clase (10 afios), no saben leer, escribir o comunicarse” (Matos, N. 2009:241)
refiriéndose siempre a la expresion en lengua portuguesa. Los intentos de aumentar la red y
proporcionar una educacion de calidad adaptada a las necesidades del pais, segun el autor, se

esta haciendo:

(...) en Mozambique, como en todos los paises en desarrollo, a cambio de sacrificar la
calidad [de la ensefianza], como respuesta a la presion de la necesidad y algunas veces
como respuesta a un compromiso serio y honestamente asumido por los gobiernos
(Matos, N, 2009:241)

Los compromisos de expansion y mejora de la calidad de la red escolar son realizados
entre instituciones puablicas de educacion del pais como el Ministerio de Educacion
(MINED) vy las agencias internacionales que, principalmente a partir de 1994, con la

democratizacion del pais, dirigen y controlan en alto grado su la agenda educativa.

Cabe recalcar que el sistema educativo que se pretende reforzar y aplicar con diferentes
medidas, en todos estos casos, no tiene sus propias raices en las culturas tradicionales de los
lugares donde se implanta, sino en el colonialismo, y que, ademas, el modelo educativo que se
pretende fortalecer y expandir se orienta en una direccién definida por una agenda global

establecida por las instituciones de cooperacién y educacion pertenecientes al norte de un

81y el 81,8% en 2008 vivia con menos de 1,82 euros al dia.

8 Algunos estudios sobre la situacién educativa en Mozambique que arrojan estos resultados son: 1. Mosse, M, Cortez E.
(2006) A Pequena Corrupgdo no Sector da Educagdo em Mocambique. Edicdo: Centro de Integridade Publica de
Mogambique” Maputo, (Republica de Mogambique) 2. Estudio sobre Educacion MOZAMBIQUE (2010) Departamento de
Cooperacion y Educacion al Desarrollo IEPALA. Coleccion Educacién Critica.Madrid (Espafia) y 3. Plano Estratégico da
Educagdo “2012-2016 (2012) Ministério da Educagdo Republica de Mogambique.
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mundo cada vez mas globalizado, al que, por otra parte, los propios miembros de las escuelas,

también en el caso de la escuela investigada, manifiestan querer pertenecer

El antrop6logo George D. Spindler en su trabajo sobre los modos en que se transmite la
cultura en los grupos humanos, se refiere al fenomeno de las escuelas en contextos
postcoloniales como “escuelas en ‘culturas en transformacion’” (Ibid. 1993[1987]:234). El
autor reconoce como una de las consecuencias del proceso de modernizacion a nivel
planetario al que asistimos, el ya no queden sistemas culturales que no hayan recibido
impactos desde el exterior, en particular desde occidente. En el contexto de investigacion, el
impacto de occidente es visible, sobre todo, en los usos de la poblacion méas joven. Evitando
el uso de dicotomias y con mucha precaucion, en el trabajo se empleara el concepto
“occidente” refiriéndose a los usos sociales y nociones que los agentes asociadas a Europa y

EEUU®,

Considerando la colonizacion como un impacto occidental, la escuela, supone en el contexto
estudiado una institucién ligada a la cosmovision europea en su origen y en parte de su
funcionamiento. Spindler plantea que, en estos contextos orientados a la modernidad y a la
globalizacion a marchas forzadas por las agendas educativas, se espera que los sistemas
escolares establecidos se conviertan en agentes de modernizacion de un nuevo orden que, en
muchas ocasiones todavia no es mas que una imagen reflejada del sistema occidental. Para el

autor, las escuelas en estos contextos suponen:

(...) agentes intencionados de discontinuidad cultural (...) que ni refuerzan los valores
tradicionales ni reclutan a los jovenes para el sistema existente. Las nuevas escuelas, con
sus curriculos y los conceptos que se hallan detras de ellos, se orientan hacia el futuro.
Reclutan a los estudiantes para un sistema que todavia no existe o que esta emergiendo
(Spindler, 1993 [1987]: 234)

En estos contextos, como el que es objeto de esta investigacion y como sefiala el autor, las
familias de estudiantes suelen considerar simultaneamente tanto la idea de que los contenidos
que se proporcionan en la escuela son completamente indtiles para las nuevas generaciones y
restan tiempo al alumnado para realizar otras cosas mas Utiles en su contexto, como la idea de
que es absolutamente necesario haber sido escolarizado o al menos estar alfabetizado para

poder subsistir en el sistema moderno donde viven.

8 En el campo, con la expresion “Europa/Occcidente” las personas se referian a elementos propios de nuestros sistemas
sociales y culturales, ajenos a los suyos, que reconocian estar presentes en ciertos &mbitos de su vida, también en sus trabajos
como agentes escolares.
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El autor prosigue el analisis del papel de las escuelas en este tipo de contextos, donde “Lo que
se ensefia, tiende a convertirse en algo formalizado y al margen de la realidad, que se instruye
de modo rigido y ritualista” (Ibid. 1993 [1987]: 236) Y prosigue:

(...) Al nifio se le coloca en un ambiente artificial, aislado, irreal y ritualizado. Asi
desarrollan auto-imagenes irreales, para que la cruda realidad irrumpa después de la
graduacion. Es entonces cuando el estudiante descubre que se le abren pocas
oportunidades (...) existen algunos puestos de oficina, pero son pocos. Muchos
graduados emigran en busca de trabajos que se correspondan a sus expectativas (...) y
acaban aceptando una ocupacion y un estilo de vida similares a los de la gente analfabeta
de su tribu que también han emigrado a la ciudad. (Ibid. 1993 [1987]: 237-238)

La escasa conexion entre las oportunidades laborales del entorno y los contenidos y
competencias en los que prepara la escuela provoca de forma masiva que la busqueda de
empleo se convierta en una ardua tarea para los graduados, que, ademas, acogen en su
imaginario, como bien dice el autor, expectativas elevadas e irreales provocadas por el mismo
sistema en el que estan reclutados, que si puede proporcionar esas oportunidades laborales en
otros contextos mas conectados a este nivel con la institucidn escolar. Spindler incide en esta
desconexion del sistema escolar con el sistema de oportunidades laborales y la influencia
dentro de la préactica educativa de un sistema ajeno al contexto como es el occidental:

(...) Como todas las instituciones que transforman los sistemas culturales, no se hallan
articuladas con otras partes del sistema en transformacion (...) la mayor parte de los
contenidos que se ensefian en las aulas son occidentales como lo es de hecho el concepto
mismo de escuela en tanto que lugar con cuatro paredes en el que maestro y alumnos se
hallan confinados todos los dias durante un cierto nimero de horas y regulados por un
rigido programa de actividades de “aprendizaje” (Ibid. 1993 [1987]:238)

El autor concluye con una aseveracion que trataré de discutir con los resultados de esta
investigacion: “en muchos aspectos, las nuevas escuelas (...) son copias inadecuadas de las

escuelas de Europa y los Estados Unidos™ (Ibid. 1993 [1987]: 238).

Anne Hickling-Hudson (2003), en su trabajo sobre la educacion multicultural, analiza la
herencia colonial en las instituciones educativas en Australia y muestra la dificultad para
innovar en la aplicacion de paradigmas diferentes al potente paradigma europeo. Para ello,
identifica como algunos elementos de la escuela tradicional europea se han fijado en practicas
de educacion y aprendizaje en escuelas alrededor del mundo, con sustratos culturales
diferentes a los europeos. La autora plantea como casi todas las escuelas al realizar
planteamientos para preparar al alumnado y al profesorado a los desafios de la era de la

[3

globalizacion, tienden a promover “un curriculum escolar impregnado de la etnocéntrica
asuncion de que el conocimiento que se genera en occidente es el mejor” (Hickling-Hudson,

2003:387). La autora, reconoce como “la escuela tradicional promueve y refuerza casi
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inevitablemente la inequidad socioecondémica” (Ibid. 2003:387) y rescata elementos del que
denomina “biorégimen escolar” que hacen pensar que, efectivamente, la escuela tradicional
como escuela europea es propia de una realidad econémica, social y politica definida, que
ahora con el impacto de la globalizacion, se esta extendiendo a marchas forzadas, a través de
la asuncion de compromisos con agencias internacionales que condicionan las inversiones en

los paises.

De esta forma, las escuelas insertadas en contextos con pautas de vida o con condiciones
sociales, economicas y politicas diferentes a las occidentales, se tornan ineficaces en la
persecucion de los fines que formalmente se plantea. En las escuelas postcoloniales, como
indica Spindler, la accion escolar llevada a cabo por sus diferentes agentes, profesorado,
alumnado y equipo directivo, podria convertirse en una especie de puesta en escena
ritualizada enfrentados a dar sentido a la institucion de la que forman parte, elemento que
intentaré discutir a la luz de los resultados de mi trabajo en Muti. La influencia de las
directrices globales en su desarrollo, consigue un impacto en su funcionamiento y sentido

nada desdefiable que Castiano analiza en los siguientes términos:

(...) La tendencia global que la escuela estd asumiendo hoy y cada vez mas, tiene varios
efectos en el disefio del sistema de educacion mozambiquefio. Porque al mismo tiempo
que se globaliza la educacion, también se globalizan algunas de las estructuras y de los
elementos fundamentales de la escuela. EI impacto de la globalizacion no esta solo bajo el
angulo de la armonizacién de los propios sistemas de educacién en si (en el sentido de
que hoy es natural que los Estados tengan un sistema de ensefianza oficial) sino también y
sobre todo en términos de estandarizacién de los procesos internos de la educacion a nivel
nacional. La creciente estandarizacion de los sistemas de educacién se puede verificar a
través de los conciertos curriculares entre los diferentes sistemas nacionales y en la
presencia mundial de organismos que sirven como “monitoria” internacional para la
educacion (por ejemplo, UNESCO, UNICEF, Banco Mundial, Organizaciones
Regionales...). De hecho, cuando hoy hablamos de la institucion “escuela” se nos ocurre
una caracteristica de un modelo de escuela que es controlado por el estado y que, por lo
menos en su fase basica, los nifios son matriculados cuando llegan a una edad, existen
clases de nifios con la misma edad y nivel de asimilacion de la materia, tenemos la
imagen de la existencia de profesores que deben ensefiar, casi todos los sistemas estan
estructurados en niveles con diferentes criterios de seleccion, en el paso de un nivel para
otro los alumnos reciben una especie de certificado que tiende a ser un pasaporte para los
niveles superiores o para el mercado de trabajo. Estos procesos y caracteristicas son
aceptados y tomados como caracteristicas de la escuela en la era de la globalizacion.
(Castiano, 2005:81-82)

Una de las consecuencias efectivas de esta idea es, en el contexto investigado, que la escuela
global se ha impuesto como la Unica realidad escolar y la reflexion sobre otro tipo de escuela
posible queda difuminada, en virtud de la necesidad de cumplir objetivos orientados a la
homogeneizacion internacional que permita un crecimiento economico para las familias, para

las comunidades y para el pais.
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La escuela mozambiquefia ha pasado de ser una escuela a imagen y semejanza del Portugal
del siglo pasado vinculada a sus motivos, a una escuela global vinculada a motivos que se
desarrollan en otro lugar, pero en todo caso, en permanente adaptacion al mundo donde se
inscribe. En ambos casos, la escuela colonial y la escuela global, no responden en principio al
sistema social, cultural y econdmico donde se inscribe ella ni su alumnado. Como plantea
Spindler, la escolarizacion puede crear una desarticulacion entre escuela y comunidad, en su
relacion con el entorno comunitario donde se inscribe, esto es, que los nifios que estan siendo
reclutados intencionalmente en un sistema cultural que es distinto del que les dio origen,
pueden sufrir un tipo de discontinuidad cultural referido a los desajustes provocados por las
diferentes pautas de vida y relaciones interpersonales que les proporcionan ambos sistemas: el
sistema de procedencia que viven y recrean en sus casas Yy en sus barrios y el que hay dentro
de la escuela, recreado por toda la comunidad escolar. Partiendo de este supuesto desajuste en
las pautas recibidas, que intentaré discutir con mi investigacion, puede inferirse también la
posibilidad del desarrollo por parte del alumnado y del profesorado de estrategias creativas de
elaboracion, articulacion e integracion de pautas de ambos mundos, el escolar y el familiar y

comunitario.

Para Spindler las “escuelas modernas”, no estdn condenadas al fracaso ya que
progresivamente, aunque de forma lenta, se van graduando grupos de personas alfabetizadas y
formadas, “con diferentes expectativas y visiones del mundo que sus padres” (Ibid. 1993
[1987]:238). Con ello, también progresiva y lentamente, aparecen y se consolidan
universidades y facultades que generan grupos de élites educadas, que en el caso del estudio
que ocupa este trabajo, desarrollan en gran medida unos modos y estilos de vida similares a
los occidentales, pero con elecciones vitales no siempre alejadas de las tradicionales de sus

comunidades.

Después de ubicar las escuelas en estos contextos denominados “sociedades en
transformacion”, donde se hace referencia a la situacion en la que la escuela no responde a las
necesidades inmediatas del contexto sino a las supuestas necesidades que surgiran después de
esta transformacion social hacia un mundo globalizado, propongo ahondar en el papel de la

escuela y dentro de ella, del profesorado, esbozando también una trama tedrica

para su estudio.
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2.2 Laescuelay el profesorado: un enfoque

En primer lugar, cabe sefialar a la escuela como un dispositivo con caracteristicas propias,
donde se lleva a cabo la escolarizacion de grupos de generaciones de un sistema social y
cultural determinado, generalmente asociado a sociedades estatales modernas, como plantea
Spindler. Estos dispositivos conviven en tiempo y espacio con otros mecanismos educativos
y, en el contexto estudiado, ha solapado y acompafiado a otras diferentes formas mediante las
cuales se llevaban a cabo procesos culturales educativos orientados a integrar a las nuevas

generaciones en los sistemas culturales de los que forman parte.

Para Henry A. Giroux (1990) las escuelas son instituciones sociopoliticas, como “lugares
econdmicos, culturales y sociales inseparablemente ligados a temas del poder y del control”
(Ibid. 1990:177). El autor Ilama a reconocer e identificar las complejas e intimas relaciones
existentes entre la institucion escolar y las instituciones econdémicas y politicas del entorno
donde estas se inscriben. De este modo, las escuelas no son meras instituciones orientadas a la
transmision y evaluacion de conocimientos para las nuevas generaciones, alejadas de las

fuerzas de poder del entorno, sino que:

(...) Las escuelas son (...) esferas debatidas que encarnan y expresan una cierta lucha
sobre qué formas de autoridad, tipos de conocimiento, regulacion moral e interpretaciones
del pasado y del futuro deberian ser legitimadas y transmitidas a los estudiantes (Ibid.
1990:134).

Las escuelas en las sociedades modernas han alcanzado un enorme éxito en sus funciones de
“(...) produccion de dominacion estatal, la (re)produccion de las desigualdades sociales y su
legitimacion puablica y la constante creacion y recreacion de naciones estatalmente
administradas” (Diaz de Rada, 2014:2). El poder estatal, sometido a sus propios intereses, se

reproduciria exitosamente a través de la escuela ya que esta tiene:

(...) la mision de definir qué debe ser considerado (...) como cultura legitima. Y al
definirla, debe acotarla y objetivarla (...) Su poder de definicion de los saberes legitimos,
sancionado por el poder del Estado, le confiere una gran ventaja en el campo de fuerzas
de la legitimacion [Citando a Bourdieu (1993) y Collins (1989) continGa]: (...) la escuela
otorga a los sujetos credenciales para hacer valer sus saberes en multiples formas de
intercambio (...) En condiciones de desigualdad de acceso a los recursos y recompensas
vitales, la cultura definida por la escuela, no es solo ya una cultura acotada y objetivada,
sino también un potente dispositivo de jerarquizacion de saberes (Ibid:41).

Sin embargo, siguiendo a Henry A. Giroux, las escuelas no se limitarian a transmitir de forma
objetiva un conjunto comun de valores y conocimientos: “la creencia de que la ensefianza
escolar se puede definir como la suma de las ofertas de sus cursos oficiales es del todo

ingenua” (Ibid. 1990:134). El autor considera que “las escuelas son algo mas que simples
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lugares de reproduccion social y cultural” (Ibid. 1990:16) con lo que critica la idea de que las
escuelas se definan solo por la ldgica de la dominacion y que los profesores sean simples
peones de la clase dominante. Reconociendo la dimension funcional de la escuela como
institucion reproductora del poder legitimado social y culturalmente entre las nuevas
generaciones, Henry Giroux define las escuelas como “lugares socialmente construidos”
(Ibid. 1990:219) de manera que funcionarian como agentes de socializacion dentro de una red
de instituciones méas amplias. De este modo, la experiencia escolar que vive la comunidad
educativa, tendria un contenido concreto, pero al mismo tiempo, el autor proporciona mas
capacidad de agencia a los sujetos, considerandoles como protagonistas de sus procesos de
escolarizacion. Para analizar el papel de la escuela en relacién a otras instituciones el autor se
centra en la idea del “curriculum oculto”, definido en oposicion al “curriculum oficial”.
Mientras este ultimo posee objetivos cognitivos y afectivos “explicitamente anunciados”, el
curriculum oculto estaria apoyado en aquellos aspectos organizativos de la vida en el aula, y
también en la escuela, que informan de nociones y conceptos que forman parte de la préctica
educativa y que, generalmente, no son percibidos ni por los estudiantes ni por los profesores.
Henry A. Giroux se centra en las aportaciones de Jackson, P.W. (1968 [1975]) y desarrolla
tres de los elementos del curriculum oculto que se darian en las escuelas modernas:
multitudes, alabanza y poder. El elemento “multitud” haria referencia al aprendizaje cotidiano
que se lleva a cabo en la escuela y en el aula, derivado de la necesidad de vivir en un entorno
multitudinario. La poblacion escolar aparece dividida en roles de poder especificos, y es entre
esta multitud, donde aprenderan a ser evaluados, a evaluar a los otros, y a ejercer cierta
violencia consigo mismos, en el sentido de obligarse a estar tranquilos, aceptar la espera,
aprender la paciencia, la vivencia del anonimato, y la eventual frustracion de tener que
renunciar a sus deseos. Esto conforma un estilo de vida dentro del aula, intimamente
relacionad con la vida social que les espera y diferente a la experiencia mayoritaria que suelen
tener en sus familias, donde su valor como sujetos posiblemente residira en si y en su
unicidad, y desde donde generalmente, el alumnado no vivird la experiencia de ser un

elemento intercambiable en medio de una multitud de semejantes.

El elemento ‘““alabanza” hace referencia a la situacion de los estudiantes como miembros
potenciales de alabanza. El alumnado aprende dentro de sus interacciones cotidianas en la
escuela y en el aula que resulta importante ser reconocido positivamente y que la fuente de
alabanza legitimada es el profesorado, que a través de sus evaluaciones emiten juicios sobre

su desempefio escolar que incluye su comportamiento en el aula. Aceptar el juego del poder y
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de la alabanza serd importante en la experiencia escolar para ser miembro funcional de la
misma. Si el objetivo es la alabanza, los estudiantes se apresuraran para identificar con cuales
comportamientos y actitudes en su contexto se producira esta alabanza. El autor recupera
estudios como los que cita de Bowles, S. y Gintis, H. (1985 [1976]) donde se identifican en
entornos escolares rasgos de personalidad, actitudes y rasgos de conducta que conducen a la
alabanza por el profesorado como “mostrarse disciplinados, subordinados, con un
comportamiento mas intelectual que emocional, trabajando duramente, con independencia de

la motivacion intrinseca para la tarea” (Ibid.1985[1976]):40).

El dltimo elemento analizado por Jackson (1968 [1975]) es el “poder”, un elemento
estrechamente vinculado a los dos anteriores. La escolarizacion proporciona la vivencia de
que hay una o varias fuentes de poder en el aula y la comprension de quién/es ejerce/n el
poder pasa por la comprensién de bajo qué estructura organizada jerarquicamente se esta
viviendo en cada momento y en cada lugar. Esto supone un aprendizaje efectivo que se lleva a
cabo por parte de todos los habitantes de las instituciones escolares, y que informan de un tipo
de sociedad concreta al que aparece vinculada: una sociedad con derechos y deberes

diferenciados y justificados en funcion de los diferentes roles adquiridos.

Identificar la estructura organizativa del curriculum oculto en las escuelas, asi como los
presupuestos politicos que lo sustentan, supone para el autor una herramienta de analisis
importante de la institucion escolar si se pretende documentar los procesos de cambio
educativo y las dificultades con las que se encuentran para llevarse a cabo. En este sentido la
etnografia que he llevado a cabo, aungque no se vertebra desde la perspectiva de Giroux,
informa de parte de esa realidad oculta, simultaneamente vivida por las personas que

componen la comunidad escolar.

Del curriculum oculto el elemento “multitud” es patente en la escuela de Muti, donde las
ratios profesor-alumno alcanzan y superan en muchas ocasiones el numero de 80. Esto genera
un estilo de vida dentro de las aulas concreto donde el alumnado deberé aprender a contenerse
y vivir en el anonimato. Relacionado con este elemento, el alumnado aprende también que es
la “alabanza” del profesorado lo que le permitira tener buenas calificaciones y poder transitar
de clase, lo que se convierte en un verdadero desafio en condiciones de multitud. Por otro
lado, el elemento “poder” es también aprendido por el alumnado: saber quién detenta el
poder, como lo ejerce y qué maneras hay para someterse o desafiarlo son aprendizajes y
adquisiciones culturales que forman también parte de la cotidianidad del alumnado de Muti,

COomo espero poder mostrar.
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2.2.1 El profesorado

Henry A. Giroux en su trabajo en el marco de la pedagogia critica, considera que los
profesionales de las escuelas, en concreto el profesorado, deben verse como “algo mas que
ejecutores profesionalmente preparados para hacer efectiva cualquiera de las metas que se les
sefiale” (Ibid. 1990:176). De este modo, si la escuela no es una maquina de producir
graduados modelados por los poderes legitimos y orientados a tareas de reproduccion de ese
propio poder, el profesorado, aun pudiendo estar influenciado por una concepcion rigida del
proceso de escolarizacion, posee de forma inherente a su condicion de sujetos una postura
definida ante la institucion escolar, que puede no ser en absoluto neutral. Giroux plantea la
necesidad de ver a los “profesores como intelectuales” para “empezar a repensar y reformar
las tradiciones y condiciones que hasta ahora han impedido que los profesores asuman todo su
potencial como académicos y profesionales activos y reflexivos” (Ibid. 1990:177). En esta
investigacion, reconociendo la capacidad del cuerpo docente para llevar a cabo acciones con
caracter de transformacion social dentro del aula, se plantea reconocer su propia capacidad de

vivir y de actuar profesionalmente en las aulas como sujetos historicos y culturales.

Desde la perspectiva de Pepi Soto (2006) el docente forma parte de “un grupo de origen con
experiencias vividas, competencias y habilidades precisas, con expectativas (...) y
motivaciones (...) y una trayectoria que va mas alld de su quehacer cotidiano en los centros
educativos” (Ibid. 2006:34). Esta aseveracion, solo en apariencia sencilla, implica una mirada
sobre el colectivo docente que les permite ser presentados como un cuerpo heterogéneo,
historico, que despliega en sus aulas sus maneras de pensar, sentir y actuar adecuadamente en
su contexto, y que las muestra y también transforma en relacion al alumnado y al resto de
habitantes de la institucion educativa. Las nociones del profesorado sobre la vida econémica,
social y cultural de su entorno impactan en el aula a través de su consideracion de sujeto y
conviven con otras nociones mas técnicas o profesionales en la accion educativa. Desde esta

concepcion, Soto propone considerar la escuela como:

(...) un contexto de aprendizaje donde tienen lugar procesos de aculturacion mutuos
donde -como en los grupos familiares (...) del alumnado, los de padres y madres y los de
cada profesor-a- se aprende a pensar, sentir y actuar adecuadamente ante las nuevas
situaciones (Ibid. 2006:32-33).

En la escuela objeto de investigacion, gran parte del profesorado y del equipo directivo
entraron en contacto con el sistema educativo a través de las instituciones segregadas del
sistema colonial. Tras la independencia tuvieron lugar nuevos sistemas educativos, que

supusieron tomas de contacto para las nuevas generaciones de profesorado que, de forma casi
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generalizada y por diferentes razones politicas y econdémicas, también adolecieron de recursos
que permitiese una formacién completa y actualizada, que les facilite hoy un éptimo
desarrollo profesional en las escuelas donde trabajan.

En la escuela de Muti el profesorado cristaliza en su practica educativa tanto sus propias
trayectorias personales, educativas y profesionales como sus propios referentes culturales,
historicos y sociales y en cualquier caso no se limitan a replicar las l6gicas y referencias de la
institucion donde trabajan, sino que, se relacionan con estas referencias de una forma

particular, imprimiendo un sello caracteristico a su trabajo en la escuela.

2.3 La trama tedrica para el analisis de la escolarizacion

La comprension de la escuela como una institucion permeable a otras instituciones sociales,
donde desarrollan su labor profesional docentes que estan embebidos de nociones en calidad
de sujetos culturales, plantea la necesidad de desarrollar una trama tedrica que permita
estudiar la escolaridad en toda su amplitud. Para ello resulta éptima la propuesta realizada por
John U. Ogbu (1993[1981]) para el analisis del fendmeno educativo, cuando propone adoptar
una concepcion global de la escolarizacion, que abarque tanto las cuestiones referidas a la
escuela en tanto que transmisora cultural, como las cuestiones estructurales que impactan en
la escolarizacion. Si bien es necesario un analisis de las pautas culturales que la escuela
transmite, incluyendo posiblemente un analisis de lo que se transmite en los ndcleos
familiares de procedencia y analizando la forma en que ambas se relacionan, el autor plantea
que es indisoluble a este trabajo un analisis de la sociedad en general y de las instituciones

relacionadas con la escuela.

Las cuestiones estructurales a considerar en el analisis incluyen los rasgos de la sociedad en
general, que conforman en gran medida las pautas de la comunidad a la que la escuela
responde. El autor pugna por incluir en los trabajos etnogréaficos en &mbitos escolares un
analisis de “el entorno ecologico, el lenguaje y la comunicacion, la organizacion social (...) la
economia (...) la organizacion politica, el sistema de creencias, el folclore, la educacion y la

socializacion (...) y otras cosas” (Ibid. 1993[1981]:148).

La trama teorica plantea realizar un trabajo de vinculacion del sistema escolar a otras
instituciones socioculturales, y dentro del sistema escolar, tener en consideracion a toda la
poblacién que lo integra, no solamente a los docentes y a los alumnos: la construccién de la

realidad educativa es una labor que realizan todos y cada uno de los integrantes del recinto
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escolar. Se trata de mostrar como la educacion esta conexionada con la economia, el sistema
politico, la estructura social local y el sistema de creencias de la gente a la que la escuela
sirve. La trama de la investigacion, con ello, debe conceptualizar también la estructura social
y “otras fuerzas macroecoldgicas que influyen en la escolarizacion” (Ibid. 1993[1981]:151).
La trama teorica es definida como una aproximacion ‘“ecoldgico-cultural” sobre la que

subyacen cuatro supuestos:

(...) 1. (...) La educacién formal estd conectada con otros rasgos de la sociedad,
especialmente con la economia corporativa y con la estructura de oportunidades
econdmicas, de una forma tan importante que afecta a los comportamientos de la escuela

(..

2. (...) la naturaleza de esta conexion tiene una historia que en alguna medida influye en
los procesos actuales de escolarizacion.

3. (...) las conductas de los participantes estan influidos por sus modelos de realidad
social (...)

4. (...) una adecuada etnografia escolar no puede reducirse a estudiar acontecimientos en
la escuela, el aula, la casa o el lugar de juegos. También se debe estudiar las fuerzas
sociales e histéricas relevantes. (Ogbu, 1993[1981]:159).

La trama teorica planteada por John U. Ogbu, a pesar de estar originariamente orientada a la
etnografia de la escolarizacién de las minorias, es perfectamente aplicable a este trabajo. Para
el andlisis del fendmeno de la escolarizacion en Muti, en Mozambique, resulta esencial
abordar esta perspectiva ecoldgico-cultural, que incluya las fuerzas sociales e historicas
relevantes, asi como la estructura de oportunidades del contexto dado, el analisis del acceso a
la escuela, de lo que sucede en el aula, asi como en la escuela en general y las relaciones entre
las pautas culturales de la comunidad y las escolares. Este analisis referido, en particular, al
alumnado puede desenmascarar que se lleven a cabo “estrategias alternativas para la
supervivencia (...) que requieren conocimientos, actitudes y habilidades que pueden no ser
congruentes con lo que el aprendizaje escolar requiere” (Ibid. 1993[1981]:168) pero que son

Utiles para permanecer en la escuela.

Ademas de la propuesta teorica del autor, cabe considerar las aportaciones de otra autora que
también incide en la necesidad de no desvincular el analisis de lo que sucede en la escuela con
el analisis del contexto donde se inscribe. El trabajo de Elsie Rockwell (1980) sobre la teoria
en la investigacion educativa, proporciona una clave importante en este trabajo: La autora
proporciona lo que ella misma define como “una alternativa tedrica-metodologica” (Ibid.
1980:37) que es util a esta investigacion y que propone introducir una perspectiva gramsciana

a la investigacion educativa. Ello implica, entre otros aspectos, la inclusion de una dimension

104



histérica para aproximarse a los fendmenos culturales. Esta dimension histérica, no
funcionaria como complemento de la investigacion, sino que se considera como un
“inevitable componente de todo proceso actual”, que exige construir un “presente historico
(...) en que se reconozcan las huellas y las contradicciones de multiples procesos de
construccidn historica y no un presente que presuponga la coherencia de un sistema social 0
cultural acabado” (Ibid. 1980:37).

Como plantea la autora, la escuela “rebasa el espacio fisico y temporal que se asigna a las
actividades formales” (Ibid. 1980:37), y superandolo, remite a otros espacios, a otras
instituciones del contexto, como al trabajo, a la politica, a la concepcion del mundo de las
personas que lo habitan y a la economia doméstica. Con ello, la autora completa la aportacion
de John U. Ogbu y perfila ain mas el enfoque con su propuesta de centrarse, para el analisis
de la escuela, en el conocimiento de los contenidos histéricos y sociales que determinan los

procesos culturales y sociales que se dan en ella.

2.4 Procesos de aprendizaje y adquisicion cultural en la comunidad y en la

escuela

En la escuela como institucion conectada con otras se llevan a cabo, pues, procesos de
aprendizaje y adquisicion cultural equivalentes a los que se dan en cualquier sistema cultural.
Para analizar como se producen estos procesos dentro de la escuela, se explicara como tienen
lugar estos procesos en los sistemas culturales y posteriormente, como se replican en

contextos mas especificos, como la escuela.

La antropdloga Teresa San Roman refiere la existencia de un proceso de adquisicion de
pautas culturales mediante la socializacion y enculturacién que nos hace convertirnos en

sujetos culturales y que configura en nosotros un “referente étnico o cultural”:

(...) Existe un referente étnico o cultural o como quiera que se acabe por llamar, en todos
y cada uno de los seres humanos, que adquirimos por medio del proceso de enculturacion
y socializacion ya que configura unas estructuras mentales, potencia unas capacidades
sobre otras, crea unos habitos duraderos, interioriza modelos de relacién entre las
personas y los valores culturales. Ese referente cultural es el que dota de sentido a la vida
de cada uno, a los hechos vitales, a los datos de la experiencia personal y colectiva. Ese
referente cultural nos permite hablar y decir con sentido, relacionarnos, el que nos
permite vivir (San Romén, 1996:107-108)
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George D. Spindler, por su parte, describidé los procesos mediante los cuales, los recien

nacidos llegan a convertirse en:

(...) seres humanos que hablan, sienten, poseen una moral, creen y valoran; de como se
convierten en miembros de grupos, en participantes de sistemas culturales” y mas alla “de
coémo los nifios y jovenes acaban deseando hacer lo que deben para que se mantenga el
sistema cultural en el que viven (Ibid. 1993 [1987]:205).

El autor plantea como funciones educativas béasicas de todos los sistemas educativos el
reclutamiento y mantenimiento cultural. De esta forma, a través de los procesos y
mecanismos de transmision cultural llevados a cabo de forma intencional, se acaban
generando actitudes emocionales de los sujetos consideradas como elementos con contenido
cultural que subyacen a la “conducta econdémica, social, politica, e incluso religiosa, de los
adultos” (Ibid.1993 [1987]:208). Con ello, a través de formas culturalmente pautadas, los
sujetos culturales comprenderian lecciones que encajarian con las diversas parcelas de su

sistema cultural total.

El autor plantea que los modos de vida cultural de cada sistema son, en el fondo, muy
parecidos entre ellos: “todos los principales sistemas culturales humanos incluyen précticas
magicas, religion, valores morales, practicas de recreo, de regulacion del apareamiento,
educacion...” (Ibid. (1993 [1987]:206). En este sentido, lo que generaria el valioso repertorio
de modos de vida cultural existente seria el contenido de cada una de estas categorias y “la
manera en que las categorias de contenido se asocian” (Ibid. 1993 [1987]:206). El autor
ilustra como los diferentes sistemas culturales provocan modos de vida diferentes en virtud de
su asociacion a diferentes tipos de “personalidad adulta preferible” (Ibid. 1993 [1987]:206). Si
el objeto de la transmisién cultural es, como plantea el autor, ensefiar a pensar, sentir y a
actuar adecuadamente en un contexto cultural determinado, el andlisis de los contenidos de las
categorias que se transmiten, la relacién entre categorias, y los resultados sobre el sujeto que
aprende, proporciona informacion acerca de muchos de los elementos de un sistema cultural
concreto. De esta manera, la perspectiva del autor refiere a similitudes y diferencias entre
sistemas cultuales atravesados por sus sistemas educativos, que, a través de diferentes
acciones con contenido especifico, nos educan para vivir en un sistema determinado. De este

modo:

(...) tanto si hablamos de sociedades en las que no hay escuelas en el sentido formal (...)
como si hablamos de sociedades en las que hay una gran cantidad de escuelas formales
especializadas, el sistema educativo se organiza para producir reclutamiento” (...) “el
sistema educativo se organiza para que el sistema cultural se mantenga” (...) “La gente
debe creer en sus sistema (...) las personas han de poseer habilidades (...) que posibilitan
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el intercambio de los bienes y servicios necesarios para que transcurra la vida en
comunidad. (Ibid.1993 [1987]:233-234).

La educacion supone una parte esencial en todos los sistemas culturales humanos, y con
independencia de los lugares, dispositivos, intencionalidades y contenidos proporcionados, es
un requisito para la vida cultural y, por tanto, para la existencia humana. Existen unas pautas
culturales compartidas y una red persistente de elementos clave constitutivos de los sistemas
educativos humanos que permiten a los nuevos miembros de una cultura aprender lo

suficiente para ser miembros de cada contexto cultural determinado (Soto, 2011).

El autor identifica técnicas educativas que poseen todas las culturas dirigidas a la educacién
de sus miembros como “la recompensa, el modelado y la imitacion, el juego, la
dramatizacion, la admonicion verbal, el refuerzo y la narracion de historias” (Ibid: 1993
[1987]: 205). Ademas, plantea como centrales los conceptos de “presion cultural” y
“continuidad y discontinuidad” (Ibid: 1993 [1987]: 205) para comprender el proceso
educativo humano. La presion cultural “sucede cuando la conducta del individuo es
constrefida por la aplicacion de nuevas normas culturales” (Ibid.1993 [1987]: 213) y los
momentos de discontinuidad suceden “en cualquier punto del ciclo vital en que se produzca
una transicion abrupta entre un modo de ser y de comportarse” (1bid.1993 [1987]:239). De
este modo, estos momentos en la vida de los miembros del grupo suponen periodos de intensa
presion cultural, en los cuales, tanto la ensefianza como el aprendizaje seran acelerados y
estaran dotados de gran valor significativo puesto que transmitiran, como se ha planteado

previamente, nuevas maneras de “ser y comportarse” dentro del grupo.

Tanto la presion cultural como la discontinuidad, manejada de manera intencional por cada
grupo cultural, provocan situaciones que informarian a cada sujeto de su nueva posicion en el
grupo, y esta, estaria definida por variables como su edad y su sexo. De esta forma, a través
de variados mecanismos intencionales dotados de contenido especifico, los grupos consiguen
facilitar la transmision cultural a cada miembro, informandoles de conductas y actitudes
correctas segln la posicion ocupada, que convierte a los sujetos en miembros del grupo

cultural en el que vive.

Tras establecer esta relacion, el autor apunta a que no existe una relacion predecible entre
aprendizaje infantil y consecuencias de la vida adulta o que, en todo caso, no es una relacion
simple. El aprendizaje que se lleva a cabo en un sistema cultural no resulta idéntico para todos
los sujetos y no les convierte en miembros del sistema con los mismos contenidos

incorporados. Ello implica la existencia de procesos personales que mediatizarian el
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aprendizaje de las distintas nociones, y por ello reconoce una dimension en los procesos de
transmision que deja espacio a la transmision cultural no consciente. Con ello, el autor plantea
que “las personas pueden transmitir cultura sin saber que lo hacen” y afade “de hecho, es
probable que la mayor parte de la cultura se transmita de esta forma mas que con una
intencion consciente” (Ibid. 1993 [1987]: 225).

Por ello, al anélisis de la transmisidn cultural, centrada en los procesos intencionales mediante
los cuales las sociedades se organizan para transmitir sus propias pautas culturales a través de
diferentes dispositivos, y que provocan que los miembros se parezcan a los sistemas culturales
en los que han sido educados, se debe ampliar el campo de analisis de aquellas pautas que el
sistema transmite de forma no intencional. Esto nos llevaria a considerar los procesos de
aprendizaje cultural que llevan a cabo los sujetos y, por lo tanto, a las aportaciones de Harry
F. Wolcott (2008 [1987]) sobre la Antropologia del Aprendizaje, asi como el desarrollo de
Soto (2011) sobre la articulacion entre las propuestas de la Antropologia de la Educacion de

Spindler y las de la Antropologia del Aprendizaje del mismo Wolcott.

Wolcott en su analisis critica la tendencia a equiparar “lo que los transmisores culturales
intentan transmitir con lo que los adquirientes culturales necesariamente adquieren” (Ibid.
2008 [1987]:25) abriendo una brecha desde donde observar los procesos mediante los cuales

los individuos, a lo largo de todo su ciclo vital, van descubriendo sobre lo que necesitan saber.

Con ello, Ilama a centrarse y preguntarse sobre los procesos de aprendizaje que llevan a cabo
los sujetos en los contextos culturales en los que estan inmersos e invita a preguntarse como
se produce el aprendizaje cultural: ;qué y como aprende el sujeto en un sistema cultural?,
¢como los sujetos extraen la légica cultural de los sistemas donde viven? ;Qué intentan
aprender los aprendices? y ¢por qué no aprenden todos lo mismo? Y también: ¢Por qué
pueden desempefiar roles y tienen competencias para los que no han sido explicitamente

ensefiados?

Para afrontar estas respuestas, el autor plantea la diferencia entre el aprendizaje y la
adquisicion cultural. Por una parte, referido al aprendizaje, plantea que parte de la cultura se
transmite a través de acciones con intencion educativa por parte de los transmisores, a través
de técnicas educativas, mediante las cuales los aprendices aprenden conscientemente nociones
culturales son capaces de explicar y de replicar. Ademas, en estos procesos, los transmisores,
son capaces de transmitir nociones culturales de forma inconsciente, que el aprendiz capta y
también es capaz de explicar y replicar a posteriori. Ambos son “conjuntos de saberes y de

comportamientos” (Soto, 2011) que los individuos son capaces de identificar y explicar, es
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decir, son conscientes, y que existen al margen de la intencionalidad educativa del sistema del
que forman parte. En esta dimension se agrupan, por tanto, todos los contenidos aprendidos
fruto tanto de intentos conscientes de transmitir cultura por los transmisores, como aprendidos
por los aprendices no debidos a esta intencionalidad deductiva, sino debidos a elementos
ambientales que se dan en estos procesos, como la organizacion del lugar, la disposicion de
los elementos en él, la lengua usada, el estilo de comunicacion, y en general de la observacion
de la situacion, en conexion con aprendizajes ya elaborados, que capta el individuo y les
permite aprender y expresar nociones aprendidas a veces alejadas de la propia intencionalidad
del transmisor. Referidos a la adquisicion cultural, el autor plantea la existencia de procesos
de transmision cultural llevada a cabo de forma no intencional mediante los cuales los
individuos adquieren nociones de forma inconsciente. De esta forma, el individuo que
adquiere no es capaz de explicitar este tipo de adquisicion y simplemente, incorporaria las
nociones adquiridas en sus relaciones y en su practica a través de un continuum vital e
interactivo con el contexto y los miembros del grupo cultural. En este sentido, los individuos
de un grupo pueden llegar a desarrollar habilidades y capacidades para los que no han sido
ensefiados de forma intencional y el propio sujeto puede no tener una memoria del acto de
aprendizaje, que formaria parte de su bagaje por el mero hecho de estar inserto en un contexto
cultural determinado. Wolcott, al ubicar todos estos procesos formula la pregunta: “;qué
aprenden los aprendices de su cultura y como y por qué los aprendices prestan atencion a unas
cosas y a otras no?” (Ibid.2008 [1987]:9). Para el autor, el aprendizaje es un proceso
enraizado en la capacidad de agencia del individuo, y el proceso por el cual se convierte en
miembro de su grupo cultural es complejo y Unico, y de ninguna forma puede reducirse a los

intentos de transmision intencional por parte del grupo.

El punto de partida del autor es el reconocimiento de que todas las personas deben adquirir un
conocimiento cultural en un sistema concreto que, por otra parte, nunca es completo, por lo
que nadie sabe todo de su sistema cultural. Wolcott en su trabajo sobre el aprendizaje se basa
en diferentes estudios antropoldgicos de autores como Sapir (1934), Keesing (1976) y
Wallace (1970) quienes plantean que una buena parte de la cultura se adquiere a través de un
proceso de descubrimiento personal y no solamente a partir de representaciones culturales que
informan explicitamente de sus contenidos. El autor plantea que, lejos de seguir la idea de que
los conocimientos se incorporan de manera pautada y gradualmente ‘“el aprendizaje se
produce en impulsos, estallidos e instantes” (Ibid.2008 [1987]:23). Con ello, los sujetos

realizan procesos personales de descubrimiento de sus propios sistemas culturales, que
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justifican la diversidad de experiencias individuales en el aprendizaje. El autor reconoce la
creatividad humana en estos procesos de aprendizaje y “la increible capacidad humana de
diferenciar la estructura regular que hace posible la cultura” (Ibid.2008 [1987]:10). Esta idea
le remite a la comparacion del proceso de aprendizaje cultural con el modelo de adquisicion
del lenguaje, que ofreceria un patron de incorporacion similar. Para él, una de las
contribuciones de la linguistica al estudio de la adquisicion de la cultura es la idea de que el
aprendiz de una lengua es un sujeto activo en el proceso de aprendizaje que “(no siempre de
manera consciente) selecciona, ordena y busca la regularidad en un bombardeo continuo, casi
aleatorio, de elementos lingiiisticos y culturales que le rodean” (Ibid.2008 [1987]:11). Dentro
de este entorno, el aprendiz debe descubrir por su propia cuenta, cbmo funciona el sistema,
debe descifrar una gramatica, una ldgica que le permita participar de ella. El autor,
continuando con la comparacion de procesos de adquisicion de una lengua con los de
adquisicion cultural en un contexto dado, remite a la idea de que en el aprendizaje de una
lengua no se aprende por “imitacion” lo que tampoco sucede en la adquisicion cultural, sino
que esta vinculado a otros procesos mentales, antes de poder asociarla con el aprendizaje
(1bid.2008 [1987]). El autor ilustra la diferencia entre adquisicion y aprendizaje cultural
utilizando una interesante analogia con el aprendizaje de lenguas, donde la adquisicion
cultural corresponderia al aprendizaje de una primera lengua, y el aprendizaje cultural
responderia al aprendizaje de una segunda. La adquisicion, por tanto, remite a un proceso
basado en estar sumergido en un sistema cultural que no siempre nos informa
intencionalmente de pautas claras, donde se realiza un proceso de descubrimiento de pautas
de sentido y, el aprendizaje cultural, remite a un proceso intencional y consciente, del que se
pueden verbalizar los avances del aprendizaje y las lagunas a través de sistemas de correccion

explicitos.

Al realizar esta diferenciacion se puede inferir que los contenidos y nociones incorporados por
cada sujeto cultural, no provienen solo de los focos ofrecidos como espacios de aprendizaje
intencionales, sino también (o incluso solamente) en sus margenes no intencionales, en forma
de elementos de los escenarios en los que los sujetos interactian en el espacio y en el tiempo
que les proporcionan, intencionalmente o no, materia prima para el aprendizaje y la
adquisicion cultural. En la escuela de Muti, como contexto educativo, las dimensiones de
aprendizaje y adquisicion cultural son claramente identificables. De forma concreta, la escuela
como institucion y el profesorado como agente, lleva a cabo acciones con intencionalidad

educativa con el alumnado, impartiendo lecciones y explicando e imponiendo las reglas de la
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institucion, que el alumnado aprende y puede ser capaz de explicitar. En estos procesos con
intencionalidad se recrean otros procesos, que responden a procesos de transmision no
intencionados, de las que el alumnado también aprende. Ademas, en la escuela se llevan a
cabo procesos sin intencionalidad educativa que generan aprendizajes inconscientes en el
alumnado, que pueden pasar a formar parte de su bagaje y ponerlos en practica en el futuro,

sin ser capaz de identificar donde han sido adquiridos.

Respecto a los protagonistas de los procesos de transmision y aprendizaje o adquisicion
cultural, Wolcott considera que existen funciones educativas asumen mejor extrafios y otras
que exigirian grados de familiaridad mas estrecha, siendo mas frecuente que el proceso fluya
desde personas de mas edad a menos edad como de hecho sucede en la escuela de Muti y esta
previsto de forma general en las escuelas. Sin embargo, atendiendo a la dimension intencional
y no intencional y consciente del aprendizaje y no consciente la adquisicion cultural, cabe
considerar que todos son sujetos transmisores y todos también aprenden o adquieren, a través
de contextos, imégenes y relaciones que permiten adquirir nociones y de completos juegos de
roles orientados a formar parte del propio sistema cultural.

Wolcott con su analisis invita a ser criticos con las situaciones de transmision educativa
intencional y aprendizaje que se dan en cada contexto y, llevandolo a la escuela, abrir brechas
que nos hagan formular preguntas esenciales a esta investigacién como: ¢;qué aprende el
sujeto de los procesos intencionales de transmisién en una escuela inserta en un entorno
determinado?, ¢cuéles son algunos de los contenidos con los que se relaciona el alumnado que
no tienen que ver con la logica que propone la escuela?, ¢cuales son algunos de los elementos
que aprende el alumnado que pueden resultar contradictorios a la légica escolar?. Y,
centrando el analisis en la institucién y el profesorado, que es a donde se ha dirigido esta
investigacion: ¢Qué transmite la escuela como institucion y el profesorado en su préctica
educativa? ¢Qué elementos sociales histéricos, politicos y culturales recreados en el recinto
escolar son sustrato de aprendizaje para el alumnado? Para responder a estas preguntas,
cabria, por una parte:

(...) reconocer tanto el protagonismo del sujeto educativo, del sujeto aprendiz, y al
mismo tiempo, la existencia de un contexto cultural en el que se producen interacciones
con voluntad transmisiva e interpretaciones y creaciones del sujeto que se autoeduca con
la experiencia de la inmersion en estimulos y saberes de distinta naturaleza (Soto,
2011:101).
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Que permitiria dar peso el protagonismo del sujeto, asi como identificar diferentes procesos
educativos y contenidos de los mismos que, en el caso de la investigacion tienen lugar en la
escuela de Muti y permiten arrojar luz sobre esta cuestion. Para ello, se utilizara la trama de
analisis tedrico donde Soto (2011) organiza, articula y sitda los diferentes elementos
constitutivos de los procesos de transmision y el aprendizaje de la cultura planteados por
Spindler (1993 [1987])* y Wolcott (2008 [1987]). Para partir del analisis cabe sefialar como
la autora incide en que “No siempre el emisor es el adulto y el receptor el nifio o nifia. El
dialogo se establece a lo largo de la vida con independencia de la edad de los sujetos. Los
ancianos también aprenden, los nifios también transmiten” (Soto, 2011:104). Es decir, que
cabe comprender el proceso de aprendizaje y adquisicién cultural como un proceso activo
llevado a cabo por todos los sujetos de un sistema cultural y que se desarrolla a través de todo
el ciclo vital, en el caso de la escuela, por parte de toda la comunidad educativa, familias del
alumnado incluidas. La siguiente figura, da cuenta de este entramado de relaciones.

Figura n°2: “Cultura aprendida, cultura transmitida”
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Fuente: Soto (2011: 104)

Los cuadros ubicados en la izquierda se refieren a la accion de los emisores, y en ella,
diferencia entre la no intencionalidad o la intencionalidad del transmisor: En el primero,
ubicado en la parte superior, aparecen los procesos de transmision de cultura no intencional,
donde la autora identifica los conceptos de “Cultura autoexhibida” proporcionados por

Spindler (1987) la “cultura que se adquiere” (Garcia y Pulido, 1994) o lo que Wolcott (2008

8 Aunque también incluye algun aporte de Garcia y Pulido (1994) referido al aparato conceptual propuesto por Spindler.
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[1987]) define como “amplios contextos generalizados de aprendizaje”. Este proceso alude a
la dimensidn representativa de la cultura, en la que los sujetos estan sumergidos en sus formas

de vida que ponen en juego en su cotidianidad.

En el segundo, debajo de este, aparecen los procesos de transmision de cultura de manera
intencional, que haria referencia a las acciones llevadas a cabo con finalidad educativa por
parte de los sistemas culturales. Wolcott (2008 [1987]) define los elementos de este plano
como “los intentos de provocar aprendizaje mediante un compromiso intencionado, la
correccion de errores y la ensefianza explicita de normas”. Spindler (1993 [1987]) los define
como “Complejos sistemas para el reclutamiento de nuevos miembros al sistema cultural y
para el mantenimiento del sistema. Incluye el disefio cultural de continuidades y
discontinuidades, la aplicacion de sanciones y otras estrategias de socializacion y ejercicio de

presion cultural hacia los aprendices™.

Los cuadros ubicados en el lado derecho del gréfico, refieren los productos de esta
transmision en los sujetos culturales, y los divide en virtud de la consciencia del receptor: En
el superior, aparece la adquisicién cultural que de acuerdo con la propuesta de Wolcott (2008
[1987]) supondria una “actividad inconsciente” donde la cual el sujeto “aprende a apreciar
todo el sistema cultural” anadiendo que “lo que se sabe mediante la adquisicion puede incluso
no saberse explicar” (Soto. 2011:104). Los elementos que forman parte de este plano son el
cuerpo de saberes y comportamientos que los sujetos incorporan no intencionalmente o de
manera inconsciente en su vida cultural y que pueden florecer o ponerse en practica en

cualquier momento, aun no siendo capaces de verbalizar su incorporacion o su dominio.

Ubicado en la parte inferior, aparece el aprendizaje cultural H.F. Wolcott (2008 [1987]),
donde figuraria lo que “puede explicarse, se sabe explicar” (Soto, 2011:104) que “cuenta con
pruebas de lo que se ha aprendido, errores corregidos y normas explicitadas por parte de los
sujetos que aprenden”. La autora, establece y reconoce las relaciones entre todas estas

dimensiones y afade:

(...) se podria pensar que cuando las personas adquieren cultura inconscientemente
pueden estar transmitiendo cultura sin saberlo, o incluso sin quererlo, y al revés, que
cuando las personas resuelven aprendizajes culturales conscientes e intencionados pueden
devenir transmisores intencionados de cultura. Reciprocamente, las personas pueden
transmitir cultura con intencién educativa sin ser conscientes de su propio aprendizaje
cultural y, aun siendo conscientes de él, transmitir cultura sin saberlo (Ibid. 2011:103)
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