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Que el “Otro” no sea nadie propiamente hablando, ni usted ni yo, significa que es una estructura
que se encuentra solamente efectuada por medio de términos variables en los diferentes mundos
perceptivos —yo para usted en el suyo, usted para mi en el mio. No basta siquiera con ver en otro
una estructura particular o especifica del mundo perceptivo en general; de hecho, es una
estructura que funda y asegura todo el funcionamiento del mundo en su conjunto. Y es que las
nociones necesarias para la descripcion del mundo (...) permanecerdn vacias e inaplicables, si el
“Otro” no estuviera ahi, expresando mundos posibles.

(Deleuze Gilles, 1988)



PRIMERAS PALABRAS

Es imposible pensar la escritura como un acto mecanico en el cual plasmamos y
transmitimos ideas, teorias y conceptos asi sin mas, como si no estuviéramos atravesadxs
por la realidad, como si la escritura no fuera un momento dinamico y reflexivo donde se

condensa todo aquello que leemos, pensamos, sentimos y hacemos.

No fue una tarea facil decidir qué era aquello que queriamos comunicar en este
escrito, separar cuestiones que se dieron todas juntas. Esta tesina es el resultado de nuestra
préactica pre-profesional de la Licenciatura en Trabajo Social realizada en la escuela Dr.
Albert Bruce Sabin de la ciudad de Cérdoba durante el afio 2018. Es producto de muchas
horas de encuentro con estudiantes y docentes de los quintos grados, de innumerables
autorxs y textos que leimos y re-leimos; de escribir, borrar y volver a escribir, palabras que
hablan de otrxs y que, a su vez, hablan de nosotrxs.

Continuamos reflexionando mientras escribimos estas primeras palabras vy
pensamos en la escuela como el lugar que nos introdujo al mundo de la lectura y la
escritura, que aun hoy, a pesar de la debacle que enfrenta el sistema educativo, sigue siendo
un espacio trascendental en la vida de quienes por ahi transitan, posibilitando la lectura no

solo de textos, sino de mundos.

La escuela nos volvio a abrir las puertas, esta vez para una experiencia diferente, la
de llevar a cabo una propuesta Intercultural desde la Educacion Popular con el propésito de
recuperar saberes y experiencias particulares de Ixs nifixs que alli concurren. A lo largo del
proceso de practica fue insoslayable intentar desentrafar las estructuras coloniales que se

encuentran instituidas en los modos de entender y relacionarnos.

Debimos reconocer que los conocimientos que traemos Y el lugar desde donde nos
paramos estan permeados por la Colonialidad, por lo que nos vimos interpeladxs en
innumerables ocasiones a des-andar nuestros caminos para pensarnos Yy re-pensarnos,

confirmando la idea de que el ensefiar no existe sin el aprender.

Finalmente decidimos que este escrito reflexione sobre las multiples dimensiones

que posibilitaron e imposibilitaron la realizacion de una propuesta Intercultural desde la



Educacién Popular en la escuela Dr. Albert Bruce Sabin. Dimensiones relacionadas con las
caracteristicas que asumid en los procesos educativos de Ixs nifixs, a las formas de
posicionarnos como equipo de tesistas en el proceso, los modos en que Ixs docentes se
vincularon con la propuesta intercultural y los condicionamientos de la estructura escolar y

el contexto.

Dicha propuesta se elabord desde una triple interseccion: el contexto donde estuvo
inserta la practica, los marcos tedricos seleccionados y lo que pasé realmente en esas aulas
en el proceso de intervencion. Como fuentes de informacion utilizamos los materiales que
produjimos a partir de técnicas cualitativas: observacion participante de clases, entrevistas
en profundidad y registro de los talleres llevados a cabo.

Quien lea esta tesina, se encontrara con cuatro partes

Un primer capitulo que introduce las teorias decoloniales como marco teorico-
epistémico y que plantea la necesidad de pensar un Trabajo Social decolonial, donde
introducimos la idea de re-pensar las estructuras sobre las que se fundan las Ciencias

Sociales y la localizacion geopolitica de las mismas.

El segundo capitulo intenta desentrafiar las herencias del sistema educativo
argentino en la Escuela Dr. Albert Bruce Sabin, para lo cual realizamos un recorrido por las
politicas educativas y los modos de tratar las diferencias que tuvo la escuela argentina
desde la Ley N° 1.420 promulgada en el afio 1884, hasta la vigente Ley de Educacion

Nacional N° 26.206 sancionada en el afio 2006.

En el tercer capitulo presentamos el contexto en el que se llevo a cabo nuestra
préctica, haciendo hincapié en los modos a través de los cuales la Escuela Dr. Albert Bruce
Sabin ha intentado abordar las diferencias. Ademaés, desarrollamos detalladamente nuestra
propuesta de intervencion y exponemos los conceptos de Interculturalidad y Educacion

Popular como ejes tedricos fundantes.

Entendiendo que no hay un solo modo de hacer Interculturalidad, en el cuarto

capitulo damos cuenta de las caracteristicas particulares que asumi6 la practica de



intervencion. Para ello analizamos las mdltiples dimensiones que posibilitaron e

imposibilitaron Ilevar a cabo una propuesta Intercultural desde la Educacion Popular.

La perspectiva desde la que realizamos la tesina nos llevd mayoritariamente a
dialogar con autorxs de Latinoamérica que, al producir desde y para el Sur, enriquecieron el

analisis critico y situado de las realidades que nos interpelaron a lo largo de este proceso.

Antes de adentrarnos en la lectura, queremos pedir a quienes estén leyendo que
sepan disculpar las impertinencias: decidimos dejar de lado la economia del lenguaje para
otorgarle un posicionamiento activo a la cuestion de género. Elegimos nombrar a Ixs
autorxs con nombre y apellido, ya que las mismas estructuras de la Colonialidad nos han
hecho creer durante mucho tiempo que Ixs Unicxs capaces de producir conocimientos

cientificos validos son los hombres, invisibilizando el aporte que realizan identidades otras.

Entendemos que el lenguaje es un campo de disputa y poder, donde se reflejan y
preservan las estructuras sociales. En esta tesina queremos plantear el lenguaje como una
resistencia a la gramatica y en este marco utilizaremos la letra x como una forma de
interpelar a Ixs lectorxs y hacer explotar las estructuras coloniales y binarias que se

esconden detras de sus reglas. El lenguaje tiene limites, invisibiliza y homogeniza.

No es banal hablar desde formas otras, el lenguaje no es inocuo, es capaz de herir y
lastimar dejando marcas que constituyen nuestras identidades. Somos seres lingisticos,

toda nuestra relacion con el mundo es por medio del lenguaje.



CAPITULOI

ROMPER LOS ESQUEMAS: COMO PENSAR Y RE-PENSAR LAS
ESTRUCTURAS SOCIALES

“Hasta el mapa miente. Aprendemos la geografia del mundo en un mapa que no muestra el
mundo tal cual es, sino tal como sus duefios mandan que sea. En el planisferio tradicional, el que
se usa en las escuelas y en todas partes, el ecuador no esté en el centro, el norte ocupa dos tercios
y el sur, uno. América Latina abarca en el mapamundi menos espacio que Europa y mucho menos
que la suma de Estados Unidos y Canada, cuando en realidad América Latina es dos veces mas
grande gue Europa y bastante mayor que Estados Unidos y Canada. EI mapa, que nos achica,

’

simboliza todo lo demds.’
(Lander Edgardo, 2000)

Empezaremos presentando la teoria decolonial como marco tedrico epistemoldgico
de esta tesina, ya que nos sirve para identificar como la Colonialidad, se inscribe en los
mecanismos de produccion y reproduccion que estructuran y condicionan los modos de

vinculacion entre sujetxs.

Con la colonizaciéon de América y la codificacion de las diferencias entre
conquistadxs y conquistadorxs se estructura un sistema diferencial entre personas a partir
de la idea de raza, constituyéndose en el principal instrumento de justificacién de la
dominacion social. Este proceso es denominado Colonialidad e implica una clasificacion
que establece una diferenciacion entre superiores e inferiores, resultado de cuestiones
supuestamente bioldgicas, que constituyen las dimensiones materiales y subjetivas de la

cotidianeidad de las personas hasta la actualidad.

La colonialidad opera a través de la naturalizacion de jerarquias raciales que
posibilitan la reproduccion de relaciones de dominacion territoriales y epistémicas
que no solo garantizan la explotacion por el capital de unos seres humanos por otros
a escala mundial, sino que también subalternizan y obliteran los conocimientos,
experiencias y formas de vida de quienes son asi dominados y explotados. (Restrepo
Eduardo, 2013, p. 3)

La conquista de América ademas significo que el sistema capitalista se haga
mundial y la Colonialidad fue uno de los patrones de poder fundamental para sostenerlo.

Las relaciones que fue fundando respondian a las necesidades del capitalismo de
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subalternizacién y periferizacion racial, geopolitica, cultural y epistémica que establecio
Europa como centro (Walsh Catherine, 2007). Este sistema- mundo usé como herramienta
la elaboracién y formalizacion de un Unico modo de conocer considerado racional y

universalmente valido, invisibilizando los procesos de construccion de identidades.

A fines de la década de 1940, diversos estudios cientificos demostraron la invalidez
de la dimension de raza como categoria biologica, en la medida que existe una amplia
variedad interna dentro de cada poblacion que conforma un mismo grupo racial especifico
(Mazettelle Liliana y Sabarots Horacio, 1998). Sin embargo, esto no implicoO que se
desvanecieran las estructuras que a lo largo de estos siglos ubicaron a individuos con
determinados rasgos fenotipicos por encima de otrxs, sino que la dimension de raza muté a
una categoria social arbitraria que sigue operando como instrumento de dominacién,

diferenciando a grupos poblacionales como inferiores o superiores.

La categoria de raza se articula con otras como género, sexualidad, lugar de origen,
edad, entre otras, que ubican a Ixs sujetxs en determinada posicion. Las teorias
interseccionales nos ayudan a entender esto: “la raza, la etnicidad y el género son
socialmente construidas, constituyendo no so6lo identidades individuales sino también

principios de organizacion del sistema social” (Magliano Maria, 2015, p.693).

Siguiendo a Catherine Walsh (2007), podemos distinguir tres esferas que
contribuyen a la perpetuacion de la Colonialidad y la subalternizacion. La primera remite a
una categoria de Anibal Quijano (2014): la Colonialidad del poder, en la cual el autor
identifica ambitos de existencia social a partir de los cuales se reproducen las relaciones de
dominacién y explotacion: el trabajo y sus productos, la naturaleza y sus recursos de
produccion, el sexo y la reproducciéon de la especie; la subjetividad y sus productos

materiales y simbdlicos, la autoridad y sus instrumentos coercitivos.

La Colonialidad del poder instaur6 una estratificacion donde lo blanco- europeo se
posiciona como superior, mientras que lo negro e indigena como inferior. Esta
institucionalizacion de la dimension racial fue el fundamento de un posicionamiento

jerarquico en los campos del saber. Colonialidad del saber impone un conocimiento
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supuestamente cientifico Unico, neutral y universal, descartando por completo la

produccion alter como conocimiento y por lo tanto la intelectualidad de sus creadorxs.

En el colonialismo la negacion (de la produccion intelectual alter) solo necesitaba
como argumento el color de piel, hoy se manifiesta de maneras mas sutiles, pero no
por eso menos racistas. Los conocimientos subalternos no se rechazan ahora bajo la
premisa de raza, se rechazan ahora bajo la premisa del saber cientifico, saber
supuestamente objetivo, neutral y deslocalizado. (Baquero Sergio, Caisedo Ortiz
Julian y Rico Noguera Juan, 2015, p.79)*
La tercera dimension es la de la Colonialidad del ser que hace referencia a la
experiencia vivida del colonialismo, la invisibilidad y la deshumanizacion como formas de
control y persecucion de diferentes subjetividades, formas en las que la Colonialidad del

poder y del saber se encarna en las vidas de Ixs sujetxs (Walsh Catherine, 2007).
1. Una critica in- surgente y urgente

Las Ciencias Sociales, como productoras de realidades y subjetividades, fueron
fundadas sobre el discurso moderno y por lo tanto llamadas a reproducir y también crear
nuevas formas de clasificacion colonial. Ellas no escaparon a las estructuras de la

Colonialidad.

Se consideran ciencias universales y neutrales, perdiendo de vista que sus productos
tedricos y discursivos tienen efecto en la realidad social: “si se quiere, en términos
kantianos, la realidad es un noimeno, es decir materialidad inabordable si no es “por medio
de’ un discurso que lo coagule, lo ordene, lo signifique” (Hermida Eugenia, 2017, p.133)2
Las Ciencias Sociales entonces, contribuyen a la reproduccién del orden colonial
estableciendo los limites que clausuran el acceso a realidades y experiencias sociales

diversas que generan epistemologias otras, produciéndolas activamente como ausentes.

Estas teorias sociales, que se gestan desde la concepcion de un centro a partir del
cual se mide todo lo demas, condicionan la relacién entre sujetx-objeto y sujetx-sujetx; a

partir de ellas leemos la realidad desde los problemas surgidos en otro contexto distinto al

! Los paréntesis son nuestrxs.
2 Tanto las comillas como las cursivas pertenecen a la autora.

12



nuestro, en ocasiones sin mediarlas con el territorio en que nos insertamos. Lo producido no
es ajeno a las condiciones de su produccion, no solo en términos geograficos, sino también

sociales, histéricos, politicos, de género y generacion, etc.

Hacen faltan teorias que permitan evidenciar la diversidad de mundos que existen
méas alld del centro, construyendo discursos contra-hegemdnicos que recuperen las
especificidades de los contextos y sitien las practicas humanas. Esta localizacion del
conocimiento desafia la nocién de universalidad y neutralidad que postula el conocimiento
cientifico. “La critica descolonial es in-surgente y urgente. Abre una serie de procesos de
reflexion y accion que se desprenden como energia liberada del horror sisteméatico de un

sistema opresivo” (Hermida Eugenia, 2015, p. 69).

Entendemos que es fundamental la contribucion que hace Boaventura De Sousa

Santos para pensar la decolonizacion de las Ciencias Sociales:

La racionalidad que domina en el Norte ha tenido una influencia enorme en todas
nuestras maneras de pensar, en nuestras ciencias, en nuestras concepciones de la
vida y el mundo. A esta racionalidad — siguiendo a Gottfried Leibniz- la llamo
indolente, perezosa. Esta racionalidad que no se ejerce mucho, no tiene necesidad de
gjercitarse bastante (...) Entonces, lo que estoy intentando hacer aqui hoy es una

critica a la razon indolente, perezosa, que se considera Unica, exclusiva. (2006, p.

20)

La razén indolente se manifiesta de dos formas: la razén metonimica y la razon
proléptica. La primera refiere a los modos de entender el presente desde una racionalidad
que lo contrae, disminuye y sustrae, intencionalmente deja por fuera realidades y
experiencias otras, tornandolas invisibles. A su vez, oculta siempre una jerarquia que
establece dicotomias que aparentan simetrias, lo que conlleva a la naturalizacion de

relaciones de dominacion.

La razon proléptica plantea que “nuestra razon occidental es muy proléptica, en el
sentido de que ya sabemos cual es el futuro: el progreso, el desarrollo de lo que tenemos
(...) es un tiempo lineal que de alguna manera permite una cosa espantosa: el futuro es

infinito” (De Sousa Santos Boaventura, 2006, p. 21).
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La modernidad ha desplegado, y aun hoy despliega, mecanismos reduccionistas de
la realidad que invisibilizan y deslegitiman otros modos de ser y hacer que escapan de la
racionalidad dominante. Para problematizar esta razon, retomaremos la Sociologia de las
Ausencias propuesta por el autor, que consiste en un procedimiento que “intenta mostrar
que lo que no existe es producido activamente como no existente, como una alternativa no
creible, como una alternativa descartable, invisible a la realidad hegemonica del mundo”

(20086, p. 23).

¢Como son producidas esas ausencias? Por medio de 5 monoculturas que
universalizan y consideran como unicos y validos los modos de conocer y de entender: la
realidad, el tiempo, el desarrollo, la productividad y las diferencias desde la perspectiva

lineal que plantea la racionalidad dominante®.

Para invertir esta situacion, el autor propone que hay que hacer presente aquello que
estd ausente, la Sociologia de las Ausencias procede sustituyendo estas monoculturas por
ecologias que buscan recuperar y articular con otros saberes, alternativas y modos de
entender el mundo que han sido negados e invisibilizados. Ellos son: de los saberes, de las

temporalidades, del reconocimiento, de la trans-escala y de las productividades.

En sintesis, lo que propone inicialmente son modos de decolonizar nuestras
subjetividades para eliminar las desigualdades entre diferentes. Para ello necesitamos
pensarnos como sujetxs atravesadxs por multiples identidades que son y han sido

colonizadas y que por lo tanto nuestras maneras de acceder al mundo también lo estan.

Agregamos, como futurxs profesionales, que es necesario cuestionar los marcos
epistemoldgicos sobre los que se configura el Trabajo Social, en tanto disciplina moderna,
en sus teorias y en sus practicas; reconociendo cuéles son los procedimientos que
invisibilizan y producen ausencias y violencias. El objetivo de una perspectiva de Trabajo
Social decolonial, es desentrafiar las estructuras coloniales opresivas que se reproducen y
también poder ver como esa reactualizacion constante se manifiesta en las cotidianidades

de Ixs sujetxs con quienes intervenimos.

¥ para profundizar ver Boaventura de Sousa Santos, 2006.

14



La perspectiva decolonial nos invita a recuperar luchas historicas de los pueblos y
comunidades que proponen formas otras de pensar la vida, la economia, la sexualidad, la
politica, etc., que han sido y son producidas activamente como ausentes (Artazo Gabriela y
Bard Wigdor Gabriela, 2018). Inherente a esto, como futurxs trabajadorxs sociales,
pretendemos corrernos de aquellas corrientes histérico-criticas®, porque la concepcién

misma de historicidad produce y significa desde un posicionamiento politico colonial.

Las voces de lo subalterno no deben ser escuchadas Yy resignificadas por el Trabajo
Social, deben ser llamadas a hablar por si mismas con la fuerza particular que en ellas
habita. Debemos explorar la posibilidad de tomar esos discursos, no solo como
herramientas que nos ayudan a leer la realidad para transformarla, sino para construir una
practica con otrxs. Trabajo Social entonces debe problematizar los discursos que re-
produce, todo problema social es también un tema de analisis discursivo y una batalla
cultural donde a partir del poder simbodlico que tiene la profesion, podemos hacer presente

lo ausente.

Creo que el Trabajo Social tiene mucho para aportar en la batalla cultural (...) No

solo debe ocuparse de gestionar mejoras materiales en las condiciones de vida, sino

contribuir como voz autorizada en las discusiones sobre lo social, construyendo
discursos cientificamente vélidos (atendiendo a los criterios de una epistemologia
que se des-marca de los criterios eurocéntricos hegemaonicos) y socialmente Utiles,

legitimando las estéticas y la ética popular. Situarse, de-sujetarse, pensar, trabajar y

luchar con otrxs, son las tareas. (Hermida Eugenia, 2017, p.143-144)

Las teorias decoloniales nos sirvieron para poder identificar y cuestionar
analiticamente cémo los patrones de la Colonialidad se encuentran inscriptos en las teorias,
los cuerpos, las acciones y los modos en los que se vinculan Ixs sujetxs; cémo la
Colonialidad del ser, del poder y del saber actian y se articulan constantemente en nuestras
subjetividades. Buscamos decolonizar, hacer presente lo otro, aquello que es invisibilizado
y producido activamente como ausente por jerarquias que establece el sistema-mundo

capitalista y colonial.

* “El enfoque histérico critico cuenta la historia desde la historiografia radical, olvidando el sustancial aporte
que los estudios subalternos nos han legado” (Hermina Eugenia, 2015, p.79).
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Estos patrones de poder se materializan en las distintas instituciones por las cuales
circulamos; en particular, el sistema educativo que es productor y reproductor de jerarquias
y desigualdades. Entendemos que si de decolonizar se trata hay que hacer foco en las
colonialidades instituidas, por eso en el siguiente capitulo haremos un recorrido por las
politicas educativas, reconociendo los sesgos coloniales que en ellas se inscriben desde sus

origenes hasta la actualidad.

16



CAPITULO II:

UN BREVE RECORRIDO POR LA EDUCACION Y SU RELACION CON
LAS DIFERENCIAS

“La extranjeria no comienza en los margenes de los rios, sino en los de la piel.”
(Geertz Clifford, 1996)

La escuela publica es un espacio trascendental para la vida de quienes la transitan,
es un lugar donde confluyen diversas identidades y se construyen subjetividades. Como
toda institucion, la escuela es dinamica y se transforma dejando un margen a la posibilidad
de introducir cambios en las formas de entender, de ser y de hacer. A pesar del fuerte sesgo
colonial que en ella se inscribe y de todas las imperfecciones y contradicciones que posee el
sistema, tiene la capacidad de fortalecer el ejercicio de derechos de Ixs estudiantes y

ampliar sus universos de posibilidades (Novaro Gabriela, 2006).

Este capitulo presenta un recorrido por las politicas educativas en Argentina,
haciendo énfasis en describir los modos en los que la escuela trat6 a las diferencias y, su
vinculacion con los obstaculos en el acceso y ejercicio del derecho a la educacion de los
diferentes grupos que transitan por los espacios escolares. Frente a la complejidad de hacer
una reconstruccion precisa, definimos periodos historicos en base a las tres leyes nacionales

de educacion que generaron cambios significativos en el sistema educativo.

En cada uno de estos periodos anclaremos la reflexién en tres ejes: el para qué
educar y su relacién con la identidad del trabajo docente (Diaz Raul, 1998); la escuela y la

relacion nosotrxs- otrxs y la tension entre homogeneizacién y diversidad cultural.

En consonancia con esto, hacemos hincapié en la idea de la escuela como un
espacio donde se construyen, significan y resignifican las identidades. El nosotrxs, como
algo deseado, se manifestd siempre con relacion a un otrx, un elemento opuesto, a quien se
le asignan caracteristicas de las que se busca diferenciar. La construccion de unx otrx no es

posterior a la construccion de un nosotrxs, sino que se constituyen mutuamente.
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La escuela como un espacio cultural y politico, en el cual se disputan
distintos sentidos acerca de la realidad (...) En el caso particular que nos interesa, el
de la/s diferencia/s, esta disputa lleva implicitas construcciones acerca de quién es
quién en este mundo, del nosotros y los otros. (Rodriguez de Anca Alejandra, 2004,
p.169)

En la Argentina, las migraciones internacionales fueron parte constitutiva del
proyecto politico de creacion del Estado-Nacion. Estas inmigraciones, alentadas por la
Constitucion Nacional del afio 1853, se produjeron a finales del siglo XI1X hasta mitad del
siglo XX, periodo en las que se reduce el numero de migrantes de ultramar
considerablemente. En este periodo también existieron migraciones regionales que tomaron

visibilidad y se convirtieron en cuestion de Estado afios mas tarde.

A lo largo de la historia las migraciones aparecen representadas como aporte,
problema, o amenaza, de acuerdo con la coyuntura a la que hagamos referencia. Se produce
una distincion entre admitidxs y rechazadxs, con una invariable preferencia por las
corrientes migratorias europeas frente a las latinoamericanas (Domenech Eduardo, 2008).
Estas clasificaciones que moldean las identidades de los diferentes grupos que habitan el
territorio argentino deben ser tenidas en cuenta para entender los procesos de diferenciacion

y construccion de identidades en los que participé la escuela argentina.

Antes de adentrarnos mas precisamente en la escuela argentina y su relacién con las
diferencias nos parece importante conceptualizar dos términos que venimos nombrando,

pero seran retomados y profundizados en los capitulos posteriores: cultura e identidad.
En cuanto a la cultura, siguiendo a Gabriela Novaro:

Nos referimos a los procesos de produccién simbdlica que caracterizan con
relativa continuidad (lo que es muy distinto a decir “con permanencia”) las formas
de representacion y accién de los distintos agrupamientos sociales. Como cualquier
término que alude a procesos, los referentes empiricos involucrados deben
considerarse en su caracter dinamico, contradictorio y problematico. En todo caso,
no debe olvidarse que los bordes y demarcaciones entre los agrupamientos
identificados con supuestas formas culturales mas o menos compartidas nunca son
facilmente delimitables, en particular en contextos marcados por el constante
movimiento y entrecruzamiento de la poblacién. (2006, p.3)
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Cuando hablamos de identidad nos referimos “a un proceso de construccion en la
que los individuos se van definiendo a si mismos en estrecha interaccién simbdlica con
otras personas” (Larrain Jorge, 2003, p.32); en contraposicion a aquella perspectiva que la
define como esencia con la que cada sujetx nace y se mantiene invariable a lo largo de toda
la vida, sin importar el medio social y las circunstancias en las que se encuentre. Es decir,
que entendemos la identidad como un proceso que se va construyendo a lo largo de la vida
de Ixs sujetxs, definida histérica y no biol6gicamente, asumiendo unx mismx sujetx

diferentes identidades en momentos distintos de su vida (Hall Stuart, 2010).

Las identidades son una y muchas a la vez. EI campo social donde se constituye una
identidad estd cruzado por diferentes referencias identitarias: nacionales, sexuales,
profesionales e ideoldgicas. Las identidades, finalmente, no son, sino que estan siendo.
Tienen en si incorporado el pasado y el futuro, bajo la forma de tradicion y utopia y, existen

en el decurso del uno al otro. (Romero Luis, 1992, p. 68).

Nos parece relevante introducir estos dos conceptos en este momento ya que a lo
largo del recorrido que realizamos a continuacion, las formas de definir cultura e identidad
varian notablemente. Consideramos importante que Ixs lectorxs entiendan desde donde nos
posicionamos como equipo de tesistas para realizar criticas a las diversas formas de abordar

las diferencias que asumio la escuela argentina.

1. Ley 1420: Dos caras de una misma moneda

A partir de la creacion del Estado-Nacion y la llegada de inmigrantes de ultramar®,
las clases dirigentes buscaron inculcar en la heterogénea poblacion un sentimiento de
pertenencia y una identidad comun; el sistema de educacion publico fue uno de los
instrumentos imprescindibles para resolver los problemas de gobernabilidad que se

presentaban (Casassus Juan, 1996).

> Promovida por la ley de Inmigracién y Colonizacion N° 817 -conocida también como ley Avellaneda-

sancionada en el afio 1876, que establece como inmigrantes a aquellos que provienen de ultramar quienes, una
vez establecidos en el pais gozarian de los mismos derechos sociales y civiles que los nativos. Al mismo
tiempo, invisibiliza a las migraciones regionales que, aunque en menor escala, también llegaban al pais.
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Una de las principales problematicas era el analfabetismo, ya que quienes llegaron
al pais no eran los grupos de personas que se esperaban, sino aquellxs sobrantes del proceso
de modernizacion que se estaba dando en Europa (Puiggros Adriana, 2006). El sistema de
educacion que se erigia buscaba generar un conocimiento comun en la heterogénea
poblacién a lo largo y lo ancho del pais, socializar el idioma oficial, promover un sentido de

pertenencia al territorio nacional y legitimar al nuevo sistema politico.

Si bien el sistema educativo argentino se estructura como tal en el afio 1884 con la
sancion de la Ley de Educaciéon Comun N° 1420, anteriormente existieron diferentes
modos de impartir educacion que se caracterizaron por seguir diversos paradigmas
teéricos®, dependiendo de los sectores dominantes en cada region. A partir de fines del siglo
XIX con la expansion del modelo liberal de educacion, se hace necesaria la creacion de un
sistema que unificara y reglamentara las relaciones en materia educativa entre las

provincias y la Nacion (Puiggrds Adriana, 2006).

La Ley 1420, provoco que amplios sectores de la poblacién accedieran a una
educacién publica y gratuita, siempre y cuando abandonaran sus lenguas, costumbres,
formas de vestirse y relacionarse. Toda diferenciacion o singularidad era percibida como
negativa o directamente invisibilizada, entonces la igualdad se tradujo en homogeneidad,

como inclusion indiscriminada en una identidad comdn (Dussel Ines, 2004).

Uno de los principales exponentes de la corriente pedagdgica liberal que se impuso
con la Ley 1420 fue Domingo Faustino Sarmiento, quien imaginaba un sistema educativo
extenso que llegara a quienes eran consideradxs educables. Esta inclusion supuso la
exclusion de otrxs para la constitucion de una identidad nacional edificada como blanca y
homogénea. “Asi la identidad esta en una relacion compleja, politica, con las diferencias
que busca fijar, e involucra una violencia constitutiva (una relacién de poder) a través de la

constitucion de esas diferencias” (Dussel Ines, 2004, p.308)7.

® Paradigmas tedricos conservadores, normalizadores catélicos, normalizadores laicos, liberal-democrético,
adoctrinante, evangelizador, dialdgico, espontaneista y asistencialista, entre otros. Para ampliar en este tema
ver Adriana Puiggross, 1990.

" Los paréntesis le pertenecen a la autora.
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La relacion que se establecid entre nosotxs-otrxs se vio materializada a partir de la
construccion de un imaginario de la civilizacion y su contraparte, el imaginario de la

barbarie (Castro Gémez Santiago, 2000).

La educaciéon se constituyé como medio para luchar contra la barbarie, era la
continuacion de la guerra, pero ahora por otros medios. Incorporo a los sectores gauchos e
inmigrantes ya que considerd que al ser educadxs entrarian a la civilizacién, a partir de
procesos de asimilacion® e integracion. Sin embargo, la igualdad que proponia el ideario
sarmientino tenia restricciones: cuestiono la educabilidad de los pueblos originarios por

considerarles grupos incapaces o inadecuados para la civilizacién. Se pregunto:

¢Qué porvenir le aguarda a Méjico, al Pert, Bolivia y otros Estados
sudamericanos que tienen adn vivas en sus entrafias como no digerido alimento, las
razas salvajes o barbaras indigenas que absorbi6 la colonizacion, y que conservan
obstinadamente sus tradiciones de los bosques, su odio a la civilizacion, sus idiomas
primitivos, sus habitos de indolencia y de repugnancia desdefiosa contra el vestido,
el aseo, las comodidades y los usos de la vida civilizada? (Sarmiento Domingo,
1948, p.29)

Esta institucionalizacién diferencial no escapa del impacto de la experiencia
colonial en América Latina. La Colonialidad del poder se evidencié en el sistema y su
estructura de clasificacion, la cual instaurd una estratificacion social que ubicd al
imaginario de blancos europeos como civilizados, mientras que a las personas
pertenecientes a los pueblos originarios y gauchos como barbaros. Este proceso de
diferenciacion supuso una categorizacién y visibilizacion de la diferencia cultural, en tanto

la misma debi6 ser construida como el obstaculo de la civilizacion y la causa de la lentitud

del proceso (Soria Sofia, 2011).

En América, la idea de raza fue un modo de otorgar legitimidad a las
relaciones de dominacién impuestas por la conquista. La posterior constitucion de
Europa como nueva id-entidad después de América y la expansion del colonialismo
europeo sobre el resto del mundo, llevé a la elaboracion de la perspectiva
eurocéntrica de conocimiento y con ella a la elaboracion tedrica de la idea de raza
como naturalizacién de esas relaciones coloniales de dominacion entre europeos y
no-europeos. Historicamente, eso significO una nueva manera de legitimar las ya

8 Las practicas de asimilacion son aquellas que conciben a la “otredad” como algo que debe ser “borrado”, y
sobre lo cual deben “imprimirse” los saberes, costumbres, valores, etC. de la cultura dominante (Beheran
Mariana, 2007, p.4).
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antiguas ideas y practicas de relaciones de superioridad/inferioridad entre

dominados y dominantes. Desde entonces ha demostrado ser el mas eficaz y

perdurable instrumento de dominacion social universal, pues de él pas6 a depender

inclusive otro igualmente universal, pero méas antiguo, el inter-sexual o de género:
los pueblos conquistados y dominados fueron situados en una posicién natural de
inferioridad y, en consecuencia, también sus rasgos fenotipicos, asi como sus

descubrimientos mentales y culturales. (Quijano Anibal, 2014, p.203)

En el caso argentino, la Colonialidad y los discursos que de ella se desprendieron,
asumieron la particularidad que a la vez que negaba la existencia de negrxs e indigenas, fue
configurando un racismo basado en distinciones sociales y culturales. EI mito del crisol de
razas fue constitutivo de este racismo, generando que las identidades pobres y/o con
ascendencia indigena presentes sean percibidas como inferiores e incapaces. Dentro de
estos grupos se encuentran Ixs migrantes de paises limitrofes, quienes no eran reconocidxs
como tales por la ley de Inmigracion y Colonizacion, negandoles los derechos que se les

garantizaban a aquellxs provenientes de ultramar.

La escuela argentina se constituyd en una de las instituciones fundamentales donde
se reprodujeron los patrones de la Colonialidad. Para llevar a cabo esta tarea debi6 adoptar
una estructura rigida, verticalizada, centralizada y no participativa, que discrimind a los
sectores populares a través de mecanismos de expulsion y no admision. Este modelo
educativo dominante, al que Adriana Puiggrés (1990) denomina Sistema de Instruccion
Publica Centralizado Estatal (SIPCE), abarc6 desde 1880 hasta aproximadamente 1980.

El modelo educativo que predomind en este momento historico tuvo una fuerte
influencia de las ideas sarmientinas donde la antinomia civilizacion/barbarie se postulaba

como centro y fundamento del como y para qué educar.

Quienes educaban, conjuntamente a la transmision del conocimiento, debian
inculcar los modales de las personas civilizadas en sus estudiantes, eliminando aquellas
costumbres y habitos considerados inmorales que portaban como resultantes de la supuesta
mala educacion que recibian de sus familias. La obediencia aparece como uno de los
habitos primordiales que se buscd inculcar en la medida que se consideraba que el ser
obediente y no cuestionar a la autoridad, era un factor fundamental para la conformacion

delx buenx ciudadanx. La identidad del trabajo docente fue configurada como trasmisora y
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dadora del saber ya que se consideraba a quienes accedian al sistema educativo como
personas incultas, desplazando a las diferencias y unificAndolas en un modelo pedagdgico
homogeneizante (Diaz Raul, 1998).

En sintesis, el discurso pedagdgico moderno se estructurd en base a dos principios
fundamentales: por un lado, la eliminacion de lo que se consideraba negativo que implica la
anulacion de las identidades interpretadas como opuestas a los ideales civilizatorios; por
otro lado, las identidades se definieron como universales, absolutas, escencializadas,
dejando de lado la comprension de cualquier tipo de relacion historica, social o cultural
(Diaz Raul y Alonso Graciela, 2004).

Durante todo este periodo se registran propuestas politicas, pedagogicas e
intelectuales que intentaron romper con la fuerte influencia de este modelo educativo, su
sesgo civilizatorio y los modos de impartir disciplina y de tratar a las diferencias. No
obstante, se mantuvo estable hasta principios de 1980 donde los planteamientos mas

criticos del modelo homogeneizador se volvieron mas visibles.

A partir de esto se empiezan a cuestionar y desarticular los presupuestos sobre los
que se fundaba la accion educativa, confluyendo en nuevas concepciones acerca de las
diferencias y nuevos mandatos en torno a la diversidad cultural. Los planteamientos de
estas concepciones giraban en torno a como la educacion formal era reproductora de
desigualdades y buscaban recuperar a Ixs sujetxs como protagonistas centrales del proceso
educativo (Soria Sofia, 2011).

2. Un cambio de paradigma

A partir de la década de 1990 se producen transformaciones sociales, politicas y
culturales, a su vez se reformula el caracter regulador del Estado substituyendo su lugar

central como proveedor de bienes y servicios® (Krawczyk Nora y Vieira Vera, 2007)

% En la década de 1990 se instaura en Argentina el modelo neoliberal que en términos econémicos implicé
libre comercio, mercados abiertos y desregulados, privatizaciones de las empresas y servicios estatales, ajuste
fiscal, achicamiento del sector publico y disminucion de la intervencidn estatal, entre otros.
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Sobre esta base de transformaciones estructurales y relacionales entre Estado y
sociedad, sumado a las presiones de los organismos internacionales de crédito, las criticas
pedagogicas al cardcter homogeneizador de la escuela, los problemas de centralizacion
excesiva del sistema y los reclamos de los movimientos sociales por su reconocimiento, se
produjo una reforma del sistema educativo que se materializd en la Ley Federal de

Educacién N° 24.195 sancionada en el afio 1993.

El abandono del caracter universalista en el abastecimiento de la Educacion Publica
por parte del Estado provoco que el sistema educativo entre en una profunda crisis. La
politica educativa fue un espacio de tension y negociacion entre la Nacion y las provincias
debido al proceso de descentralizacion, que implico la transferencia de las funciones
administrativas y competencias educativas a instancias provinciales y municipales sin

acompariamiento técnico ni econémico.

Todos los aspectos mencionados posicionaron a las escuelas con menos recursos
materiales, humanos e institucionales en situaciones de desventaja, fortaleciendo la
reproduccion de circuitos diferenciales de educacién y ampliando la oferta educativa

privada.

La denuncia de circuitos o segmentos diferenciados de escolarizacion (...)
quebré el mito de la igualdad de oportunidades. No bastaba con abrir las puertas de
las escuelas y expandir la matricula; era necesario interrogarse también sobre que
pasaba en su interior, que efectos de distribucion de las oportunidades se daban
dentro del sistema educativo entre escuelas de mejor y peor calidad, entre
modalidades de ensefianza y entre las propias expectativas de las familias. (Dussel
Inés, 2004, p.4)

La heterogeneidad de situaciones escolares ocasiond que se generaran estrategias
compensatorias focalizadas, que bajo el criterio de equidad, buscaron paliar las
desigualdades sociales y econdmicas sin cuestionar las condiciones que las producian. Las
desigualdades educativas se pensaron solo en términos econdémicos, sin tener en cuenta
otras dimensiones —culturales, geograficas, lugar de origen, género, generacionales, etc.-

que definen las trayectorias de Ixs sujetxs (Dussel Ines, 2004).

Aunque las estadisticas oficiales seguian mostrando a la Argentina como un
pais con altas tasas de escolarizacion, el sistema estaba estallando hacia adentro,
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miles de chicos se matriculaban, pero fracasaban en el aprendizaje, aungue seguian
concurriendo a la escuela porque era el Unico espacio social donde podian
permanecer y recibir alguna atencion a sus necesidades basicas. (Puiggrés Adriana,
2006, p. 194)

La funcion social y pedagdgica de la escuela dejo de girar en torno a la transmision
de conocimientos y a las posibilidades de movilidad social, para atender problemas

sociales, de salud, alimentacion, relaciones familiares, entre otras.

2.a El enfoque multicultural

Para entender el signo que toma esta reforma en materia educativa con relacion al
tratamiento de las diferencias hay que tener en cuenta que la reconfiguracion del

capitalismo plantea a la diversidad cultural como un valor fundamental.

La sujecion al sistema-mundo ya no se asegura mediante el control sobre el
tiempo y sobre el cuerpo ejercido por instituciones como la fabrica o el colegio, sino
por la produccion de bienes simbdlicos y por la seduccion irresistible que éstos
ejercen sobre el imaginario del consumidor (...) Para cualquier estilo de vida que
uno elija, para cualquier proyecto de autoinvencion, para cualquier ejercicio de
escribir la propia biografia, siempre hay una oferta en el mercado y “un sistema
experto” que garantiza su confiabilidad. (Castro-Gémez Santiago, 2000, p. 94)

Esta reconfiguracion implico modificaciones en el disefio y gestion de politicas con
base en un discurso inclusivo y de reconocimiento de algunos grupos histéricamente

negados, anclandose en el enfoque multicultural.

La multiculturalidad, término que encuentra sus origenes en los paises
occidentales, es mas que todo descriptivo y se refiere a la multiplicidad de culturas
que existen dentro de una sociedad sin que necesariamente tenga una relacion entre
ellas. Sus fundamentos conceptuales se encuentran en las bases del Estado liberal,
de la nocion del derecho individual y la supuesta igualdad. En este contexto, la
tolerancia del otro es considerada central, valor y actitud suficiente para asegurar
que la sociedad funcione sin mayor conflicto. Pero ademés de obviar la dimension
relacional, esta atencion a la tolerancia como eje de la problematica multicultural,
oculta la permanencia de las desigualdades sociales, asi que deja intactas las
estructuras y las instituciones que privilegian a unos sobre otros®. (Walsh
Catherine, 2005, p. 45)

19 E] resaltado es de la autora.
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De este concepto que propone la autora se desprenden varias ideas interesantes: el
enfoque multicultural pondera el reconocimiento de otrx diferente, pero bajo una
recuperacién formal de la alteridad'' deshistorizando y uniformizando las diferencias,
negando trayectorias histéricas diferenciales y relaciones de dominacion y opresion. Es
decir, no se problematiza el trasfondo historico- cultural que lleva a la representacion que

se tiene sobre las diferencias, manteniendo invariables las estructuras sociales.

Aparece la idea de la tolerancia ligada al respeto como nudo central y solucion a los
problemas derivados de la conflictividad social que generan discriminacion y desigualdad,
donde las diferencias se presentan inscriptas —como datos de la naturaleza- en Ixs sujetxs.
La desigualdad es postulada como un problema de irrespeto e intolerancia, poniendo
énfasis en los aspectos actitudinales de las personas, como si las diferencias existieran por
si mismas independientemente de las relaciones entre sujetxs y de los procesos de

representacion que los constituyen (Rodriguez de Anca Alejandra, 2004).

A su vez, este discurso pretende una igualdad que es posibilitada por el respeto y la
tolerancia, pero basada en la convivencia armonicista y neutra entre diferentes grupos,
negando las asimetrias existentes. Se habilitan, en nombre de la multiculturalidad, acciones

focalizadas a poblaciones y casos puntuales.

Tal como mencionamos anteriormente, desde la creacion del Estado-Nacion la
existencia de los pueblos originarios fue invisibilizada a partir de un discurso que aseguraba
su extincién por su condicién de barbarxs. En contraposicion a esto, la perspectiva
multicultural al menos en el plano discursivo®?, fomenté que el Estado se comprometa con
el reconocimiento de la preexistencia de los pueblos originarios, respetando sus identidades
y garantizando el derecho a la Educacion Intercultural Bilingiie, (EIB)*®entre otros aspectos
(Briones Claudia, 2004).

' Concepto tomado de Raul Diaz y Graciela Alonso, 2004.

12 por medio de la Ley Federal de Educacién y la reforma constitucional de 1994.

3 La EIB entra en vigencia a partir de la resolucién N° 107/99 del Consejo Federal de Cultura y Educacion, la
gue plantea una educacion atenta a la diversidad de culturas y lenguas a las que responde: al mismo tiempo
considera la relacion de estas culturas y lenguas con las sociedades nacionales e internacionales en las que
estan insertas. Constituye un enfoque flexible y abierto dirigido a responder a las necesidades de aprendizaje
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Respecto a las poblaciones migrantes, se dio un proceso de hipervisibilizacion de las
diferencias que otorg6é presencia social a Ixs migrantes de paises limitrofes, pero a
diferencia de lo que ocurrié con los pueblos originarios, este reconocimiento se hizo en
términos de amenaza, ya que se les culpé de los problemas econdémicos y sociales que
atravesaba el pais (Grimson Alejandro, 2005). Eduardo Domenech (2008) Ilama a este
fendmeno retorica de la exclusion: aquel recurso discursivo que utiliza el Estado,
concibiendo a las migraciones regionales como problemas o amenazas a ser atendidos por

politicas restrictivas que acenttan la exclusion social de estos grupos.

Siguiendo a Maria Neufeld y Jens Thisted (2007) hubo tres procesos que produjeron
estigmatizacion y discriminacion hacia estos grupos: el primero forma parte de una cuestion
historica/colonial de estigmatizacion/privilegio de sectores caracterizados segln ciertos
atributos étnicos, raciales y de clase. El segundo tiene que ver con la lucha por el territorio
y el trabajo que, en este contexto de crisis econdmica y social, adquirieron caracteristicas
agresivas. Por altimo, circularon desde los medios de comunicacion y desde funcionarixs
del gobierno discursos que promovieron procesos de exclusion. A modo de ejemplo
retomamos un articulo del diario La Nacion del 21 de abril de 1994 que recuperan Claudia

Olrog y Carmela Vives:

Los paises adelantados requieren ya poseer la mitad de sus poblaciones
menos educadas con capacidad para controles de equipo y manejos computarizados,
como ya ocurre en Japdn y Alemania. Por ello, un descenso del nivel de capacidad
cerebral de nuestros pobladores por migraciones subdotadas condenaria al pais a
un desarrollo parcial y detenido. Ya no es posible soslayar que la subcultura de una
inmigracion aluvional de bajo nivel intelectual en nuestro pais nos impide lo que
debe ser una existencia civilizadora y esta en pugna con los valores fundamentales
sobre los que basar un proyecto nacional™*. (2007, p.108)

Lo expresado demuestra que hay patrones de la Colonialidad del poder que més alla
de la reconfiguracion del sistema capitalista, siguen reproduciendo y estructurando los

discursos y modos de ver a Ixs otrxs.

de las poblaciones aborigenes, asi como a sus intereses y expectativas. Este enfoque surge desde demandas
respecto de una educacién acorde con las particularidades linglisticas, culturales y sociales.
! Las cursivas son de Ixs autorxs.
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2.b La escuela en los 90

En el ambito educativo, el giro multicultural supuso trasformaciones con relacion a
la tension entre homogeneizacion/diversidad y consecuentemente la vinculacion entre
nosotrxs/otrxs, donde ya no se niegan las identidades culturales de Ixs sujetxs que acceden
al sistema educativo, sino que se trata de hacer visibles las diferencias, aceptandolas y
respetdndolas. Se postula una posible convivencia, desde las ideas de respeto y tolerancia.
Ya no es necesario que Ixs sujetxs se despojen de sus lenguas, costumbres, vestimentas y

modos de significar la vida al momento de acceder al sistema educativo.

Con base en la Ley Federal de Educacion interpretamos que el para qué educar de
este proyecto politico, planteaba que la educacién debia construir una identidad nacional
basada en el reconocimiento de la diversidad existente en el territorio argentino. También
fomentar el reconocimiento del derecho de los pueblos originarios a preservar sus pautas
culturales y posibilitar el aprendizaje de conductas de convivencia para una ciudadania

pluralista y participativa.

A su vez, se ensefia para que cada estudiante busque optimizar sus posibilidades,
responsabilizando a Ixs sujetxs por su insercién y éxito en el transito por el sistema

educativo, impulsando la competencia y el individualismo.

Siguiendo a Raul Diaz (1998) en la década de 1990 coexistieron dentro de las
escuelas y dentro de Ixs mismxs docentes cuatro posiciones y respuestas al tratamiento de
la diversidad. La primera tuvo su eje en un enfoque asimilacionista de la educacion
multicultural donde la diferencia es concebida como un obstaculo a ser superado para poder

incorporarse a la sociedad en igualdad de condiciones.

Otra estrategia reconocié la diversidad bajo una perspectiva de entendimiento
cultural que fomento el pluralismo y ensefié para la convivencia arménica en una sociedad

multicultural.
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La tercera concepcion se centrd en ensefiar valores como el respeto, la solidaridad y
la libertad mas que en la trasmision de determinados contenidos curriculares. Buscd

promover la conciencia sobre los derechos desde una comprension critica de la realidad.

Por Gltimo, una cuarta forma de entender la educacion tuvo en cuenta las
necesidades y modos de vida de la poblacion que transitaba por la escuela con base en el
dialogo y la escucha. Busco potenciar el aprendizaje a partir de las experiencias de Ixs

sujetxs.

Estos patrones de ensefianza también se hicieron visibles en los circuitos
diferenciales de educacion incidiendo en las representaciones y en las subjetividades.
Especificamente en la elaboracidn de expectativas personales y sociales, en la proyeccion
de horizontes futuros y en la construccion de sentidos y significados acerca de la propia
experiencia y la de Ixs demaés (Tiramonti Guillermina, 2001).

En el discurso escolar prima aun la identificacion de las diferencias como datos de
la naturaleza ocultando los procesos sociopoliticos y culturales que las constituyen. Que
unx otrx sea entendido como diferente implica un proceso de construccion simbdlica de esx
otrx y por lo tanto de un nosotrxs. La diferencia, planteada como lo que el nosotxs no es,
debe ser contenida y para ello fijada en un estereotipo. Las diferencias parecen inscriptas en
Ixs sujetxs como marcas naturales, construyendo una esencia que se moldea sobre una idea
de identidad cultural que postula una relacion univoca: a tal cultura corresponde tal
identidad (Rodriguez de Anca Alejandra, 2004).

Se produce una cosificacion de la cultura, referenciandola al lenguaje, las
costumbres, vestimentas, ceremonias y creencias de diversos grupos perfilando una vision
folkldrica. Asi, se asume que existe una sola forma esencial de ser bolivianx, mapuche, de
tener una existencia afro, entre otras. En contraposicion a nuestro modo de interpretar la
cultura: “En este diferencialismo igualitarista surge la perspectiva que las culturas
representan de hecho comunidades homogeéneas de creencias, organizacion y estilos de
vida” (Skliar Carlos, 2002, p.107).
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Es asi que la representacion de Ixs otrxs como aquellxs que deben ser eliminadxs o
negadxs, se convierte en una exaltacion de lo diferente donde la escuela autoriza que
aquellxs consideradxs otrxs, puedan seguir siendo otrxs, pero ahora en un espacio de
legalidad. Se da la autorizacion para que otrxs hablen y, como consecuencia se celebra esa

autorizacion, pero no se escucha lo que realmente estan diciendo.

Por otro lado, la perspectiva multicultural no ha realizado una revision con relacion
a los patrones coloniales de los saberes que se imparten en la escuela; los mismos siguen
teniendo una uniformidad tematica, monolinguista y monocultural. Se considera a aquellos
conocimientos hegemonicos como neutros y universales, mientras que a los conocimientos
que se diferencian del modelo dominante se los llama pseudo-ciencias y/o supersticiones.
El conocimiento es presentado como ajeno a Ixs nifixs y la relacion que tienen con éste se
da mediante una confrontacion de los propios saberes para confirmar o negar su validez
(Novaro Gabriela, 2006).

La EIB es un ejemplo de como se materializé el reconocimiento de los pueblos
originarios y sus caracteristicas particulares en el sistema educativo. La nocion de
diversidad, seguin la cual se implementd esta politica, mantuvo un sometimiento delx
diferente posicionandole en una condicion de exterioridad e inferioridad con respecto al
resto de la sociedad. En esta politica el poder del Estado también se reprodujo en la
cuestion de decidir qué poblaciones son las que ingresaban en esa identidad esencializada.
Ademas, la EIB no produjo transformaciones profundas en los términos de como se ensefia
0 qué se ensefia sino que simplemente se tradujeron los contenidos al idioma originario de

Ixs sujetxs.

Los idiomas como el lenguaje son tanto formas de referirse como de
construir realidades, son formas de re-presentar. Pero no son auténomas ni
autosuficientes sino dependientes de las disputas materiales y simbdlicas de los
distintos modos de hacer de las identidades. Los problemas de la castellanizacion no
se resuelven con el bilingtiismo. Detras de las palabras esta lo politico. (Diaz Raudl y
Alonso Graciela, 2004, p.94)

Como venimos mencionando, el enfoque multicultural permitié la visibilizacion vy el
reconocimiento de las diferencias desde una herencia mas bien colonial. Esto, sumado al

retraimiento del Estado en materia de intervencion social y a la crisis socio-econdémica que
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enfrentaba la poblacion, permeo el sistema educativo haciendo necesaria una profunda
revision de su estructura, sus principios rectores y sus practicas. En un contexto de crisis
social, que se puso en evidencia con los acontecimientos del 2001, adviene mas tarde un
proyecto politico que se propuso abordar estas cuestiones. Es asi que en el afio 2006 se
sanciona la Ley de Educacion Nacional N° 26.206, la cual postula la centralidad del Estado
en materia educativa, entre otros &mbitos, e incorpora en el discurso una perspectiva de

derechos.

3. Un gobierno de nuevo signo

En el afio 2003, se produce un cambio en el partido de gobierno a nivel nacional que
plante6 un proceso politico que busco recuperar la centralidad del Estado en materia social
y econdmica. Si bien este proyecto politico busco oponerse al modelo de Estado anterior

coexistieron rupturas concretas y continuidades.

La inclusion fue el pilar fundamental sobre el que se configurd este proyecto
politico, anclandose en algunos ejes entre los cuales podemos reconocer el trabajo regulado,
la proteccion social y la educacion. Esto impactd en la reduccion de las desigualdades
socio-economicas revirtiendo la tendencia al incremento de la pobreza que caracterizo a las
décadas anteriores. Concomitantemente, este gobierno es reconocido, en un primer
momento, por las transformaciones que generé a nivel legislativo y méas tarde por la
implementacién de politicas sociales con eje en la inclusién (Feldfeber Myriam y Gluz
Nora, 2011).

A medida que se fue consolidando el nuevo gobierno, propuso una reconfiguracion
de los discursos estatales y habilitd debates en torno al rumbo que debian tomar las
politicas publicas desde una perspectiva de ampliacion de derechos. “Las politicas estatales
desarrolladas en diversos ambitos vinieron de la mano de nuevos lenguajes estatalmente
auspiciados, donde términos como justicia, reparacion y derechos adquirieron centralidad
para la organizacion de las relaciones y los conflictos sociales” (Grimson Alejandro y Soria

Soffa, 2017, p.116).
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Este discurso de ampliacion de derechos repercutié en el campo de las migraciones
y se materializé en la Ley de Migraciones N° 25.871 sancionada en el afio 2004. Esta
normativa reconoce la presencia de migrantes regionales definiéndolxs como sujetxs de
derechos y estableciendo rupturas discursivas con respecto al periodo anterior en que la
migracion limitrofe era estigmatizada y percibida como una amenaza a la estabilidad social

y econdmica.

A partir de esta Ley, el Estado se compromete a garantizar los derechos sociales,
econdémicos y culturales de Ixs migrantes, dejando por fuera sus derechos politicos. En
particular, esta ley establece el acceso de todxs Ixs nifixs y jovenes -con o0 sin
documentacidn- al sistema educativo (Grimson Alejandro y Soria Sofia, 2017).

Podriamos argumentar, que frente a la retorica de la exclusion de la década de
1990, se configura en este periodo una retérica de la inclusion, fundada en el
reconocimiento de los derechos de Ixs migrantes desde una nocion de contribucion
(Eduardo Domenech, 2008). La nueva normativa buscé superar el caracter restrictivo que
predomind en materia migratoria durante periodos anteriores, sin embargo no significo que

se desarraigaran practicas discriminatorias y sistemas de clasificacion diferencial.

El pluralismo cultural adoptado operaria a manera de una “nueva ideologia
de la asimilacion” (...) En el marco de esta “nueva ideologia de la asimilacion se
reconoce la sociedad como multicultural y multiétnica, se valora la contribucion de
los distintos grupos étnicos y migrantes al crecimiento y desarrollo del pais, se
promueve el respeto y tolerancia a la diversidad cultural para la disminucién de la
discriminacioén y los prejuicios, se reconocen derechos de igualdad formal, pero se
mantiene inalterada la estructura de poder que (re)produce las condiciones
materiales y simbélicas de dominacién y exclusién social®®.(Domenech Eduardo,
2008, p. 46

3.a La educacién como prioridad nacional

En este periodo la educacién se proyectdé como uno de los pilares fundamentales de

inclusion, por lo que se sancionaron varias leyes*® que tuvieron como finalidad recomponer

15| os resaltados pertenecen al autor.
16 Entre ellas creemos importante destacar Ley de Garantia del Salario Docente y 180 dias de clases N°
25.864 (2003), Ley del Fondo Nacional de Incentivo Docente N° 25.919 (2004), Ley de Educacion Técnico
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el sistema educativo. Estas leyes le atribuyen al Estado un mayor protagonismo en la
direccionalidad de las politicas educativas, sin embargo subsisten los problemas vinculados
a la articulacion entre las politicas nacionales y las provinciales en pos de garantizar el
derecho a la educacién (Feldfeber Myriam y Gluz Nora, 2011).

A finales del afio 2006 se aprob6 la Ley N° 26.206 de Educacion Nacional (LEN),
avalada por diversos sectores educativos, en que la educacion vuelve a definirse como un

bien publico y como derecho social.

En los afios posteriores a la sancion de la LEN, se implementaron una serie de
politicas que buscaron garantizar la inclusion en el sistema educativo. Nos interesa resaltar
dos de estas politicas, en la medida que tuvieron un fuerte impacto en la poblacién

estudiantil en diferentes aspectos.

Por un lado, la Asignacién Universal por Hijo (AUH)en el 2009, que logré
aumentar la permanencia y egreso, asi como también mejorar las trayectorias educativas de
estudiantes'®. Por otro lado, el Programa Conectar Igualdad en 2010, que busco
democratizar el acceso al conocimiento, incluyendo digitalmente a muchxs que hasta ese
momento eran analfabetxs tecnoldgicxs a través de la entrega de netbooks a docentes y
estudiantes (Feldfeber Myriam y Gluz Nora, 2011).

La LEN, entre otros aspectos, enfatiza el principio de respeto a la diversidad cultural
como valor fundamental. Asimismo, busca impulsar la habilitacion de espacios,
mecanismos y condiciones para que Ixs sujetxs y grupos puedan disputar y participar desde

su condicién socio- historica el sentido y los alcances de un proyecto multicultural (Soria

Profesional N° 26.058 (2005), Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 (2005), Ley de Educacién Sexual
Integral N° 26.150 (2006), entre otras.

7 La Asignacion Universal por Hijo (2009) es un derecho social implementado a partir del decreto 1602/09 y
legisla que la asistencia de Ixs nifixs ya no depende de la voluntad ni recursos disponibles y que como
contraparte los beneficiarixs deben presentar certificados de vacunacion y asistencia escolar.

'8 Con relacion a la influencia de la AUH en la continuidad de la asistencia en el periodo 2010-2014, hubo un
aumento del 4% en nifixs de 12 a 14 afios, del 7% en mujeres de 15 a 17 afios y del 4% en varones de 15 a 17
afios. Con respecto a las tasas de graduacion de la escuela primaria aumentd un 2% en varones de 12 a 14
afios y un 3% en mujeres de la misma edad (Cetrangolo Oscar y Curcio Javier, 2017).
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Sofia, 2010). En este marco, incorpora ocho modalidades educativas™®, “a los efectos de dar

respuesta a requerimientos especificos de formacién y atender particularidades de caracter

permanente o temporal, personales y/o contextuales” (LEN, art. 17).

Siguiendo a Sofia Soria (2010) nos detendremos a analizar, la incorporacion de la
Educacion Intercultural Bilingie como modalidad en los niveles inicial, primario y
secundario, en pos de garantizar el derecho de los pueblos originarios a “recibir una
educacion que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su
cosmovision e identidad étnica; (...) Ademas, promueve el dialogo entre pueblos indigenas
y poblaciones étnica, linglistica y culturalmente diferentes, y propicia el reconocimiento y

el respeto hacia las diferencias” (LEN, art. 52).

Una de las principales rupturas que genera la incorporacion de la EIB a la nueva ley
de educacion es que esta contemplada como una modalidad de educacion que forma parte
del sistema formal. Anteriormente -en la Ley Federal- la misma no tenia caracter de

cumplimiento obligatorio y se proponia desde una concepcion focalizada.

Sin embargo, aquello que se expresa en los contenidos de la norma no se condice
con la aplicacion de esta modalidad en la cotidianidad, suscitando una contradiccion que
mantiene a los pueblos originarios como personas con derechos educativos diferenciados. A
la vez produce una homologacion de las diferencias en el sentido que “se buscan soluciones
generales a grupos cuyos procesos de formacion remiten a trayectorias diferentes, y cuyas
pertenencias consecuentemente plantean diversos desafios en términos de reconocimiento”

(Briones Claudia, 2004, p. 112).

Estas practicas y representaciones vuelven a posicionar a los pueblos originarios
como otrxs, ya que son nombrados y valorados desde caracteristicas particulares
esencializadas. El efecto es que el nosotrxs sigue sin cuestionar el trasfondo historico de su

propia trayectoria. “Las licencias enunciativas — siempre desiguales- para definir quiénes

19 Educacién técnico-profesional, educacion artistica, educacion especial, educacién permanente de jévenes y
adultos, educacion rural, educacion en contextos de privacion de libertad, educacion domiciliaria y
hospitalaria, y educacion intercultural bilingle.
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son y donde estan los otros quedan invisibilizadas y despolitizadas en esta operacion de

esencializacion de la diferencia cultural” (Soria Sofia, 2010, p.176).

Como anunciamos anteriormente, en relacion a las migraciones limitrofes, mediante
la Ley de Migraciones se buscé garantizar el ejercicio pleno del derecho a la educacion de
personas migrantes sin importar cudl sea su condicion administrativa. Sin embargo, en la
practica escolar se da una gran tension entre homogeneizacion/ diversidad cultural. Las
consecuencias de la integracion de Ixs sujetxs migrantes muchas veces siguen operando
bajo mandatos asimilacionistas debido a que para integrarse y responder a los patrones
hegemonicos nacionales deben transformarse; o pueden conservar sus particularidades a

costa de su exclusion y marginacion (Domenech Eduardo, 2008).

Con relacion al para qué educar, si bien existen cambios en el plano discursivo ya
que la LEN busca diferenciarse de la Ley Federal de Educacion, en la préctica se dieron
continuidades en las formas de educar. Es decir que estas politicas no lograron desenraizar
a la Colonialidad de las instituciones educativas, repercutiendo fuertemente en la creacién

de subjetividades e identidades estigmatizadas.

La escuela publica no logré recuperar su legitimidad de calidad educativa frente al
ambito privado, cuestion que configura a Ixs sujetxs que por ella circulan como ciudadanxs

de segunda (Hermida Eugenia, 2018).

Las instituciones educativas insisten en hablarle a sujetxs esperadxs, mas que a Ixs
sujetxs reales que alli concurren, generando que estudiantes sientan que no pueden, que no
saben, que esto no es para ellxs. Es decir, se le asigna a Ixs estudiantes la responsabilidad
de sostener sus trayectorias escolares de manera exitosa, sin poner el foco en un sistema
gue no tiene en cuenta las expectativas y particularidades de los grupos que realmente

transitan por este espacio.

Se minorizan las cuestiones de genero y raciales que derivan de las colonialidades
instituidas, hechos que conllevan a que la violencia ejercida por la institucién se materialice

en los cuerpos y en los modos de vinculacion de Ixs sujetxs (Hermida Eugenia, 2018).

35



El enfoque multicultural en muchas ocasiones no fue superado debido a la dificultad
de instituir condiciones culturales, institucionales, de formacion, que posibilitaran el
cuestionamiento de los procesos sociales e historicos. Estas cuestiones mantienen las
diferencias como algo escencial y naturalmente dado, las que deben ser toleradas y
respetadas; y en muchos casos asimiladas por el nosotxs, para lograr una convivencia

armoénica.

Méas alld de todas las criticas al enfoque multicultural que anunciamos
anteriormente, consideramos que el hecho de haber visibilizado las diferencias como
politica de reconocimiento, posibilitd la apertura de nuevos debates que buscaran propiciar

espacios donde estas diferencias no solo se encuentren, sino que dialoguen.

Entonces nos preguntamos: ¢(Qué estrategias educativas se pueden plantear para
intentar resolver la tension entre los discursos de reconocimiento y las practicas que se
instituyen? ¢Como dejar de cosificar las culturas y de asignar atributos naturalizados a Ixs
sujetxs? ¢ Con qué herramientas cuenta la escuela para afrontar el mandato que se le impone
de igualdad formal y al mismo tiempo reconocer las particularidades de sus estudiantes?
¢Qué lugar ocupan las instituciones educativas en la transformacion de las estructuras
coloniales? (Cémo articular estas tensiones sin caer en dicotomias y lograr ver las

mixturas?
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CAPITULO IlII:

DE TEXTOS Y CONTEXTOS

“Cualquier situacion escolar que uno se imagine, es una situacion intercultural, ya que es
obvio que la homogeneidad cultural de los grupos no es mas que un deseo afortunadamente
irrealizable de posiciones ideol6gicas mas o menos reaccionarias. ”

(Novaro Gabriela, 2006)

El recorrido realizado en el capitulo anterior nos permite entender como la escuela
Dr. Albert Bruce Sabin es heredera de todas las transformaciones y debates con relacion al
tratamiento de las diferencias que se fueron dando a lo largo de la historia del sistema
educativo argentino. Nos resultd interesante analizar como se materializé a través de los
afios la tension entre homogeneizacion/ diversidad cultural y cudles fueron las estrategias

con las que conto la Escuela para intentar resolverla.

En este capitulo se entrelazan textos y contextos: el lugar especifico donde llevamos
a cabo nuestra préactica pre-profesional durante el afio 2018 y las teorias fundantes de

nuestra propuesta de intervencion.

1. Es un barrio humilde donde conviven familias de distintas nacionalidades®

La escuela Dr. Albert Bruce Sabin se encuentra ubicada en la calle principal de
Barrio Nuestro Hogar 11, localizado en el extremo sur de la ciudad de Cérdoba?'. A esta
zona se la conoce también como Cortaderos Sur debido a la existencia de diversas fabricas
de ladrillos, que son una de las principales fuentes laborales de la poblacion que reside en la
zona. Una de las caracteristicas de dicha poblacion es la heterogeneidad en cuanto al pais
de origen: residen personas nacidas en Argentina, Peru, Bolivia y en menor medida

Paraguay.

2 Expresion de una docente al preguntarle cémo describiria Barrio Nuestro Hogar 111.

2! Barrio Nuestro Hogar 111 limita hacia el norte con el canal Maestro Sur y el asentamiento Dario Santillan,
hacia el oeste con la ruta n° 36, en el Sur el asentamiento Pueblos Unidos y mas atras Piedra Blanca, mientras
gue al este estd en camino San Antonio.
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Barrio Nuestro Hogar Il cuenta con otras instituciones: el Centro de Atencion
Primaria de Salud, la Fundacion Escuela Comunitaria de Taller de Oficios en Cortaderos
Sur (Fundescor), el Centro de Educacion Primaria para Adultos (CENPA) “Creer y Ser”, el

Centro Vecinal y una Sala Cuna® que actualmente se encuentra en construccion.

El proceso de poblamiento del Barrio fue consecuencia de dos grandes

acontecimientos: en el afio 1996 a partir de un loteo ilegal®

y en el afio 2005 con la
reubicacion de poblaciones pobres que vivian en la ciudad de Cérdoba mediante el
programa de vivienda “Mi Casa, Mi Vida”** implementado por el Gobierno Provincial.
Ademas, paulatinamente fueron arribando una gran cantidad de familias migrantes a la

zona (Sciolla Paula, 2016).

La zona se fue habitando y lleg6 a contar para el afio 2009 con alrededor de 8000
habitantes; actualmente a este paisaje barrial se le suman nuevos asentamientos®, los més

recientes se constituyeron en el afio 2017.

El 13 de mayo del afio 1993 se funda la Escuela junto con el Centro de Salud a
partir de la donacion del terreno por parte de Félix Caceres. En su comienzo la Escuela
contd con aproximadamente 90 estudiantes. Dada la zona en la que se encuentra se

establece como escuela rural.

Actualmente la Escuela cuenta con aproximadamente de 500 estudiantes,

incremento de la matricula relacionado directamente con el poblamiento de la zona. De a

22 El Programa del gobierno de la provincia de Cordoba “Salas Cuna” contempla espacios destinados al
cuidado y la proteccion de nifias/os de 45 dias a 3 afios.

2 Este loteo se dio a partir de la venta de lotes de soja a muy bajo costo a pesar de que la zona fue clasificada
por la Secretaria de Planificacion e Integracion Urbana de la Municipalidad para el uso exclusivamente rural e
industrial. El fraude se hizo publico en el afio 1997 y quien presidia la Cooperativa de venta estuvo preso
hasta el afio 2002 (Sciolla Paula, 2016).

»* “Mi Casa, Mi Vida” fue un programa habitacional llevado a cabo por el gobierno de la provincia de
Cérdoba que consistié en la reubicacién de numerosas familias residentes de villas de emergencia ubicadas en
la capital cordobesa hacia barrios-ciudad construidos en la periferia de la misma sin tener en cuenta la
implicancia de la desvinculacidn de la ciudad para estas personas en términos de fuentes laborales, educativas
y lazos sociales. Ademads, funciond como exclusion de la pobreza en términos visuales. (Capellino Luciana,
Espoz Dalmasso M. Belen e Ibafiez Ileana, 2009)

Hacemos una diferenciacion entre Barrio Nuestro Hogar 111 y Angelleli | y los demas Asentamientos
debido a que éstos no cuentan con ningln servicio basico mientras que Nuestro Hogar 11y Villa Angelleli |
tienen agua corriente, luz eléctrica, lineas de colectivo que conectan con el centro de la ciudad y Villa el
Libertador, servicio de recoleccion de residuos y alumbrado publico.
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poco, la Escuela fue cambiando su infraestructura, llegando a contar en la actualidad con
aulas para cada grado, sala de biblioteca, espacio de laboratorio, comedor, salon de usos

mualtiples, sala docente y dos aulas donde aln no se realiza ninguna actividad concreta.

Sin embargo, esta inversion en infraestructura no se condice con el equipamiento de
la Escuela: se advierte la ausencia de computadoras, proyector y de materiales didacticos
para trabajar en el aula, asi como también juegos en el patio y pocos materiales

bibliogréaficos.

La Escuela también cuenta con el Programa de Asistencia Integral de Coérdoba
(PAICor), el cual funciona como politica publica provincial desde el afio 1984 y tiene como
objetivo contribuir a la inclusion y permanencia de Ixs estudiantes en el sistema educativo
formal y, al adecuado crecimiento y desarrollo de la poblacién en edad escolar en situacion
de vulnerabilidad, brindando asistencia alimentaria y promoviendo habitos saludables de

alimentacion?®.

En cuanto a los modos de organizacion de la dindmica institucional, la Escuela
cuenta con doble turno (mafiana y tarde). El plantel del centro educativo estd compuesto
por 21 docentes de grado, 2 docentes en tareas pasivas, 4 docentes de ramos especiales, 2
docentes auxiliares, 3 encargadxs de la limpieza, cuatro camareras, y un equipo directivo

compuesto por la directora titular y dos vicedirectorxs.

Uno de los principales ejes de conflicto que atraviesa la vida institucional de la
Escuela se vincula a problemas relacionales entre miembros del equipo directivo, lo que
repercute al interior del plantel docente, con las familias de Ixs estudiantes y en la propia
dinamica escolar. Estas situaciones de malestar y conflicto se pueden evidenciar en la falta

de marcos normativos (PEI?’ y AEC?) y también explicaria la gran rotacion del plantel

% Informaci6n extraida de www.paicorvirtual.cba.gov.ar

2" Proyecto Educativo Institucional (PEI) “es la herramienta principal de gestién y planificacion; integra y da
coherencia a los procesos de intervencion educativa que se desarrollan en la escuela. Constituye, en sintesis,
un instrumento orientador para la generacién, planificacion y seguimiento de todas las acciones
institucionales, en un proceso de continua adecuacion” (Subsecretaria de Promocion de Igualdad y Calidad
Educativa, 2017, p.2). Responde a ;quiénes somos?, ;qué pretendemos? Y ¢cOmo nos organizamos?

*® Los AEC se establecen como obligatorios a partir de la Resolucién N° 558/15 del Consejo Federal de
Educacion. Implican la definicion de un marco normativo que oriente y promueva el aprendizaje de la
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docente, cuestiones que obstaculizan la concrecion integral del derecho a la educacion. Esta
informacion fue expresada en algunas conversaciones informales que tuvimos con personal

de la institucion durante nuestro proceso de intervencion.

Como estrategias para abordar el conflicto, desde el afio 2017 el equipo docente y
directivo trabaja en torno a la creacion de los Acuerdos de Convivencia (AEC) con un
Equipo Profesional de Apoyo Escolar (EPAE) del Ministerio de Educacién de la Provincia.
Hasta el momento se trabajé y analizo el clima institucional y se realizaron acuerdos entre
el personal docente y directivo, asimismo se convoco a las familias de estudiantes con este

fin.
2. Laescuela provocé cosas y movi6 lugares®

Para realizar la reconstruccion de la trayectoria de la escuela en torno a las
diferencias y el tratamiento de las diversidades presentes en el estudiantado, utilizamos
informacidn recabada a partir de entrevistas y charlas informales con personal de la Escuela

y recuperamos la tesis de maestria realizada por Paula Sciolla (2016).

A partir de la llegada de migrantes a la zona, la poblacion de la escuela Dr. Albert
Bruce Sabin se fue transformando, generando que se cuestione el qué y como ensefiar. Un
hito en la Escuela fue la llegada en el afio 2008 de estudiantes bolivianxs que solamente
hablaban quechua, lo que ocasion6 un reconocimiento de los limites que tenia la Escuela
para incluir. En consecuencia, la institucion se vio impulsada a buscar asesoramiento, lo
que conllevé a la incorporacién de una intérprete cultural y a un trabajo institucional con el
Instituto de Culturas Aborigenes (ICA), desde el cual se trabajé con docentes con el

objetivo de preservar la cultura de los pueblos originarios.

Es asi como en el afio 2008 la Escuela pasa de ser nombrada una escuela rural a ser

reconocida como una escuela intercultural:

convivencia, las relaciones interpersonales y el vinculo pedagdgico en cada institucion, mediante un proceso
de participacion colectiva y genuina de toda la comunidad.
2% Comentario de la directora en una charla informal.
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A raiz de estos procesos se construyeron representaciones sobre la escuela como

una institucion que busca recuperar la diversidad cultural. De este modo, la Sabin no

solo asumia la presencia de alumnos provenientes o hijos de bolivianos, peruanos y

paraguayos, sino que marcé una distincion para estos nifios, clasificandolos como

una alteridad con la que querian trabajar. (Sciolla Paula, 2016, p.56)

Tanto el equipo docente como directivo se vieron interpelados en sus practicas
cotidianas, realizando en el afio 2010 una feria de platos tradicionales de las diferentes
regiones de donde provienen las familias de Ixs estudiantes. Se realizaron también
encuentros de bailes tipicos y otras actividades enmarcadas en la diversidad cultural.
Ademas, docentes comenzaron a participar en celebraciones tales como el Inty Raymi y la

Pachamama en diferentes espacios comunitarios de la zona.

En este periodo la Escuela fue nombrada por el Ministerio de Educacién de la
provincia de Cérdoba como escuela modelo en el trabajo por la inclusion social y el manejo
que venia llevando con su poblacién. En este marco, la Escuela fue invitada al congreso
“Por la Inclusién... Un espacio para pensar la inclusion y la igualdad educativa desde el
MERCOSUR” que oficiaba la Organizacion de los Estados Americanos (OEA) y la

Agencia Interamericana para la Cooperacion y el Desarrollo (AICD).

Todo lo relatado se condice directamente con el discurso de reconocimiento a la
diversidad que se instaurd a partir de la Ley Federal de Educacién y se profundiz6 con la
Ley de Educacion Nacional, donde se incorporoé la Interculturalidad como eje a trabajar en

el marco de la inclusién y el acceso a derechos.

En el afio 2011 la directora de la Escuela, responsable de haber promovido los
procesos de reconocimiento y valorizacion de la diversidad cultural, fue removida de su
cargo® y reemplazada por una nueva directora que se pronunciaba abiertamente en contra
de los procesos que se habian dado hasta el momento con relacion al tratamiento de la
diversidad. Consideraba que las practicas entendidas como interculturales no debian formar
parte del proyecto institucional, sino que seria una decisién que tomaria cada docente. El
nuevo proyecto institucional debia estar enfocado en reafirmar la identidad nacional

argentina. (Sciolla Paula, 2016)

%0 Si bien existen muchas versiones sobre el porqué de este hecho, desconocemos lo realmente sucedido.
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Podemos analizar como esta reconfiguracion en el proyecto institucional remite a un
enfoque asimilacioncita con relacion al para qué educar, que se condice con el paradigma
civilizador de la corriente pedagdgica liberal que se impuso con la Ley 1420. Asimismo,
plantea un imaginario de homogeneidad al interior de la Argentina, una construccion
hegemédnica de la comunidad nacional, como si existiera una Unica identidad, una sola

manera de ser argentinx.

Fue en este periodo que tanto la intérprete cultural como el ICA se retiraron de la
Escuela. Sin embargo, existia una presion por parte del Ministerio de Educacion de

continuar el trabajo que se venia realizando (Sciolla Paula, 2016).

Para el afio 2014 la directora que habia sido removida de su cargo, vuelve a
asumirlo trayendo consigo la idea de reinstalar un proyecto institucional intercultural. En
este marco, en el afio 2016 se trabajo la tematica de la Interculturalidad en talleres de

formacion docente a cargo del ICA, pero no se constituyd en un proyecto institucional.

Nuestra insercion como tesistas en la institucion, se dio a través de la Subsecretaria
de Promocion de Igualdad y Calidad Educativa del Ministerio de Educacién de la provincia
de Cdrdoba, la cual reconocia que existia interés por parte de la directora de la escuela Dr.

Albert Bruce Sabin en abordar nuevamente la tematica de la Interculturalidad.

Una de nuestras primeras acciones en la institucion fue la presentacion de nuestro
eje tematico y la entrega de encuestas para recopilar informacion acerca de la Escuela; lo
que gener0 diversas reacciones en el equipo docente: algunxs se acercaron interesadxs a
contarnos situaciones de las aulas, otrxs respondieron las encuestas de forma completa,

mientras que de un grupo de docentes no recibimos respuesta alguna **.

31 profundizaremos la estrategia de intervencién méas adelante.
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3. Yatrabajamos interculturalidad, una vez hicimos atrapasuefios de colores®

La Escuela se reconoce como intercultural, pero ¢a qué hace referencia este
término? El prefijo inter tiene su origen en el latin e indica dentro de, en medio de o entre
mientras que culturalidad deviene de cultura, es asi que el término Interculturalidad alude a
un proyecto y a un proceso que sucede entre distintas formas de produccion cultural
(Novaro Gabriela, 2006). Ya no se habla de un multiculturalismo donde se reconoce 0

tolera la diversidad, sino que se hace referencia a un dialogo, a un encuentro directo.

El enfoque intercultural plantea que para que este proyecto sea posible, es necesario
revelar aquellos procesos historicos y coloniales que dejaron como producto
representaciones desiguales de la diferencia, renunciar a la irreductibilidad de reconocer
como unico, legitimo y valido un solo modo de ser, hacer y entender. Debemos asumir que
existe una situacion de desigualdad de partida, la cual atraviesa el encuentro intercultural y,
que debemos dar lugar a la problematizacion de estas desigualdades y su materializacién en

términos de problemas, conflictos y vacios.

La interculturalidad es un término que propone una doble problematizacion: por un
lado, inscribe el problema de la diversidad o diferencia cultural en un proceso de
subalternizacién propio de la colonialidad del poder dentro del horizonte de la
modernidad y el capitalismo; por otro lado, interpreta el multiculturalismo como
una nueva forma ideoldgica de inclusion dentro de las estructuras de dominacion
dadas. (Soria Sofia, 2017, p.19)
Con la adscripcion a esta perspectiva, entendemos que en la escuela Dr. Albert
Bruce Sabin se dio un proyecto transformador a partir de condiciones que lo posibilitaron o
imposibilitaron. Los discursos acerca del respeto, tolerancia y reconocimiento a la
diversidad cultural, propios de la perspectiva multicultural imperante y las politicas
publicas, favorecieron la predisposicion institucional de trabajar con la diversidad presente
en el estudiantado. Estos aspectos fueron fundamentales para habilitar la participacion del
ICA, la incorporacion de una intérprete cultural y el acompafiamiento del Ministerio de

Educacion provincial.

%2 Ejemplo de la trayectoria escolar en torno a la interculturalidad de una de las vicedirectoras. (CC1, 9 de
Mayo del 2018)
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A su vez, existieron condiciones que limitaron este proyecto transformador: Por un
lado, los conflictos y cambios institucionales que obstaculizaron la continuidad del proceso;
ademés la constante rotacion del plantel docente gener6 que los conocimientos
aprehendidos por Ixs docentes no queden en la Escuela. Por otro lado, la tensién que se le
presenta a la Escuela entre el mandato historico de homogeneizar a la poblacién y trasmitir
la identidad nacional frente a la perspectiva de reconocimiento de la diversidad cultural,

interpeld y generd contradicciones con relacion al como y para qué educar.

Por altimo, si bien los discursos acerca del respeto, tolerancia y reconocimiento a la
diversidad cultural admiten las diversidades que circulan por la Escuela, no cuestiona los
valores, normas y estructuras establecidas que reproducen las desigualdades.

Fue en este marco que se dio un proyecto transformador en la Escuela, sin embargo,
no logré escapar a los discursos que sustituyen la idea de homogeneidad por una que

valoriza las diferencias, cosificandolas y esencializandolas

Un ejemplo de esto es la incorporacion en los actos escolares de bailes y comidas
tipicas de los lugares de donde provienen las familias de Ixs estudiantes, cuestion que
refuerza las relaciones coloniales donde el dominado “se vuelve un objeto, es consumido,
se torna exoético” (Da Silva Tadeu, 1997, p. 75). A su vez, resalta las diferencias

dividiéndolas en comunidades nacionales.

En la realidad institucional tanto docentes como estudiantes se enfrentan a desafios
complejos, no dando lugar al cuestionamiento y teorizacion en torno a sus practicas y a la
problematizacion sobre el logro de objetivos de inclusién. Cuando interrogamos acerca del
trabajo concreto en el aula con respecto a la Interculturalidad, una docente nos respondio
“que si habian hecho interculturalidad porque una vez habian realizado atrapasuefios de
colores” (CC1, 9 de mayo de 2018).

Ante cada pregunta acerca de la identidad, la sospecha de que el yo mismo se instala
comodamente en su sitio. Ante cada interrogacion sobre la identidad del otro,
responde siempre la ipsidad del yo. El poder del yo que habla de la diferencia del
otro. La cultura se transforma entonces en un remanso de colores, sabores, olores y
sonidos. Distanciados lo méas posible de aquella idea inicial de torbellino, el
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multiculturalismo calcula su mirada para que la imagen se haga apacible, facil para

degustar, tenue. (Skliar Carlos, 2002, p. 108)

Mas alla de todo lo expuesto, consideramos que la escuela es un lugar propicio para
generar un proyecto intercultural tanto porque en ella se encuentran sujetxs que tienen
distintas referencias identitarias, como por la funcion social que se le adscribe en términos
de transmision de conocimientos y construccion de identidades. Un lugar central para
pensar la Interculturalidad en la escuela es el curriculo como arena de discusion en torno a
lo que deberia transmitirse, entendiendo que las formas de conocimiento instaladas no son

en absoluto las Unicas posibles (Da Silva Tadeu, 1997).

Igualmente, no basta sélo con problematizar los contenidos que se imparten dentro
de la escuela, sino que es necesaria una revision critica de los sentidos y modos de
significar la identidad del trabajo docente (Diaz Raul y Alonso Graciela, 2004). La
vinculacion del conocimiento con Ixs estudiante dependera tanto de como Ixs docentes
entiendan su lugar dentro del proceso pedagdgico y la representacion que tengan del

estudiantado, como asi también del para qué educar y desde donde hacerlo.

Existen experiencias de escuelas y docentes que, ante el desconcierto que implica
situarse frente a lo diferente, cuestionaron los limites de su formacién y las posibilidades
reales de lograr un dialogo legitimo; sin embargo esto resulta insuficiente porque la escuela
no puede sola. La Interculturalidad tiene que dejar de ser un proyecto por construir
Unicamente desde las politicas educativas —y menos de ciertas escuelas- sino que implica
pensarse también desde la formulacion de politicas habitacionales, de acceso a la tierra, de
salud, economicas, entre otras (Novaro Gabriela, 2006). Se debe dejar de hablar de
Interculturalidad solo cuando nos referimos a poblaciones pobres, migrantes o de pueblos

originarios y convertirla en una practica que involucre a la sociedad en su conjunto.
4. ;Cémo hacemos interculturalidad en la escuela Dr. Albert Bruce Sabin?%

“La interculturalidad desde el punto de vista del trabajo concreto en un aula, en la

>34

escuela, es una construccion que no se sabe de antemano cémo es””" (Diaz Raul y Alonso

%3 Pregunta que nos hicimos junto a nuestra supervisora después de haber realizado el diagnéstico inicial.
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Graciela, 2004, p. 85), lo que si sabemos es que se trata de un trabajo en conjunto entre
sujetxs situadxs desde experiencias y trayectorias diversas, que nunca puede ser una

propuesta unidireccional.

Considerar a la Interculturalidad como un proyecto social y politico y no solo como
un proyecto educativo, requiere pensarlo desde espacios no hegemdnicos habilitados por
perspectivas criticas. En nuestro caso particular nos parecid relevante hacerlo desde la
pedagogia freiriana de la Educacion Popular (EP), en la medida en que es un enfoque que

articula lo politico con lo politico pedagogico.

La EP se postula como una practica liberadora, como una herramienta para
problematizar y convertir a la educacion en un proceso que sirva para transformar las
estructuras coloniales que en ella se encuentran inscriptas. Significa una propuesta de
apertura y redefinicion de las funciones y representaciones que rompe con la forma
tradicional de educacidn, con esa institucionalidad que se encuentra tan arraigada a los

cuerpos de Ixs sujetxs.

Paulo Freire (2005) indica que el didlogo es condicion necesaria para que esto sea
posible, ya que significa un encuentro entre sujetxs y, para que en el proceso de ensefianza-
aprendizaje exista un dialogo legitimo, es necesario transformar la contradiccion que re-
produce la concepcion bancaria de educacion. Esta concepcion posiciona a Ixs docentes
como quienes educan, saben, piensan, hablan, disciplinan, actGan, escogen el contenido
programatico y ejercen la autoridad del saber; en definitiva, son Ixs sujetxs del proceso.
Mientras que estudiantes se configuran como merxs objetos de esta relacién debido a que
son quienes no saben, escuchan docilmente, son destinatarixs del disciplinamiento,
seguidorxs acriticos de la prescripcién de Ixs educadores, no escogen el contenido, no se les

escucha.

La vision bancaria anula el poder creador de Ixs estudiantes ya que, al impartir un
conocimiento ajeno a sus realidades y experiencias, no logra una critica, una

problematizacion, un entendimiento, sino mas bien la memorizacién y repeticién de los

% Las cursivas le corresponden a Ixs autorxs.
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contenidos. En este marco, los conocimientos que construyen el estudiantado o aquellos
que surgen de sus experiencias y trayectorias sociales, familiares, geogréficas, nacionales,
no tienen valor, siendo el conocimiento que imparte la cultura dominante es el que debe
conservarse. De este modo, se esta negando la dialogicidad como esencia de la educacion.
“Freire plantea la educacion como un proceso dinamico de construccion, de apropiacion, de
critica y autocritica del conocimiento por parte de los sujetos involucrados para generar
nuevos conocimientos y no reducirse a repetir o copiar los existentes” (Del Granado Cosio
Teresa, 2008, p.86).

Para que una educacién liberadora sea posible, es necesario que Ixs docentes
reconozcan que no lo conocen todo, que el conocimiento que imparten es producto de
relaciones de poder que instituyen parametros legitimos del conocimiento, posicionarse
también como sujetxs de aprendizaje. En el acto de ensefiar es importante una reflexion
critica sobre la préctica, recuperar los saberes de estudiantes, darles espacio a sus modos de
saber y expresar, creando las posibilidades para que sean problematizados colectivamente.
En el acto de ensefiar resulta indispensable rechazar cualquier forma de discriminacion,
respetar la autonomia de Ixs estudiantes. Ensefiar exige compromiso y curiosidad, autoridad
y libertad, saber escuchar y tener disponibilidad para el didlogo, comprender que la
educacioén es politica y por lo tanto, es una forma de intervencién en el mundo (Freire,
1997).

En este acto de ensefiar, Ixs estudiante dejan de ser un objeto sobre quien se
depositan y transfieren conocimientos, convirtiéndose en sujetxs con saberes validos y
protagonistas de su educacion. Una de las tareas mas importantes de esta practica educativa
es que, tanto estudiantes como docentes, puedan asumirse como seres inacabadxs,
pensantes e histdricxs, capaces de transformar y transformarse, descubridorxs y creadorxs

de la realidad que les rodea.

El educador ya no es solo el que educa sino aquel que en tanto educa, es educado a
través del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también educa(...) ahora,
ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si mismo, los hombres
se educan en comunion, y el mundo es el mediador. (Freire Paulo, 2005, p.92)
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Si bien es necesario recuperar los saberes y experiencias que tienen Ixs estudiantes,
no hay que caer en la idealizacion de Ixs mismxs ya que tampoco escapan los patrones
coloniales. La Colonialidad atraviesa las estructuras sociales e institucionales, se encarna en
las cotidianeidades y en los cuerpos de Ixs sujetxs y en consecuencia permea en los modos

de ver e interpretar el mundo.

Es por esto que reconocemos a la escuela como un lugar propicio para llevar a cabo
una propuesta intercultural, donde estos conocimientos que construyen IXs nifixs se
encuentren con contenidos de las ciencias, literatura, salud, entre otros. Permite la
construccion de visiones mas complejas sobre la realidad y herramientas de reflexion
critica, acercando a Ixs nifixs lo desconocido y, en este sentido, ampliar el universo de sus

experiencias (Novaro Gabriela, 2006).
5. No les conviene trabajar con este curso, no hay nada que se pueda hacer®

Siguiendo a Rossana Crosetto (2012) Trabajo Social es una profesion que interviene
la realidad para modificarla o transformarla, es una forma de ver que funda un hacer
particular. La intervencién es un horizonte donde se conjugan teorias sociales,

epistemologias, miradas metodoldgicas, éticas y politicas.

El proceso de intervencion implica certezas e incertidumbres, de alli que es
fundamental un compromiso ético- politico. En este aspecto es necesario que la reflexion se
oriente hacia los condicionantes de la intervencion, tanto en las practicas como en las
representaciones sociales y discursivas que de ella se desprenden. Las practicas requieren
mirarse hacia adentro, deconstruirse, asi como deconstruir las teorias sociales que las
fundan, dialogar con su propia historia, con el contexto donde estan insertas. Reconocer la
dimensién politica de la intervencion implica no perder de vista el imperativo de construir

ciudadania y garantizar derechos.

Es asi que la intervencidn es una estructura compleja, un proceso flexible en el que

se construyen y reconstruyen procedimientos y se utilizan técnicas y herramientas que se

% Frase de una docente antes de una observacion de clase.
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consideren mas adecuadas en funcion de la perspectiva tedrica-metodoldgica, ética y

politica; la lectura de los escenarios y Ixs sujetxs involucradxs.

Como mencionamos anteriormente, nuestro proceso de intervencion se llevo a cabo
en la escuela Dr. Albert Bruce Sabin durante el afio 2018. Al ingresar a la institucion
realizamos un diagndstico utilizando técnicas como observaciones participantes en clase,

encuestas y entrevistas con docentes y directivas.

Fue a raiz de estos procedimientos que tomamos la decision de trabajar con
estudiantes de quinto grado, de ambos turnos. A partir de las observaciones realizadas en
estos cursos, percibimos que existian dificultades entre estudiantes y docentes para
vincularse, escucharse e intercambiar ideas. Esto se traducia en inconvenientes para llevar
adelante las clases, un desafio constante a las autoridades y falta de motivacion de Ixs nifixs
para realizar las actividades que proponian Ixs docentes.

Asimismo, observamos situaciones de discriminacion entre estudiantes, tanto fisicas
como verbales: “En reiteradas oportunidades a un nifio le decian chocolate, chocolandia,
torta de chocolate y, luego lo golpearon en la cabeza cuando se levant6 a buscar un libro.
Acto seguido, empez6 a devolver los insultos diciéndole huevo a otro compariero” (CC2,
16 de mayo de 2018). “Uno de los chicos me dijo que —haciendo referencia a otra
estudiante- ella era la novia de un nifio, a lo que él respondié: nada que ver, que asco Si
ella es boliviana” (CC3, 19 de junio de 2018).

A su vez, en conversaciones con la directora y con docentes se hizo referencia a los
quintos grados como los grupos mas problematicos de la escuela y nos manifestaron interés
en que trabajemos con ellxs. Interpretamos que estas clasificaciones repercuten en la forma
en que Ixs sujetxs se reconocen a si mismos como personas individuales y como un grupo
dentro de la institucion escolar, en una ocasion, “cuando ibamos entrando al aula, uno de
los nifios me dijo: para que vienen a trabajar con nosotros si somos los peores de la
escuela” (CC3, 19 de junio de 2018).

Dadas las particularidades del escenario y de Ixs sujetxs, fue que Interculturalidad y

Educacion Popular se constituyeron en los conceptos fundantes de nuestra propuesta.
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Interculturalidad y EP nos habilitaron a pensar una propuesta que asuma a la educacion
como un proceso de formacion y participacion de practicas interculturales donde se puedan
crear y recrear los saberes de Ixs nifixs, sus trayectorias y experiencias. La participacion es
un factor indispensable para que Ixs sujetxs resignifiquen las realidades que les rodean
desde sus propias experiencias, que histéricamente son y han sido silenciadas por las

estructuras de dominacién colonial.

Nos parecié interesante retomar las ecologias de Boaventura de Sousa Santos
(2006), donde propone hacer presentes experiencias que hasta el momento eran producidas
activamente como ausentes. El autor insiste en no deslegitimar los conocimientos escolares,
sino que éstos puedan dialogar con otros saberes propios de quienes transitan por el
espacio. Considera importante afirmar que el conocimiento no solo representa lo real, sino
que también produce realidad; al no reconocer o invisibilizar los saberes, experiencias y
préacticas que tienen nifixs en contextos de pobreza y marginacion, la realidad que crea el
conocimiento hegemonico esté totalmente alejada de la cotidianidad de estxs sujetxs. A su
vez, remarca la importancia de distinguir aquellas diferencias que son producto de
jerarquias, de aquellas que no lo son, “solamente debemos aceptar las diferencias que

queden después de que las jerarquias sean desechadas” (De Sousa Santos Boaventura,

2006, p. 29).

Estas perspectivas posibilitaron el abordaje de diversas tematicas a partir de técnicas
ludicas y recreativas que motivaron a Ixs estudiantes a participar y propiciarles experiencias
desde las que pudieran problematizar sus cotidianeidades. Nos permitieron desafiar las
estructuras de las aulas y posicionarnos como sujetxs de aprendizaje al igual que Ixs

estudiantes.

Fue asi que nuestra propuesta se asentd en tres perspectivas: Interculturalidad,
Educacién Popular y decolonialidad. Si bien reconocemos las limitaciones que tienen estas
teorias, el haberlas pensado complementariamente enriquecié la practica y posibilitd
realizar lecturas criticas y reflexivas que se reflejaron en las actividades concretas con los

grupos de estudiantes. Nuestra propuesta planted los siguientes objetivos:

Obijetivos generales:
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e Ensayar préacticas de intervencion socio- educativas que propicien el reconocimiento
de tensiones que provocan la confrontacion y convivencia de sujetxs diversxs a fin
de generar reflexion y produccion critica de conocimientos.

e Sistematizar dindmicas recreativas para llevar a cabo un proceso de ensefianza-
aprendizaje a partir de la EP y la Interculturalidad.

e Revisar las posturas éticas del Trabajo Social con relacion al reconocimiento de

saberes otros.

Obijetivos especificos:

e Promocionar modos de enseflanza-aprendizaje que tengan en cuenta saberes,
representaciones y modos de interpretar el mundo que tienen estudiantes.

e Problematizar las formas de autoridad de Ixs docentes como Unicxs organizadorxs
de sentido.

e Fomentar la apropiacion de conocimientos por parte de Ixs estudiantes a partir de un
proyecto que recupere el contexto actual y cercano.

e Orientar el desarrollo de pensamientos creativos y criticos en Ixs nifixs.

La estrategia que utilizamos para trabajar con Ixs estudiantes de quinto grado
consistio en conformar dos grupos segun el turno al que asistian, el primero estaba
conformado por los quintos de la mafiana, que sumaban 46 estudiantes, mientras que el

segundo grupo estaba integrado por 24 nifixs del turno tarde.

Una de las exigencias por parte de la directora fue que, durante todo el proceso,
estuvieran presentes Ixs docentes correspondientes a cada curso, ya que al no tener ningun
titulo habilitante no se nos permitid estar en el aula sin supervision. Nuestra intencion era
lograr una diferenciacion de los modos bancarios de vinculacion, por lo que pensamos el
lugar de Ixs docentes solo como acompafiantes y supervisores del espacio, cuestion que, ya
avanzado el proceso, reconocimos como factor contraproducente para los objetivos

propuestos>’.

% profundizaremos esta cuestion en el siguiente capitulo.
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Con relacion a la implementacion de la propuesta en total resultaron 16 talleres, que
comenzaron el 9 de agosto y culminaron el 29 de noviembre de 2018. Si bien la idea era
trabajar alternadamente cada 15 dias con cada grupo, debido a ciertas contingencias de
infraestructura y particulares de docentes, fuimos redefiniendo los encuentros segun las

posibilidades del contexto.

Trabajar directamente con nifixs de entre 10 y 12 afios, sobre la Interculturalidad tal
cual la entendemos nos resultd complejo, por lo cual decidimos abordar en cada taller
diferentes tematicas que —creemos- se vinculan y aportan a la construccion de un proyecto

intercultural®’.

El primer taller de “Percepcion y autopercepcion” buscd conocer las
significaciones que estudiantes forman de otrxs desconocidxs y desenmascarar los
condicionamientos que influyen en la produccion de representaciones sociales y, por otro

lado, generar una apropiacion del espacio®.

El segundo taller de “ldentidades” promovié el reconocimiento de aquellos
aspectos que Ixs hacen diferentes y aquellos que comparten con su grupo de clase,
identificando que estamos atravesadxs por multiples identidades que se conforman en la
interrelacion con otrxs, intentando a su vez, resaltar la importancia que tiene cada individuo

eny para el grupo.

El tercer taller de “Derechos de nifias, nifios y adolescentes” tratd de dar a conocer
los Derechos reconocidos por la Convencion Internacional de los derechos de nifios, nifias y
adolescentes e incentivar a la creatividad que tienen estudiantes a la hora de imaginar

nuevas formas de organizacién social.

El cuarto taller de “Evaluacion parcial” busco conocer las representaciones que

tienen Ixs nifixs en torno a la escuela en general y a los talleres en particular, y también

%7 para ver en profundidad la planificacion de los talleres ver anexo.

% E| espacio donde realizamos los talleres era un salén de usos miultiples, que solo se utiliza para algunas
actividades en los dias de lluvia, el mismo no contaba con mesas, sillas, ni pizarron, rompiendo con las
disposiciones tradicionales a la cual estudiantes estan acostumbrados.
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vivenciar distintos modos de comunicacion para percibir como afectan ciertos factores en

una conversacion y como eso limita la posibilidad de dialogar.

En el quinto taller de “Migraciones” el proposito fue reconocer las migraciones
como un proceso sociohistorico y constante, recuperando las trayectorias migratorias
familiares de estudiantes con el fin de trabajar las representaciones que existen en torno a

ellas.

En el sexto taller de “Discriminacion” se pretendié problematizar las consecuencias
de la discriminacion, reconocer modos de reaccionar ante situaciones discriminatorias e

identificar como todxs estamos insertos en procesos de discriminacion.

El séptimo taller de “Géneros” promovié la problematizacion de los estereotipos de

género y propicio la generacidn de practicas recreativas inclusivas.

El octavo taller de “Evaluacion final” tratd de indagar acerca de las significaciones
que Ixs estudiantes tuvieron sobre los talleres y las dindmicas realizadas, identificando si
hubo una apropiacion o no de las tematicas abordadas a lo largo del proceso. En esta
instancia se comenzd a preparar un producto final para presentar frente a toda la comunidad

educativa a final de afo.

En el noveno taller se realizo el producto final que consistio en la elaboracion de un
foto-libro donde cada estudiante, guiadx por cinco preguntas, presentaba grafica y
textualmente aquello que le interesaba trasmitir. Si bien la idea de generar un producto fue
una propuesta unidireccional, promovia la autonomia de cada estudiante permitiéndoles
elegir sobre su participacion en la actividad, los contenidos a trabajar y el modo de hacerlo.
Este fue un intento de recuperar los saberes y lecturas del mundo de Ixs nifixs, con el

propdsito de valorar sus palabras y en el mismo acto valorar la otredad.
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CAPITULO IV

DESENCAJANDO: UNA PROPUESTA INTERCULTURAL EN EL
SISTEMA FORMAL DE EDUCACION

“Para los nifios de clases dominantes la escuela puede significar continuidad, mientras que

>

para los hijos la clase dominada el aprendizaje se torna una verdadera conquista.’
(Freire Paulo, 2005)

Tal como desarrollamos en el capitulo anterior, trabajar desde la Interculturalidad es
una construccién que supone lo imprevisto y la contingencia. El proceso nos desafié a
pensar y repensar los modos de llevar a cabo una propuesta intercultural desde la Educacion

Popular en la Escuela Dr. Albert Bruce Sabin.

En este capitulo desarrollamos las dimensiones que posibilitaron e imposibilitaron
la realizacion de esta propuesta: aspectos vinculados a las caracteristicas que asumio en los
procesos educativos de Ixs nifixs, a las formas de posicionarnos como equipo de tesistas en
el proceso, los modos en que Ixs docentes se vincularon con la propuesta intercultural y los
condicionamientos de la estructura escolar y el contexto.

1. Tienen que entender que lo que presentan es un modelo que rompe con la

rutina®

En este apartado analizamos cémo las caracteristicas que tomo la propuesta en los
procesos educativos de Ixs nifixs posibilitaron e imposibilitaron un proceso intercultural.
Las dimensiones que tomamos para esto fueron: los modos en que estudiantes respondieron
a la propuesta, las desigualdades que emergieron en el espacio y las formas de vinculacion

entre ellxs.

A raiz de nuestra propuesta se dieron diversos procesos educativos correspondientes

a las particularidades que asumio la misma en cada estudiante. La variedad de tematicas y

% Frase de una de las vicedirectoras para motivarnos a la salida de un taller.
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metodologias de trabajo interpelaron a cada nifix desde sus gustos, intereses y trayectorias;

cuestiones que fueron constituyendo las singularidades de cada proceso educativo.

Pudimos identificar diferentes modos de responder a las actividades propuestas:
hubo quienes no se interesaron y destinaron el tiempo a hacer otras cosas a un costado del
aula; otrxs que tampoco se interesaron pero interrumpieron constantemente; algunxs que
solamente observaron; algunxs participaron activamente, Ixs que hicieron las actividades
pero les costdé hablar y opinar delante del resto; quienes demandaron constantemente
nuestra atencioén; y aquellxs que, al ir desarrollandose el taller, se desmotivaron; mientras
otrxs con el paso del tiempo aumentaron su curiosidad. También reconocimos
transformaciones de algunxs estudiantes con relacion a sus modos de participaciéon y
vinculacion con sus compafierxs y con nosotrxs a lo largo de los talleres. En algunos casos
pasaron del silencio total a compartir con el grupo lo que estaban pensando o incluso lo que
sentian; y en otros, pasaron de no hacer nada o molestar, a motivarse con la realizacion de

las actividades.

Todas estas situaciones se dieron al mismo tiempo, lo que por momentos dificultd
que pudiéramos prestar atencion a sus modos de responder al proceso educativo e
interpretar lo que estaba pasando para incorporarlo al trabajo del taller. Para comprender las
caracteristicas que asumié cada proceso educativo, nos fue necesario también reconocer
que existieron desigualdades que permearon en la practica. Pensar la Interculturalidad
significd asumir que las identidades se encontraron en situacion de desigualdad y, a partir

de esta problematizacion, fue necesario trabajar con esas desigualdades.

Nos encontramos con que en los grupos habia nifixs que no sabian leer ni escribir,
otrxs que eran centro de burlas por sus caracteristicas fisicas o lugar de origen, otrxs
victimas de exigencias con relacion a lo esperable de acuerdo con los estereotipos de
género. Muchas veces, la conjugacion de todos estos aspectos ubico a Ixs sujetxs en una
posicion de desigualdad con respecto a otrxs, generando situaciones de opresion. “Después
de repartir las consignas para que empiecen a trabajar me llamo la atencion que una nifia
miraba la hoja y no hacia nada. Me acerqué a preguntarle si necesitaba ayuda y me dijo
que no sabia leer ni escribir” (CC8, 11 de octubre 2018).
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Las desigualdades que se manifestaron a lo largo del proceso interpelaron los modos
y herramientas a partir de las cuales plantedbamos el aprendizaje colectivo, debimos buscar
formas de abordar las tematicas que tuvieran en cuenta esas desigualdades para posibilitar
que aquellas voces anteriormente silenciadas, se sintieran legitimadas para emerger en este
espacio. Con la rehabilitacion de estas voces fue posible construir conocimientos desde las
experiencias y saberes que estudiantes traian a las discusiones, que aportaban desde sus
propias trayectorias para complejizar las teméticas que abordamos.

“Mientras veiamos las fotos de situaciones migratorias alrededor del mundo y
charldbamos acerca de lo dificil que es mudarse a un nuevo pais una nifia contd que
cuando se vino con su madre a vivir al barrio desde Bolivia, un vecino las recibié con el
grito “vayanse bolivianas de mierda’, por eso sabia lo triste que es llegar a un lugar donde
no sos bienvenida” (CC8, 11 de octubre 2018). “Cuando reflexionabamos grupalmente
acerca del porqué de la discriminacion y los efectos que esta tiene en las personas una
nifia contd que la discriminaban por gorda y pecosa, lo que la hacia sentir triste, y
manifestd que, aunque hiciera calor ella no se sacaba la campera para que no se le vea la
panza” (CC9, 18 de octubre 2018).

Fue posible un didlogo entre estudiantes y también con nosotrxs ya que se generd un
espacio propicio para que las formas de ser, pensar y sentir de Ixs nifixs se expresaran
libremente, se asumieran como interlocutorxs con conocimientos véalidos, se sintieran
escuchadxs. Escuchar implica que quien escucha, esté dispuestx a transformar lo que piensa
mientras tiene lugar un diélogo, implica meterse en el universo de pensamiento de otrx para

poder construir colectivamente.

Que haya encuentro significa que ellxs y nosotrxs estemos esperando el dia
en que nos vemos, porque juntxs la pasamos bien. Significa sentirse parte de un
grupo, en el cual crees que tienes algo para dar, pues confirmas que Ixs otrxs lo
reciben con alegria. Significa sentirse bien, contenidxs y reconocidxs (...) significa
que no dé lo mismo si alguien no esta, porque le pudo haber pasado algo, o haberse
sentido mal en la reunion anterior. Significa lazo afectivo e identidad colectiva.
(Morales Santiago y Retali Ezequiel, 2018, p.133-134)*°

40| a forma de escritura es de los autores
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Al inicio del proceso de intervencion, al observar clases y conversar con docentes,
nos manifestaron que los modos de vinculacion entre estudiantes eran, en muchas
ocasiones, por medio de burlas o violencia fisica. Los juegos que llevaban a cabo estaban
planteados sobre la base de golpes o empujones. Estas situaciones no escaparon a los

talleres, cuestion que comenzamos a trabajar desde un principio.

Todos los encuentros empezaron encuadrando al espacio como un lugar donde no
eran bienvenidos los insultos, las burlas, ni los golpes. En los casos en que se dieron este
tipo de situaciones apelamos a frenar la actividad que se estaba realizando para preguntar el
porqué de ese golpe, o sobre qué se fundaba la burla con el fin de problematizar las razones
por las cuales determinadas caracteristicas se constituyeron en objeto de burla y generaron
desigualdades: ser negrx, bolivianx, gordx, entre otras. Este modo de actuar provoco que, al
no poder justificar el porqué de esa burla, se quedaran calladxs y no repitieran la accion al

menos por ese dia.

“Antes de salir al recreo noté que una nifia estaba llorando, me acerqué a
preguntarle qué le pasaba y me contd que dos de sus compafieros le habian dicho
marimacho. Hablé con ella y salio al recreo. Luego hablamos con los chicos acerca de qué
era lo que buscaban tratdndola mal, haciéndola llorar, generando que no participe en las
actividades, ellos nos dijeron que era una broma y les pedimos que dejaran de hacer ese
tipo de bromas que solo lograron hacer sentir mal a una compariera. Luego la situacion no
se repitio ” (CC6, 13 de septiembre 2018).

En los momentos de evaluacion del proceso con docentes, varixs hicieron énfasis en
que habian disminuido notoriamente los insultos verbales y las burlas con respecto al inicio

del ciclo lectivo.

Los modos en que reaccionan Ixs nifixs es una expresion de la violencia que circula
a nivel social, en ocasiones aparecen de manera explicita y se ven en sus contextos mas
cercanos: barrios, familias, escuela. Otras son méas implicitas y derivan de la indiferencia y
de la vulneracion de derechos que experimentan en sus cotidianeidades, muchas veces por

medio de estas mismas instituciones.
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Siguiendo a Silvia Duschatzky (2013) el problema esta en las formas que adquiere
la violencia y los efectos sociales que desencadena. La exclusién social nombra un modo de
constitucién de lo social, produce desaparecidxs de los escenarios publicos entrando en el
universo de la indiferencia, ya que la sociedad parece no esperar nada de ellxs. La
exclusion pone en acento un estado: estar por fuera del orden social. Hay violencia cuando
ya nadie sabe a qué atenerse, cuando se deshacen las reglas que regulan los
comportamientos, cuando no hay expectativas de reciprocidad en las interacciones. La
violencia que se produce por estos quiebres se convierte en un componente mas de la
constitucion de las identidades y subjetividades, se presenta también como un modo de

relacion (Duschatzky Silvia y Corea Cristina, 2002).

Si bien Ixs estudiantes reconocieron que existen situaciones de violencia a sus
alrededores en su cotidianeidad, en la Escuela los golpes y las burlas no son significados
como tales por quien ejecuta el acto, lo relaciona méas con un trato habitual o un juego. En
cambio, quien fue agredidx si lo interpreta como un acto violento, es decir que se

identifican solo las violencias que se reciben, pero no las que se ejercen.

Uno de los obstaculos més graves que se interponen a los intentos de abordar
los problemas asociados a la violencia escolar, yace en la creencia de que es posible
apreciarlos sin abrir una discusién sobre las transformaciones que tienen y han
tenido lugar en el campo de las subjetividades. Sin una reflexion de este tipo, la
violencia solo logra aparecer como un término con el cual nombrar todo aquello que
se desamarra de las representaciones. (Duschatzky Silvia, 2013, p.355)

En los mensajes del foto-libro que realizamos como producto final se evidencid
coémo Ixs nifixs viven e interpretan estas violencias. “Que no haya mas choros, ni violencia,
ni maltrato a las mujeres”, “me gustaria que mis comparieros no me digan mds cosas, que
no haya mas bullyng ni insultos”, “me gustaria que no haya mas drogas”, “poder jugar al

futbol, porque nunca puedo. Mis papas no tienen tiempo para llevarme”.

En el turno de la mafiana trabajamos con los dos quintos conjuntamente, hecho que
propicié el encuentro entre estudiantes, mejorando la relacion existente entre ellxs, ya que
la propia dinamica escolar no habilita espacios de trabajo en comdn. “En el juego del
tablero cuando le pregunté a una nifia que habia aprendido en los talleres me dijo que

aprendio a tener amigas del otro quinto ” (CC10, 15 de noviembre de 2018).
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2. Si no pueden controlar la situacién, para que se largan a hacerla*

Nuestras formas de posicionarnos en el proceso también condicionaron a la
propuesta intercultural. Aqui analizaremos la tension entre nuestra planificacion y lo que
efectivamente pasaba en los talleres, las contradicciones que se dieron en torno a plantear
una propuesta desde la EP en el sistema formal de educacion, las dificultades que tuvimos

para ejercer la autoridad y el lugar que asignamos a Ixs docentes.

Al momento de disefiar la metodologia de trabajo de la propuesta, nos planteamos
como condicién necesaria que las actividades fueran ludicas y dinamicas, que potenciaran
la creatividad, que reconocieran las particularidades y recuperaran los saberes de Ixs
sujetxs. Este seria un espacio libre de violencia y discriminacion, donde Ixs estudiantes
pudieran reflexionar y aprender de formas que se alejaran del modelo tradicional de

educacion.

Sin embargo, cuando llevamos a cabo las actividades, Ixs nifixs no respondian de la
manera que esperamos, habia quienes no participaban, preguntaban en sucesivas ocasiones
qué tenian que hacer y, cuando lograban comenzar, nos preguntaban si lo que estaban
haciendo estaba bien o mal. Estas situaciones se incrementaron cuando las consignas no
eran cerradas, sino que buscaban apelar a la imaginacion, autonomia, opinion, deseos y
experiencias particulares; es decir, cuando se les pedia que respondieran de la manera en

que quisieran.

“Mientras hacian la actividad de los planetas, todo el tiempo se acercaban a
preguntar si podian pegar ahi, si podian hacer un dibujo, si en Marte habia arboles o no,
etc. A lo que yo respondia que habia todo lo que quisieran, sin embargo, ante mi respuesta
seguian con las mismas dudas y al ratito me volvian a preguntar, esperando que les dé una

respuesta concreta” (CC7, 20 de septiembre de 2018).

Si bien las actividades intentaban promover otras formas de vinculacion con los
conocimientos, no tuvimos en cuenta que estdbamos buscando respuestas no escolares en

un contexto escolar; entonces cuando se les pidié que recuperaran sus propias visiones del

*! Frase dicha por una docente en espacio de taller.
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mundo, se genero confusion e incertidumbre. A su vez, esto puede estar relacionado con el
hecho que la negacion de las posibilidades de produccion de saberes validos provoca que
Ixs nifixs se acostumbren a memorizar y repetir lo que creian que nosotrxs queriamos

escuchar.

Otro factor que influyo en las dificultades para resolver las actividades tuvo que ver
con que el nivel de reflexion que pretendiamos de Ixs estudiantes no tuvo en cuenta sus
edades, posibilidades de abstraccion y grados de madurez. Tampoco sus experiencias y
modos de relacionarse con el saber, con la institucion y las normas. Entonces entendimos
que éramos nosotrxs quienes no comprendiamos sus modos de expresarse, de hacer
relaciones, de mostrar saberes o de comunicar experiencias, lo que nos llevo a pensar y
probar otras formas de trabajar en conjunto. La mejor manera resultd ser a traves de

dindmicas de juego, donde la reflexion se convirtié en una actividad divertida.

La EP plantea que es necesario que existan diferentes momentos de trabajo y reglas,
pero se propone desde la posibilidad de realizar acuerdos vinculares entre Ixs participantes
para designar momentos propicios para determinadas actividades. Sin embargo, en los
talleres fuimos nosotrxs quienes propusimos los tiempos de trabajo, los momentos de
reflexion y las reglas. Interpretamos que esto generd confusiones en torno a qué
esperdbamos de Ixs nifixs, como debian responder a las actividades; propusimos consignas
abiertas y en paralelo propusimos los tiempos y modos de trabajo, cuestiones propias del

modelo tradicional de educacion.

Aungue intentamos generar ciertas rupturas, sumado a las limitaciones del marco
institucional de la escuela*, nos vimos condicionadxs por nuestras propias trayectorias en
el sistema educativo. Cada unx de nosotrxs tuvo una trayectoria de mas de 12 afios en el
sistema formal de educacion y fuimos socializadxs dentro del mismo, entendemos que si
bien habiamos problematizado las formas de trabajo que pondriamos en juego desde la EP,
muchas de las estructuras del modelo tradicional permearon en nuestra propuesta de

intervencion, en los tiempos y en las reglas. Ademas, en los momentos en que nos sentimos

*profundizaremos este aspecto mas adelante.
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desafiadxs, muchas veces de forma inconsciente apelamos a retos y gritos para lograr que

Ixs nifixs hagan silencio y se escuchen entre ellxs.

Otra contradiccion que identificamos dentro del proceso fue que, aunque
reconocimos que cada sujetx estd atravesado por diferentes referencias identitarias, las
actividades que planificamos no tuvieron en cuenta las heterogeneidades, las consignas las
pensamos como si fueran sujetxs homogeneos. Esto, a su vez, generd que las diversidades y
desigualdades emergieran frente a las actividades que propusimos e interpelaron nuestros

modos de hacer y de entender la propuesta.

Como mencionamos anteriormente, cuando disefiamos la estrategia de intervencion
pensamos en el espacio de taller como un lugar libre de vinculos autoritarios, donde se
habilitaria la palabra de nifixs; ante las situaciones donde no era posible continuar con las
actividades nos propusimos hablar con quienes eran responsables para ver qué era lo que

estaba pasando.

A lo largo de todo el proceso de intervencion tuvimos dificultades para entender
cdémo posicionarnos para ejercer autoridad dentro del espacio. Confundimos autoridad con
autoritarismo, entonces en situaciones que nos desafiaban como figuras de autoridad no
sabiamos cémo responder por miedo a ser autoritarixs y para no reproducir patrones de
disciplina. Momentos en que Ixs nifixs no prestaban atencién cuando explicAbamos las
actividades, en los que hacian burla a compafierxs, se pegaban y empujaban, entre otros;
nos hicieron reconocer las limitaciones que tuvimos para pensar formas otras de entender
los procesos educativos y la falta de herramientas pedagodgicas para trabajar con nifixs de

entre 10 y 12 afios.

Frente a esto, fuimos planteando diversas estrategias para afrontar estas situaciones,
algunas consistieron en hablar con estudiantes, otras en frenar la actividad y volver a
encuadrar el espacio, mas adelante redujimos los grupos de trabajo pasando de realizar las
actividades en conjunto a dividirles en 3 grupos que se mantenian fijos a lo largo de todo el

taller y dirigimos las actividades a interpelar este tipo de situaciones.
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“Después de terminada la primera actividad intenté empezar a interpelar a los
grupos acerca de por qué ese dibujo representaba cada derecho, después del primer grupo
se descontrold todo: charlaban entre ellxs, corrian por el aula y claramente no les
interesaba la actividad. Me genero6 una sensacion rara, no podia ubicarme, sentia que toda
la planificacion y el esfuerzo que hacia para pararme frente al grupo estaba siendo
desvalorizado. Y me bloquee, inmediatamente se me fueron las ganas de intentar otros
modos, tampoco sentia que tenia que recurrir al grito, entonces no sabia qué hacer ” (CC7,
20 de septiembre de 2018).

Si bien la tensién entre autoridad y libertad fue una constante a lo largo de todo el
proceso de intervencidn creemos que si logramos posicionarnos como figuras de autoridad,
una autoridad basada en la afectividad, el compromiso y la escucha. Interpretamos que la
construccién de este modo de autoridad se dio debido a que habilitamos un espacio donde
Ixs estudiantes se sintieron en confianza para expresarse ya que sabian que por parte nuestra

habia una constante disponibilidad a la escucha.

“Escuchar es obviamente algo que va mas alld de la posibilidad auditiva de cada

uno. Escuchar, en el sentido aqui discutido, significa la disponibilidad permanente

por parte del sujeto que escucha para la apertura al habla del otro, al gesto del otro, a

la diferencia del otro. (Freire Paulo, 1997, p.115)

Con relacion a las formas de vinculacién que tuvimos con docentes a lo largo del
proceso de intervencidn, luego de reflexionar y problematizar los aprendizajes grupales del
mismo, nos dimos cuenta de que el lugar que les asignamos desde un primer momento al
grupo de docentes fue de merxs supervisorxs, ya que considerabamos que su participacion

obstaculizaria la posibilidad de llevar a cabo la propuesta intercultural.

Nuestra planificacion estuvo sesgada por una visién dicotdbmica donde
consideramos a la escuela como reproductora de los patrones de normalizacion y a Ixs
docentes como quienes estaban encargadxs de hacer efectivos esos mandatos. Mientras que
nosotrxs seriamos Ixs responsables de llevar a cabo transformaciones — jQue inocentes! -. A
medida que nos fuimos interiorizando en la dindmica escolar, nos dimos cuenta de que no
podiamos seguir pensando en términos de reproduccion/transformacion ya que en toda

practica pedagogica existen mixturas.
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Entendimos que el hecho de apartar a Ixs docentes de nuestra practica fue un error
ya que, si hubiésemos establecido una planificacion en conjunto, hubiera sido mas
enriquecedor para articular el trabajo que se realizaba en los talleres con aquél que se
llevaba a cabo en las aulas. También nos dimos cuenta de que si queriamos que Ixs
docentes se apropien de formas otras de llevar a cabo los procesos educativos era

importante que participaran y planificaran con nosotrxs.
3. La funcién docente también consiste en ponerles los puntos*®

Otra de las dimensiones que posibilitaron e imposibilitaron la propuesta se relaciona
con los modos en que Ixs docentes se vincularon con la propuesta intercultural y con
nosotrxs, a partir del lugar que les fue asignado dentro del proceso. También analizamos los
modos que éstxs tienen de entender el para qué educar, como eso se corresponde con las
representaciones que ellxs tienen acerca de Ixs estudiantes, las formas de entender y tratar
las diferencias y la manera en la que esto se plasma en los procesos de

ensefianza/aprendizaje.

Siguiendo a Paulo Freire (1997) identificamos dos modelos de préactica docente, la

docencia autoritaria y la democratica:

La docencia democratica es aquella que en sus relaciones con Ixs estudiantes debe
revelar seguridad en si misma, seguridad que esta dada por la firmeza con que actla y
decide, con que discute su posicion y acepta reexaminarse, que admite los limites de su
conocimiento, que respeta la autonomia de Ixs estudiantes y que mantiene una coherencia
entre aquello que predica y lo que hace. El clima de respeto nace de un reconocimiento por
parte de estxs docentes de las particularidades y libertades de Ixs sujetxs, que busca desafiar
constantemente, ya que considera que el conocimiento se construye a partir de la

problematizacion y cuestionamiento de esas libertades.

Por otro lado, la docencia autoritaria es aquella que desestima la curiosidad de Ixs
estudiantes, sus inquietudes y lenguaje, no respeta sus lecturas del mundo ni las diferencias

existentes, estigmatizando a Ixs nifixs ya sea por su lugar de procedencia, color de piel,

*® Frase dicha por una docente en la evaluacién final (CC12, 4 de diciembre del 2018).
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género Yy/o situacion socioecondémica. No puede escucharles lo cual clausura la posibilidad
de considerar a Ixs sujetxs como interlocutorxs con conocimientos validos “sin escuchar al
educando, no habla con él. Deposita en el sus significados” (Freire Paulo, 1997, p. 118).
Esta forma de ejercer la autoridad genera una reaccion negativa en la medida que no inspira

respeto ni legitimidad.

Estas caracterizaciones, si bien no se dan de manera absoluta ni se expresan en una
modalidad pura, nos ayudaron a analizar los modos de ejercer la docencia que asumieron
Ixs docentes que formaron parte de la propuesta. Estos modos se articularon con
experiencias particulares, antigiiedad, contextos institucionales, caracteristicas biograficas

singulares, las representaciones sobre Ixs nifixs y su contexto.

Estos modelos, sumados a las concepciones que tienen docentes en torno a las
diferencias, se combinaron y dieron lugar a diferentes formas de entender y dar respuesta a
la diversidad** (Raul Diaz, 1998).

Hubo practicas docentes en las que los modos de vinculacion con estudiantes se
basaron en el dialogo y el respeto. Existié un conocimiento de las situaciones particulares
de cada sujetx y sus familias, manteniendo contacto con ellas en caso de que fuese
necesario. Reconocian las problemaéticas presentes en el contexto donde viven Ixs nifixs,
remarcando la falta de recursos para tratar situaciones de violencia, delincuencia, consumos

de sustancias, entre otras.

Con relacion a esto, veian a Ixs estudiantes como nifixs que estan atravesadxs por el
contexto y, que la falta de recursos materiales y simbolicos dificulta el abordaje de

problematicas. Reconocian las situaciones estructurales en las que se encuentran insertas las

* La primera tiene su eje en un enfoque asimilacionista de la educacién multicultural donde la diferencia es
concebida como un obstaculo a ser superado para poder incorporarse a la sociedad en igualdad de
condiciones. Otra estrategia reconoce la diversidad bajo una perspectiva de entendimiento cultural que
fomenta el pluralismo y ensefia para la convivencia armonica en una sociedad multicultural. La tercera
concepcion se centra en ensefiar valores como el respeto, la solidaridad y la libertad méas que en la trasmision
de determinados contenidos curriculares. Busca promover la conciencia sobre los derechos desde una
comprension critica de la realidad. Por ultimo, una cuarta forma de entender la educacion tiene en cuenta las
necesidades y modos de vida de la poblacion que transita por la escuela con base en el didlogo y la escucha.
Busca potenciar el aprendizaje a partir de las experiencias de Ixs sujetxs.
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familias y los procesos sociohistoricos que generaron las desigualdades que emergen en el

espacio escolar.

A su vez, este tipo de précticas docentes se consideran responsables de establecer
limites para que estudiantes puedan adquirir aptitudes para la vida social, ensefiando que
hay que escuchar cuando alguien esta hablando, que cuando suena el timbre no tienen que
salir corriendo, que no se grita en clase, etc. Limites que Ixs docentes manifestaron no
haber sido puestos ni por sus docentes anteriores, ni por sus familias. “Durante el afio
existieron cambios importantisimos a la fecha en lo que se refiere al enriquecimiento
personal, no de contenidos curriculares. Eso lo pueden aprender en algun otro momento”
(CC12, 4 de diciembre 2018). Este tipo de practica docente evidencia la tensién entre
ensefiar y contener que existe en la Escuela ya que, dadas las caracteristicas propias de Ixs
sujetxs y el contexto, se privilegi6 el abordaje de cuestiones vinculares y simbolicas frente

al aprendizaje de los contenidos curriculares.

Por otro lado, existieron otros tipos de practicas docentes donde la vinculacion con
Ixs estudiantes se daba a partir de la negacion de la palabra, desautorizando lo que Ixs nifixs
planteaban, retdndoles ante el minimo movimiento no autorizado y utilizando como recurso
disciplinar mediante la amenaza. Esto lo pudimos apreciar en varias ocasiones, por
ejemplo: “Mientras estabamos esperando que Ixs chicxs salgan del aula para venir al
taller, unx docente le gritd a una nena porgue se levanté a guardar unos libros sin su
autorizacion y también le grité a un nifio -que estaba sentado con su mochila puesta- que
nadie le habia ordenado que se ponga la mochila, para que dos segundos después les diga
que podian agarrar sus cosas y salir del aula” (CC4, 23 de Agosto de 2018).

Estas situaciones representan practicas donde Ixs docentes se posicionan desde un
lugar de superioridad con respecto a Ixs estudiantes, como duefixs del saber y, por lo tanto,
del poder que refleja la estructura social en la que se encuentran situadxs. En sus
representaciones, aparecen Ixs estudiantes como responsables de las situaciones en las que
se encuentran, sin reconocer los procesos sociohistoricos de marginacion y exclusion que

atraviesan sus cotidianidades.
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Todas estas cuestiones dificultaron la posibilidad de problematizar sus préacticas

docentes (Ghiglino Josefina y Lorenzo Monica, 1999).

Como mencionamos en el apartado anterior, el lugar que les asignamos a Ixs
docentes fue de merxs supervisorxs de los talleres. A pesar de que Ixs docentes se
mantuvieron en el lugar que les habiamos adjudicado, sus modos de concebir la docencia
influyeron en la propuesta. Por un lado, aportaron a la consolidacion de la propuesta como
una practica educativa que se complementaba con su tarea cotidiana, asumieron desde un
principio un compromiso, facilitando que el proceso se de en los tiempos y modos en los
que habia sido planificado. Un ejemplo del compromiso asumido con nosotrxs fue que “unx
docente no estaba enterada que ese dia habia taller y aunque tenia programado un examen

de lengua, dejo asistir a Ixs chicxs” (CC10, 15 de noviembre de 2018).

Con algunxs docentes existié un trabajo conjunto ya que nos planteaban dudas que
no podian resolver y nos contaban sobre las situaciones particulares de cada estudiante para
qgue tengamos en cuenta. Asimismo, pudimos acudir a ellxs cuando tuvimos dudas o
dificultades y también retomaban en clase las tematicas trabajadas durante los talleres,
promoviendo un abordaje integral y reconociendo la transversalidad de los temas.

Nos plantearon que seria interesante institucionalizar la propuesta ya que en las
aulas se entrecruzan multiples variables que dificultan la posibilidad de llevar a cabo
procesos que presentan modos otros de ensefiar y aprender. Dificultades que resultan de las
reglas, ritmos y tiempos escolares, la arquitectura aulica, las formas de ensefar

aprehendidas e inscriptas en la identidad del trabajo docente, entre otras.

Hubo también otras formas de interpretar el lugar que ocup6 la propuesta dentro de
las préacticas educativas. Al concebir la propuesta Gnicamente como un trabajo académico,
se entendia a la misma como una practica aislada de los procesos educativos que se
Ilevaron a cabo en las aulas, las tematicas trabajadas no fueron recuperadas en otras clases,
el espacio de taller era pensado como una actividad ludica ajena y sin posibilidades de

vinculacion al trabajo cotidiano realizado a las aulas.
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Estas practicas docentes encarnan a la concepcion de educacion bancaria ya que al
ver a la propuesta alejada de los modos educacion tradicional, no la reconocen como una
préactica educativa. “Mientras esperdbamos que salgan del curso, les dijo de nuevo que a
nosotrxs no nos importaba si el trabajo lo haciamos con ellxs o con otro curso, asi que se
portaran bien porque nosotrxs solo queriamos hacer nuestro trabajo para recibirnos”
(CC6, 13 de septiembre 2018).

Existio un reconocimiento de algunos cambios en las formas de relacionarse entre
estudiantes a lo largo del afio, pero estxs docentes no interpretaron que la propuesta

intercultural haya influido en los mismos.

En contraposicion a estas lecturas, nosotrxs interpretamos que, con sus
particularidades, nuestra propuesta formé parte de los procesos educativos de Ixs sujetxs, ya
que entendemos a la educacion como un quehacer permanente. Asi, lo trabajado en los
talleres influyd en las maneras de vincularse entre estudiantes y en sus formas de
relacionarse con el conocimiento, a partir del reconocimiento de sus saberes y experiencias

como validas dentro del sistema educativo.
4. Trabajaron con una flexibilidad y libertad que el aula no permite®

El contexto y la estructura escolar también se convirtieron en dimensiones a
analizar. En este apartado consideramos importante explicitar como la arquitectura escolar,
las demandas que llegan a la Escuela y la situacion en la que se encuentra el sistema

educativo permearon en nuestra propuesta.

Los talleres se llevaron a cabo en el salon de usos multiples (SUM) de la Escuela,
un espacio grande, sin bancos ni sillas, bien iluminado y con buena circulacion de aire. El

SUM solo se utilizaba en ocasiones especiales, cuando llovia o para ensayos.

El lenguaje de la arquitectura escolar no solo proyecta, sino que es uno de los
determinantes de la relacion pedagdgica (...) Durante el desarrollo de la clase se
debe ante todo evitar que los alumnos conversen. Las conversaciones se hacen entre
profesor y alumno y no pueden admitirse cuchicheos, cambios de asientos o

** Frase de unx docente en la entrevista de evaluacién (CC12, 4 de diciembre de 2014).
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movimientos no pactados, sin uniformidad e individuales. (Adriana Puiggros, 1990,

p.310 - 312)

Desde un primer momento nos planteamos que era necesario romper con las
estructuras aulicas. Tanto estudiantes como nosotrxs nos sentabamos en el piso sobre telas
de colores y en ronda, mientras que docentes permanecian a un costado, sentadxs en una
silla. Ademas, en cada taller se decor6 el salén de acuerdo con la temética que se iba a
trabajar y se exhibieron producciones de talleres anteriores, también colgamos la bandera™

que identificd a cada grupo.

Este espacio contribuy6 a que Ixs estudiantes se desinhibieran y sintieran libres ya
que podian elegir como moverse por el espacio, dénde ubicarse, con quién y por cuanto
tiempo. Salir del espacio estructurado del aula provoco que nadie tenga un lugar propio, lo
cual en un principio generd incertidumbres. Esto se manifesté en que cuando entraban al

SUM se quedaban paradxs en una esquina esperando a que les digamos donde ubicarse.

Si bien podian elegir libremente donde, con quién y como se distribuian en el
espacio, a lo largo de los talleres se mantuvo un agrupamiento por género, nosotrxs
buscdbamos romper con eso armando grupos aleatoriamente para que se vinculen entre

ellxs.

Concomitantemente, esta distribucién del espacio nos posibilité plantear dindmicas
en las cuales el movimiento y el traslado fueron centrales. También propicié que varias
actividades pudieran llevarse a cabo al mismo tiempo y en diferentes grupos. En los talleres
hubo una variedad de estimulos, muchos sujetxs y recursos se presentaban en el espacio,
sujetxs y recursos de juego que en el aula no estaban presentes ya que se orienta la mirada

del estudiantado hacia Ixs docentes y el pizarron.

Todas estas cuestiones posibilitaron que Ixs nifixs experimenten formas otras de
vivir el proceso educativo con autonomia y libertad, convirtiéndose en protagonistas a
partir de sus experiencias e intereses. La desinhibicion y libertad que se logro se expresé en

la apropiacion del espacio: al tocar el timbre querian quedarse haciendo las actividades y

*® En el primer taller, con el objetivo de generar una apropiacion del espacio, cada grupo pinté una bandera
que les representaria de ese momento en adelante.
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charlando con nosotrxs, en horarios de almuerzo venian a jugar y nos preguntaban con

frecuencia que hariamos en el taller siguiente.

Ademas de los aspectos relacionados con la arquitectura escolar, existieron
cuestiones relativas al contexto que fue necesario tener en cuenta a la hora de pensar en qué
medida era posible un proceso intercultural en esta Escuela, ya que toda préctica que se

desarrolla alli esta necesariamente permeada por las problematicas del entorno.

Historicamente se situd a la escuela como un lugar de ascenso social y superacion
de la marginacion y la exclusion. Hasta la actualidad la sociedad y el Estado siguen
sosteniendo esa idea de la escuela, pero se le suman diversas demandas que, en un contexto
de crisis y ajuste traducido en salarios insuficientes, desvalorizacion del trabajo docente,
poco personal, escasas herramientas para abordar las probleméticas que aparecen,
problemas de infraestructura y agresiones psicofisicas, entre otras; hacen que las practicas
se resinifiquen de manera compleja y a veces hasta contradictoria. Esto repercute en la
continuidad de los procesos de aprendizaje, el rendimiento escolar y los modos de relacion

entre docentes y estudiantes (Ghiglino Josefina y Lorenzo Ménica, 1999).

“Cuando le preguntamos a un niio porqué habia faltado tanto, nos contdé que
durante dos semanas no pudo asistir a la escuela debido a que se le rompieron los anteojos
y su familia no tenia el dinero suficiente para arreglarlos” (CC10, 15 de noviembre de
2018). “Luego de finalizado el taller nos encontramos con una fila de madres que llegaba
hasta la calle, estaban esperando recibir las cajas de PAICor para el mes de enero y la
directora estaba organizando, repartiendo y controlando la entrega, sola” (CC11, 29 de
noviembre de 2018).

La escuela Dr. Albert Bruce Sabin se constituye en un centro de alimentacion para
muchxs estudiantes, asi como también en el lugar donde se dirimen y atienden una
diversidad de problemas, por lo que a Ixs docentes se les presenta —ademas de la ensefianza
de los contenidos curriculares- la demanda de ocuparse de situaciones relacionadas con

violencia familiar, consumos problematicos, salud y vestimenta.
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Todas estas situaciones constituyen una practica docente que se encuentra frente a
una tension entre enseflar y contener. “Muchas veces y desde el presupuesto
pobreza/marginalidad la practica docente se define por medio de la idea que “poco puede
hacerse” que no sea superar los objetivos minimos. La escuela se encuentra entonces, entre

el imperativo de superar la “marginacién” y “reproducirla *"”

(Ghiglino Josefina y Lorenzo
Monica, 2007, p.161). En la Escuela esto se manifestd en discursos que hacian referencia a
la priorizacion de actividades de socializacion sobre la ensefianza de los contenidos

curriculares.

Al momento de analizar la tension entre ensefiar y contener, nos encontramos frente
a una contradiccion: la implementacion de practicas compensatorias conlleva una
disminucion de contenidos curriculares y una baja de expectativas sobre el desempefio de
Ixs estudiantes. Fundada en una imagen de vulnerabilidad de la poblacion estudiantil, estas
condiciones profundizan la existencia de circuitos escolares diferenciales que reproducen la
marginalizacién de estudiantes (Beheran Mariana, 2007). Pero a la vez nos preguntamos
¢Como la escuela puede poner el foco en la ensefianza de contenidos curriculares cuando el

contexto demanda la atencion de situaciones mas urgentes?

*" Los resaltados pertenecen a las autoras.
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IMPOSIBLE CONCLUIR: IDEAS PARA SEGUIR PENSANDO

A partir de lo relatado, nos parece importante recuperar algunas dimensiones que
posibilitaron e imposibilitaron esta propuesta intercultural, para hacernos preguntas, para
abrir caminos a nuevas respuestas, nuevas discusiones, nuevos debates y por supuesto,

nuevas practicas.

Practicas que dejen de lado las dicotomias que provocan una version parcializada y
reduccionista de la realidad reproduccién/transformacion, civilizacién/barbarie,

buenxs/malxs, nifix/adultx, hombre/mujer, entre otros.

En este proceso aprendimos que hace falta leer y ver las mixturas que se presentan
en el espacio ya que, sin ellas, caemos en generalizaciones infecundas, sin las cuales

perderiamos lo interesante y complejo que tiene la diversidad.

Interculturalidad fue el concepto que nos abrid las puertas a nuevas lecturas, nos
posibilitdé pensar en términos de diferencias, pero también de desigualdades. Nos explicd
que hace falta asumir que existen situaciones de desigualdad que se constituyeron
histéricamente y que no escaparon a nuestra practica. Fue imprescindible para el proceso
reconocerlas y hacerlas parte de la propuesta para desde ahi, poder pensar un encuentro y
un dialogo legitimo, donde se recuperaron voces, saberes y experiencias que permanecian

relegadas.

Este proceso nos permitié advertir como las estructuras coloniales: sociales,
culturales, politicas y econdmicas, se materializaron en el entorno de Ixs nifixs, en sus
cotidianeidades, en sus experiencias, en sus cuerpos y en sus subjetividades. A la vez,
evidencid como esas estructuras condicionaron los modos de relacion que se establecen con
otras personas y la importancia de problematizarlas para comprender por qué se dan de

cierta manera y con determinadas caracteristicas.

Resulta imperativo explorar formas otras de construccion de conocimientos, de
relacién con el saber y de expresion de las propias vivencias, etc.; ya que, en muchas
ocasiones, a Ixs estudiantes se les presenta el saber como algo ajeno y parcializado,

dificultando la posibilidad de problematizarlo y mediarlo con sus experiencias.
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Lxs nifixs tienen mucho para decir, sus formas de interpretar el mundo son tan
validas como tantas otras, les gusta cuando se les escucha y muchas veces tienen las
respuestas para varias de las preguntas que nos hacemos sobre la necesidad de

transformacion del sistema educativo.

A lo largo del proceso, Ixs estudiantes nos demostraron que es posible, importante y
necesario poner en practica otras dindmicas de aprendizaje, que el juego habilita la
reflexion, que la autoridad puede ejercerse desde la escucha y el afecto. Fue complejo
darnos cuenta del vinculo que se habia creado entre Ixs estudiantes y nosotrxs, entendimos
que tuvimos dificultades para comprender sus modos de expresarse y sus formas de
interpretar lo que trabajabamos en los talleres. Aprendimos a modificar nuestras practicas a
partir de lo que sucedia, reconociendo las tensiones y contradicciones que nos constituian,

para acceder a las significaciones propias de Ixs sujetxs y ponerlas en conflicto.

Todo fue parte de una misma conjugacién: afectividad, autoritarismo, risas,
escucha, gritos que llamaban al silencio, todo junto, cuestiones que creemos fueron parte de
este proceso intercultural. Intercultural porque la complejidad e incertidumbre del
encuentro generaron una problematizacion de las préacticas y formas de ver el mundo y, en
el acto de problematizar, buscamos hacer inteligibles significaciones otras que hasta ese

momento eran ajenas.

Hubiese sido necesario que Ixs docentes participen y se involucren en el proceso
para que la propuesta no fuera una experiencia particular extraordinaria y pasajera, son Ixs
docentes quienes cotidianamente comparten vivencias con Ixs estudiantes, posibilitan el
acceso a nuevos conocimientos y tienen la oportunidad de mediarlos con las formas de

habitar el mundo de Ixs nifxs.

Reconocemos que existen condiciones que dificultan que docentes puedan habilitar
otros tipos de procesos de reflexion y de accidn, inconvenientes que derivan de la
precarizacion laboral, falta de valorizacion del trabajo docente, escasos espacios de debate
sobre sus practicas y de formacion en torno a las problematicas que atraviesan los procesos
educativos. Ademas, entendemos que Ixs docentes también necesitan ser escuchadxs en sus

pesares, limitaciones y exigencias, entre otros aspectos.
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En la trayectoria de la Escuela existieron experiencias que buscaron -y aun hoy
buscan- cuestionar supuestos, representaciones, modos y estrategias en torno a los procesos
educativos de Ixs sujetxs que circulan por este espacio. Estos cuestionamientos fueron
condiciones necesarias para acercarse a un proyecto intercultural; sin embargo, al haberse
dado de manera fragmentada e interrumpida, aquellos intentos de generar practicas otras
quedaron desdibujados. La institucion insiste en hablarle a sujetxs esperado méas que Ixs

sujetxs concretxs que efectivamente tienen en frente.

Como reconocimos anteriormente, el Estado, la sociedad y las familias le adjudican
a la escuela la responsabilidad de cumplir con ciertos mandatos y resolver problematicas
sociales, econdmicas, culturales, entre otras. Docentes y equipo directivo no cuentan con
las herramientas adecuadas para identificar y tratar problemas que sobrepasan la labor
pedagogica, excediendo las posibilidades reales de respuesta institucional. Estas cuestiones
condicionan los procesos de aprendizaje, no solo lo que tiene que ver con el ingreso, la

permanencia y egreso, sino también en cdmo se da ese transito por el sistema educativo.

A partir de nuestra experiencia enunciamos que el Trabajo Social como profesion,
puede realizar aportes significativos para abordar las problematicas sociales que se
presentan en el &mbito escolar. Esto demanda la construccién de estrategias colectivas v,
como futurxs profesionales, entendemos a las mismas como el Unico modo posible de

afrontar las luchas por el acceso a derechos, a lo colectivo como una forma de resistir.

Sostenemos que Trabajo Social cuenta con las herramientas para producir
conocimientos y recuperar otros, promoviendo el entendimiento de las causas estructurales
de los problemas sociales que atraviesan las vidas de Ixs sujetxs, de los procesos
sociohistoricos que hacen posible la profundizacién y diversificacion de los problemas y
sus manifestaciones, asi también de la participacion de Ixs sujetxs de la produccion y

reproduccion de tales procesos (Verdn Dolores y Gregorio Lilian, 2017).

Desde nuestro proceso pudimos habilitar practicas que intentaron romper las
estructuras tradicionales que no tienen en cuenta a Ixs sujetxs reales que transitan por la
escuela. Reconociendo que la vinculacion entre la institucion y estudiantes es producto de

normas y reglas que sancionan los modos de habitar el mundo, sostenemos que la escuela
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puede indagar en maneras de estar juntxs, de significar la vida, de desafiar el tiempo que
tienen Ixs sujetxs que por ella circulan (Duschatzky Silvia, 2013). Trabajo Social entonces,
tiene mucho que decir frente a estas situaciones, creando espacios dentro de las practicas
educativas que busquen acercar las experiencias particulares y cotidianas a los contenidos

que se ensefian (Andrada Ana, Gregorio Lilian y Rotondi Gabriela, 2018).

A partir de nuestra propuesta intercultural buscamos re-significar el lugar del
Trabajo Social, entendiendo a la profesion como parte de las dindmicas cotidianas de la
institucion donde el trabajo se dé como proceso continuo, a largo plazo, de forma colectiva

y sostenida.

Considerando que existen diferentes maneras de intervenir en las instituciones
educativas, nuestra propuesta plante6 un espacio de encuentro entre sujetxs, en la
recuperacion y circulacién de saberes historicamente negados Yy silenciados, en la
problematizacion de las desigualdades y en la implementacion de un algo diferente, que

resulté un complemento al trabajo que se realiza cotidianamente en las aulas.

Este proceso también nos invitd a re-pensarnos como futurxs profesionales, a
reflexionar en torno a esos patrones de poder que colonizan los territorios, las practicas, los
encuentros con Ixs otrxs e invitarnos a desentrafiar 1o que esas estructuras producen como
ausentes, aprendiendo a leer aquello que no se dice, que no estd. No es posible construir
una intervencion sin Ixs otrxs, no solo en términos discursivos sino concretos; ver las
formas otras que tienen Ixs sujetxs de vivir, de enfermar, de organizarse, de resolver
situaciones cotidianas, nos puede ayudar a descubrir nuevos modos de intervenir en lo

social y en lo politico (Hermida Eugenia, 2015).

Lo leido, escrito, pensado, hecho, nos advirtié sobre la importancia de disputar
discursos y espacios en los cuales el Trabajo Social debe hacerse presente, ya que cuenta
con herramientas tedricas y metodoldgicas para analizar e intervenir la realidad social y
denunciar las indiferencias y brutalidades que se producen constantemente en la vida de Ixs

sujetxs.
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