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Y pasé el 2019. Fue tan fuerte y violenta
la pelea que no pudimos con todo. Vivimos
entre la calle y las aulas; entre luces rojas y
verdes de las esquinas més transitadas. Entre
conferencias y reportajes.

Marchando, siempre marchando.

El objetivo era siempre el mismo: hacer
publico el rechazo undnime a una nueva uni-
versidad de formacién docente en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Como colectivo
de expertos y especialistas, como ciudadanos
inteligentes, como comunidad educativa en
su conjunto nos oponiamos a la interrupcién
violenta y ciega de nuestra vida institucional;
al cachetazo de las autoridades del Ministe-
rio de Educacién del GCBA.

Nos opusimos a la pérdida de la unidad
académica de los institutos formadores, al
avasallamiento de nuestro saber, a los ca-
prichosos cambios de planes de estudio, a la
pérdida de nuestras fuentes de trabajo. En
sintesis, al avance privatista de la formacién
docente, entre otros avances a los que nos
tienen acostumbradxs las autoridades desde
que el macrismo gané las elecciones en la
CABA.

La topadora pasé igual y no sin conse-
cuencias. Perdimos no sélo los espacios de
debate, de decisiéon y construccién colectiva.

Perdimos més que eso.

La ENS 1 perdié su principal referente de
lucha y su rectora. Débora murié luego de
hablar como sélo ella sabia hacerlo en una

magistral conferencia en el Centro Cultural
de la Cooperacién. Dejé alli sus posiciones,
firmes, como siempre. Inclaudicables. Nadie
podria haberlo dicho mejor.

Parti6 hacia la charla y mientras bajiba-
mos la escalera, despacio, porque ya sentia
algunos mareos, intentaba convencerla de
que podia ir por ella y decir lo que juntas
sabiamos que debiamos decir. Me mira; me
queda mds que claro. Irremplazable. Parte en
un taxi que la dejard a pocas cuadras mds alld
del normal.

Su muerte nos dejé perplejxs. Dejod esa
sensaciéon de congelamiento e inmovilidad
digna de una fotografia de guerra. ; Qué harfa-
mos sin ella? ; Volver a empezar? ;Retomar la
lucha sin ella? ¢ Como se hace? ¢Es acaso que
“ellos” ganaron sacdndonos una pieza clave?

Seguimos como se pudo seguir, con la
frente en alto, la sangre en ebullicidn, las ma-
nos empufiadas. Pero nada fue igual.

La recordamos en cada evento, clase,
charla, discurso y acto que se producia en la
escuela. También fue homenajeada en la ca-
lle, en salones de actos de los institutos for-
madores de docentes, en universidades. Y en
la legislatura, su mayor escenario de lucha.
Nada fue igual desde ese diciembre de 2018.
Protagonista, en primera persona, en cuerpo
y alma.

Y el enemigo (asi quiero llamarlo) sigui
avanzando. Nosotrxs seguimos haciendo...
En su honor y por nuestra propia dignidad,
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por nuestrxs queridxs alumnxs, por la do-
cencia, por la Educacion.

Por todo eso festejo, a la distancia, una
nueva produccién colectiva que implica la
persistencia. Un nuevo ndmero de la revista.
Dej6 un afio en blanco, un afio de luto. Era
importante esa pausa que indica que, en efec-
to, algo nos paso.

Sus articulos recogen conocimientos y
saberes que profesorxs y grupos de docentes
y estudiantes pudieron producir en escena-
rios escolares reales. {Qué alegria me genera
leerlos nuevamente!

Porque...

iQué mejor lanza mortal que responderle
a un sistema 1njusto y autoritario con pensa-
mientos libres y creativos.

iQué mejor frente de batalla que pensar
junto a otros y otras para responder colectiva-
mente a las multiples situaciones de desigual-
dad e injusticia que se presentan en los diferen-
tes escenarios escolares, y que muchos de los
articulos de esta revista expresan y denuncian!

Me gustan los estudiantes, decia “la Viole-
ta” en sus cantos simples pero emocionados,
plenos de convicciones. Y a mi también me
gustan Ixs docentes que empufian su pluma
afilada, quienes escriben palabras incémodas
y gritan tejiendo un escudo invencible frente
a tanta impunidad.

Adriana Castro®

“ Ex regente, docente jubilada.
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Cuando asumi como regente en diciem-
bre de 2019 e hicimos el traspaso con Adria-
na Castro, ella me sefald, entre otros temas,
que estaba termindndose la edicién del nu-
mero 2 de Territorios Escolares.

Sabia que no habia sido facil llegar a esta
publicacién. A la dificultad tipica de la pro-
duccién en contextos adversos, se sumaba el
dolor que tuvimos que transitar por la pérdida
de nuestra rectora, Débora Kozak, en diciem-
bre de 2018. Iniciar el ciclo lectivo 2019 fue una
tarea compleja. Nos costé demasiado recupe-
rar la normalidad, luego de semejante pérdida.
Entrar al Normal, caminar por los pasillos nos
hacia recordarla con su sonrisa permanente,
sus ideas transformadoras, su fuerza, su lucha.

Pero las instituciones no se detienen a pe-
sar de las angustias, la tristeza, la tramitacién
del duelo. Lxs docentes continuamos ense-
flando, Ixs estudiantes transitando sus carre-
ras y los equipos trabajando.

Hoy, después de méds de un afio de tra-
bajo intenso y en el contexto complejo de
la pandemia, la publicacién estd terminada.
Lista para ser leida por todxs Ixs integrantes
de nuestra institucién y de todxs Ixs intere-
sadxs en la Formacién Docente.

Esta publicacién expresa la importancia
que tiene, para nuestras instituciones en ge-
neral y para el Normal 1 en particular, recu-
perar, sistematizar y exponer el conocimien-
to especifico que se produce en nuestras
catedras.

Podrin ver aqui la calidad de las valiosas
producciones de estudiantes y docentes en
los articulos que se presentan, agrupados en
Nombrar la escuela, Andar la escuela y Tejer
la escuela

Pero, también, este nimero es un home-
naje a nuestra querida Débora Kozak. Como
muchxs de ustedes sabran, a Débora le gusta-
ba mucho escribir. Ademis le gustaba mucho
la tecnologia y en la creacién de su blog Pen-
sar la Escuela confluyeron estas dos pasiones.

En los articulos del dossier Pensar la es-
cuela, se recuperan algunas producciones de
su blog. Mientras lefa estos articulos, recor-
daba c6mo Débora sufria ante las injusticias,
ante el dolor del otro y frente a las normas
rigidas que tantas veces impone el sistema.
Pero también recordaba cémo ese sufri-
miento se convertia en una poderosa fuerza
de accién, de lucha, de resistencia. Esa fuer-
za de accién y de lucha lallevé a generar una
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cantidad de transformaciones en las aulas,
como rectora en el Normal y a ser una refe-
rente indiscutida en la lucha contra la crea-
ci6n de la UniCABA.

Débora sistematiz6 experiencias, produ-
jo conocimientos y los dio a conocer en di-
ferentes publicaciones desde que empezd a
trabajar como docente y desde los diferentes
proyectos de trabajo que encard.

Ella dijo en un momento de la lucha con-
tra la UniCABA: “déjenme contarles por
qué personas tan diferentes salimos a de-
fender de esta forma nuestros profesorados.
Quienes pasamos por estos espacios nos
volvemos apasionados por la educacién: si
hay algo que estas instituciones logran desa-
rrollar es un sentimiento y una valoracién de
la educacién dificil de describir” (Pensar la
escuela, recuperado de hrtps://tinyurl.com/
ySmdepru,).

Mostrar una vez mds el trabajo serio y
riguroso que realizamos y seguir en la de-
fensa permanente de nuestrxs profesorados
es nuestro mejor homenaje a Débora.

Fabiana Cabona’

" Regente Nivel Terciario de la ENS N°1.
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Fditorial

Pensar en la inclusién, la diversidad y los
derechos de las infancias como ejes articula-
dores de este nimero fue parte de una deci-
sién del equipo editorial con la finalidad de
mostrar el trabajo que se viene construyen-
do sobre estas tematicas en el nivel terciario
del Normal 1.

Hoy, mds que nunca, la formacién do-
cente reafirma la conviccién de que la educa-
cién es un derecho que reconoce las singula-
ridades y diferencias de los sujetos en pos de
apostar a un proyecto de formacién comun.

Los ejes que abordaremos en este nime-
ro de la revista estdn incluidos en los planes
de estudio de la carrera docente y legitima-
dos en normativas definidas en las politicas
educativas, lo que posibilita su tratamiento
de forma transversal en las distintas instan-
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cias curriculares de la formacién docente
inicial.

En nuestra institucién, los espacios de
definicién institucional (EDDI) abordan de
manera especifica temdticas como: inclusion,
diversidad, igualdad, trayectorias educati-
vas/escolares y derechos de las infancias. La
incorporacion de estos temas en los EDDI
fue producto de una gran demanda estu-
diantil que contd con una amplia participa-
ci6n de todos los claustros durante distintas
jornadas institucionales en el transcurso del
afio 2016. Expresan, por tanto, el resultado
de un empuje democratizador que caracte-
riza, en distinto modo e intensidad, a esta
institucion formadora.

La Ley de Educacién Nacional 26.206,
sancionada en 2006 (en adelante LEN),
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establece y recupera el sentido del derecho a
la educacion y pone en el centro de la escena
los principios de igualdad, inclusién y respe-
to a la diversidad junto al discurso de dere-
chos de infancia a partir de la sancién de la
Convencién Internacional en 1989. Se suma-
ran luego, en el dmbito nacional, la sancién
de distintas resoluciones del Consejo Federal
de Educacion (CFE) en un intento por dismi-
nuir las desigualdades educativas y promover
la creacion de condiciones pedagdgicas que
puedan favorecer y reconocer las diferentes
formas de acceder alos saberes que propone el
mundo escolar. En tal sentido, es importante
comprender que el respeto a la diversidad es
un principio juridico de amplio alcance en el
dmbito de la educacién, que engloba una va-
riedad de condiciones como la discapacidad,
la nacionalidad, la etnicidad, el género entre
otras. Los lineamientos pedagdgicos en este

sentido suelen vincularse especialmente con
el principio juridico de igualdad y no discri-
minacién, asi como con nuevas miradas que
convoquen a discutir pardmetros instalados
sobre la normalidad/anormalidad, y las mul-
tiples formas en las que persisten imaginarios
uniformizadores en educacion.

En los dltimos afios, la ampliacion del
concepto de inclusién como esta nueva mi-
rada para pensar la diversidad posibilité re-
construir el modo en que cobran forma con-
creta las distintas experiencias educativas
en diferentes contextos y en didlogo con las
distintas modalidades que la actual Ley de
Educacién reconoce dentro del sistema edu-
cativo, de manera de garantizar respuestas
situadas y acordes que garanticen el derecho
a la educacion obligatoria de las nifias, nifios
y jovenes adolescentes.

Como lo sugieren muchos de los trabajos
aqui presentados, resultan numerosos los cues-
tionamientos y contradicciones que surgen en
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la vida cotidiana de las escuelas, incluyendo a
las instancias de formacién docente. Los con-
dicionamientos en la interpretacion y alcance
de las normativas, la disputa por la definicién
de los contenidos y los sentidos de los mis-
mos, las caracteristicas y desafios de las ex-
periencias consideradas alternativas, las pro-
puestas que apuestan al logro de una mayor
inclusién, son algunas de las reflexiones y los
dilemas que de diferente manera son aborda-
dos por los trabajos aqui compilados.

En particular, la mirada a la variedad de
interrogantes que se construyen en distintos
trabajos en torno al término diversidad nos
recuerda la importancia de problematizar
los significados variables que condensa este
término, y a la vez su anclaje en paradigmas
especificos como el caso de la relacion entre
la diversidad cultural y la interculturalidad.

En las aulas de nivel terciario, la posibili-
dad de repensar los mandatos homogeneiza-
dores de la escuela propicia interpelaciones
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de jévenes y adultas/os que expresan nue-
vos interrogantes sobre su propia identidad
y evocan una memoria interrumpida de sa-
beres silenciados —como una lengua indi-
gena- en sus propias trayectorias familiares
y educativas. Otro tanto nos convocan las
vivencias de estudiantes de origen migrante
latinoamericano, dando cuenta ademas de la
complejidad que asume ain hoy la cuestién
de la xenofobia y la mirada asimilacionista
en educacion.

La produccién de conocimiento situado
en las escuelas, el didlogo entre la investiga-
cién y el trabajo docente resulta fundamen-
tal para captar el modo en que la “inclu-
sién”, como prescripcion legal y abstracta,
se efectiviza de modo concreto en los terri-
torios por medio de las practicas, discursos,
apropiaciones y resistencias de los docentes
como sujetos activos y claves en la trans-
formacién educativa. Supone apostar a un
abordaje de la cotidianeidad escolar que re-
salte la importancia de atender a los signi-
ficados y conocimientos locales, asi como
a considerar la historicidad que condensa
cada una de las acciones que transcurren en
las escuelas.

En sintesis, este nimero redne una serie
de reflexiones de estudiantes y docentes de
espacios curriculares de nuestras institucio-
nes formadoras vinculadas a la diversidad y

los derechos y el trabajo docente, buscando
sistematizar conocimientos desde un lugar
de enunciacién que consideramos puede
contribuir a superar falsas disyuntivas entre
teoria y practica: por medio de la reflexién
situada sobre la prictica educativa, desde
una mirada tedricamente informada y poli-
ticamente comprometida con los enfoques
de derechos.

Sin dudas, todavia queda mucho por
avanzar en el didlogo entre las discusiones
que se producen en distintos dmbitos de la
educacidn superior terciaria y universitaria.
Asimismo, la investigacion educativa estd
ampliando su conocimiento de précticas
novedosas en inclusién y diversidad, que
promueven a veces en soledad directivos/as,
docentes y estudiantes.

Los aportes de este nimero avanzan en
la sistematizacion de reflexiones, asi como
en la visibilizacién y difusion de los saberes
docentes sobre las experiencias transforma-
doras, contribuyendo a pensar derechos de
infancia, inclusién y diversidad en una clave
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de didlogo entre investigacion y formacién
docente.

Como de Pensar la escuela se trata, esta
edicién de la revista comienza con un nece-
sario homenaje a Débora Kozak. Homenaje
que se construye trayendo su propia voz y
reflexiones a partir de tres de sus articulos
que dialogan fecundamente con los ejes pro-
puestos para este nimero.

Pensar, nombrar, andar, tejer la escuela...
una invitacidn a recorrer estos, nuestros /e-
rritorios Escolares.

b@
S
S
%.
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Homenaje a Débora Kozak



A Alejandro, Zoe, Bruno, Matias por permitirnos reproducir los articulos
de Pensar la escuelay por cedernos amorosamente las fotos de Débora Kozak.

/ A Paloma Kipersain por realizar la cuidadosa tarea de seleccion
i de los articulos de Pensar la escuela que se reproducen en este nimero.



DEBORA KOZAK EN PRIMERA PERSONA

Débora se definfa a si misma como mujer, docente,
madre, esposa... todas etiquetas. ¢ Van en ese orden? ¢ Tie-
nen algn orden todas esas palabras? -decia.

Cuenta en su blog: “Comencé mi carrera como maes-
tra de educacién inicial. Mientras tanto continuaba estu-
diando mi segunda carrera: Ciencias de la Educacién. Al
poco tiempo de recibirme en la universidad comencé a
dedicarme a la formacién docente. Y desde el dfa en que
empecé me quedé en la formacién docente. Lugar de gran-
des desafios, de muchos cuestionamientos, de revisar per-
manentemente la escuela.

Siempre me interesaron las innovaciones: probarlas yo
misma; analizar qué motivaba a otros a hacerlas; conocer
su alcance y variedad. Asi me fui acercando a las tecnolo-
gias, para comprender su relacién con la escuela.

He tenido la posibilidad de transitar ambitos de ges-
tién y decisién educativa como los ministerios de educa-
cién. Alli aprendi la riqueza del debate pero por sobre todo
la responsabilidad de pensar en las personas reales que tra-
bajan y asisten a las escuelas. Y a pesar de eso sigo eligiendo
las aulas, de las que nunca me fui.

Pero quizds mi trabajo mds dificil haya sido y sea el de
madre de tres hijos, para el que ninguna carrera te prepara.
Eso me llevé a ver y vivir la escuela desde otro lugar, y
también a “padecerla” junto con mi esposo y compafiero
de ruta en las reflexiones y la dificil tarea de ser padres.

Tengo expectativas de que este espacio —Pensar la
escuela’- abra canales de comunicacién y encuentro entre
personas preocupadas y ocupadas por la escuela. Ojald
pueda cubrir al menos algunas de ellas...”

Los canales de comunicacién y encuentro siguen
abiertos, porque Débora nunca se ird del aula, su mirada
sobre los derechos de infancias y adolescencias nunca deja-
r4 de interpelarnos, su voz nunca dejard de recordarnos la
obligacién de defender la educacién ptiblica. Este espacio
propone seguir abriendo los caminos que Débora transito,
entre todas las personas comprometidas con la escuela.

https://pensarlaescuela.com/

De un boton a la Luna

HUGO DEL BARRIO
(Rector de la ENS N°1)

A los doce afios, sofiaba entre hilos, bo-
tones y cierres, con puertas abiertas a espa-
cios libres y maravillosos. La imagino enér-
gica, con su pelo rojo entre perfumes de telas
y encajes, orientando al cliente sobre lo que
mas le conviene. Estirando sus brazos desde
aquella merceria en Villa Pueyrredén hacia
el mundo. “Las camisas claras van con pan-
talones oscuros, no al revés”, esas palabras
vuelven a mi oido cada manana ante la duda
del placar, ante la duda de cémo seguir su le-
gado. Tenia la capacidad de estar atenta tan-
to a las pequenias cosas como a las enormes,
en el mismo momento. La duda de un alum-
no, el posible cierre de los profesorados, un
silencio, un chiste, la produccién de un tex-
to, sus hijos, su esposo, la obra de teatro de
un amigo, todo era importante, todo tenia su
momento, todo era vida.

Seguramente, esa nifia que tomo las rien-
das de su vida a la muerte de su padre deci-
di6 su destino en ese sitio. Estudiar y tra-
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bajar no debe haber sido ficil si no se tiene
un objetivo claro. Y sus dudas eran minimas
ante semejantes aciertos.

Revolucionaria en su escuela secundaria,
mal vista en el profesorado donde cursé su
carrera de profesora para la ensefianza inicial.
No encajaba en el estereotipo de la maestra
jardinera, porque “aunque no lo creas, fui
maestra jardinera”, me decia. Pero yo siem-
pre le crei. Claro que debe de haber sido bue-
na. Maestra de la curiosidad, del adelanto.
Llevé su lema: “Siempre animarse a arriesgar
y convencerse de que somos capaces de hacer
todo lo que nos proponemos” aprendido de
su madre, hasta sus dltimos instantes. Y qué
mejor enseflanza que esa.

Tener el placer de haberla conocido y ser
su amigo es uno de los tesoros que llevo en
mi vida. A veces, cuando una idea loca para
concretar ronda en mi cabeza, pienso en que
no dudaria en acompafiarme a darle forma, a
enriquecerla, y vuelo.



https://pensarlaescuela.com/

PRESENTACION DEL ARTICULO

;A quien le importan las voces
de los chicos y las chicas?

GUSTAVO VERDE
(Vicerrector de la ENS N°1)

Presentar esta entrada del blog de Dé-
bora, para mi significa ni mds ni menos que
recordarla, escucharla y actualizarla en su
visiéon pedagdgica, en sus convicciones, en
sus pasiones y contradicciones.

A ya miés de cuatro afios de su publica-
cién, nos sigue haciendo una fuerte interpe-
lacién a descentrarnos, a escuchar las voces
de nuestres alumnnes en las aulas y en las sa-
las. Tal vez algo que no se aborda en la entra-
da del blog, seguramente por una cuestién
de extensidn, son las condiciones del trabajo
docente, muchas veces productora de cier-
tos niveles de “sordera” por las multiples
exigencias que recibimos. Creo yo que cada
vez que hablemos de las tareas que hacemos

les docentes, no podemos abstraerlas de sus
condiciones materiales.

Nos invito a recoger el guante, a respon-
der afirmativamente a la pregunta del titulo
del blog: “A mi, a nosotres, a muches docen-
tes nos importan las voces de les chiques”,
porque sabemos que para que se construya
un buen vinculo pedagégico la comunica-
ci6n debe ser muy cuidadosa, no sélo emi-
tir con claridad nuestras expresiones, sino
también escuchar con atencién para despe-
jar la mayor cantidad de ruido posible, para
entender lo que el/la otro/a me quiere decir
y no lo que yo quiero/necesito/prejuzgo es-
cuchar. Sospecho que con estas alertas ten-
dremos mds posibilidades de lograr un ida y
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vuelta que genere conflanza y refuerce el tan
necesario vinculo pedagégico.

Comparto con ustedes el regalo que nos
hizo la profesora Carmen Delgadillo, de la
ENS N°4 cuando cursibamos el Profesora-
do de Ensefianza Primaria: un fragmento del
poema de Gianni Rodari protagonizado por
un hombre ya maduro pero que tenfa “La

Oreja Verde™:

“...Es una oreja de nirio, gue me sirve para oir
cosas que los adultos nunca se paran a sentir:

o1go lo que los arboles dicen, los pajaros gue cantan,
las predyas, los rios y las nubes que pasan,

01go también a los ninos, cuando cuentan cosas

»

que a una oreja madura parecerian misteriosas. ..

Sigamos luchando por mejores condicio-
nes de vida para todos los seres humanos vy, es-
pecificamente, de trabajo para les docentes que
nos permitan escuchar mejor, con mds aten-
cién, con nuestras orejas verdes. Ahora si les
invito a leer las palabras de Débora, para ami-
garse, para enojarse, para preguntarse, simple-
mente, ni mds ni menos para Pensar la escuela.
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A veces me hago esta pregunta cuando veo
las escuelas... Pensardn tal vez que la respues-
ta es obvia, pero yo cada vez observo menos
interés por ellos/as. La escuela como maqui-
naria de perpetuaciéon de si misma se ocupa
muy bien de mirarse su ombligo e ignorar a
quienes deberian ser el centro de su accién.

El problema mas importante es el de las
voces calladas: ¢quiénes tienen voz en la es-

;A quien le importan las voces
e los chicos y las chicas?

cuela? Las observaciones que suelo hacer
en instituciones educativas y los relatos que
escucho de alumnos/as ponen permanente-
mente el eje en la resignacién por hablar, ya
que se han convencido de antemano de que
no serdn escuchados/as. La frase mds carac-
teristica es: “¢ Y para qué le voy a decir...?”
Las instituciones educativas parecen la tie-
rra del “como si”: en este terreno, todo lo que
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se detenta en los discursos pedagégicos pare-
ce claramente negado en las pricticas reales.
Siempre se habla del protagonismo de los/as
alumnos/as, de la participacidn, de la impor-
tancia de sus puntos de vista. Pero cuando
vamos a las aulas de esto vemos poco y nada.

¢Probaron alguna vez preguntarles a los/as
chicos/as si se sienten escuchados/as y teni-
dos/as en cuenta por sus docentes y equipos
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de conduccion? Es sorprendente la contun-
dencia de la respuesta: casi todos coinciden en
que sus voces son negadas.

¢Quiénes tienen entonces la palabra en
la vida escolar? Y cuando digo esto no me
refiero a “hacer como que se los/as escu-
cha” sino a tomar realmente lo que dicen.
Estd claro que no pueden decidir sobre to-
dos los temas, pero tan claro como que si
son capaces y tienen opinién sobre la ma-
yoria de ellos. Sobre todo en lo inherente
a su aprendizaje, es realmente alarmante lo
poco que se tiene en cuenta la palabra de
los/as alumnos/as.

Una de las situaciones mds ilustrativas y
frecuentes se relaciona con la ensefianza de
valores y la intervencidn de los/as docentes
en casos de conflicto entre pares. En vez de
escuchar argumentos y situaciones particu-
lares, existe un “speech” moralizador arma-
do, basado en las etiquetas que cada docente
ha asignado con anterioridad a cada uno/a
de los/as chicos/as. Independientemente de

lo que digan sus protagonistas, el resultado
de la conversacién siempre serd el mismo.
Algo similar sucede en las situaciones de
enseflanza y aprendizaje: cuando los/as chi-
cos/as expresan sus preguntas o dudas, si que-
dan fuera del radar de lo que el docente espera
que le digan, casi siempre son desestimadas y
solamente se tienen en cuenta aquellas pre-
guntas o reflexiones que convalidan el pensa-
miento del/la maestro/a o profesor/a. Asi de
a poco los/as alumnos/as van aprendiendo,
como parte del curriculum oculto, que es me-
jor callar que opinar. Y ésta termina siendo una
de las ensefianzas mds efectivas de la escuela.
Si pensamos en las situaciones de interac-
ci6n mds de “tipo personal” entre docentes y
alumnos/as, nos encontramos con una gran
mayoria de maestros/as y profesores/as que
hacen “como si escucharan™ las necesidades,
gustos, intereses, pensamientos, etc. de sus
alumnos/as, pero bésicamente deciden no in-
tervenir. Por supuesto que siempre tenemos
las maravillosas excepciones de aquellos/as
colegas comprometidos/as que estin expec-
tantes de lo que sus chicos/as manifiesten,
pero mal que nos pese debemos reconocer
que no representan una cantidad significativa.
Escuchar necesariamente implica inter-
venir de algin modo, y no todos/as estin
dispuestos/as a hacerlo. Es més facil y mds
cémodo perpetuar las formas de actuacién
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conocidas, aplicadas cual “férmulas para el
éxito”, que abrirse a tratar de entender qué
me estan diciendo, qué estdn sintiendo, cémo
estan viviendo sus infancias.

Debajo de estas actitudes subyace una pro-
funda subestimacion de la palabra de los/as
chicos/as. Se los/as piensa como incapaces
de opinar, de decidir, de gestionar. Sin em-
bargo, ellos y ellas siempre tienen para decir
mucho mais de lo que esperamos.

No hay muchos caminos. A la escuela del
culto del silencio se la combate con un ejer-
cicio cotidiano de expresién de todas las vo-
ces. ¢ Tenemos espacios pensados y previstos
para esto? Mientras sigamos pensando que
hablar de temas ajenos a los contenidos cu-
rriculares es una pérdida de tiempo, es dificil
que podamos avanzar.

Dar la palabra deberia ser una de las accio-
nes docentes cotidianas mds relevantes. No
solamente por todo lo anterior sino porque se
transforma incluso en una necesidad propia
de la formacién ciudadana. Claro: esto impli-
ca ceder un poco el centro del aula, y hay que
ver cudnto nos permitimos hacerlo.

Estoy segura de que cuanto mis poda-
mos lograrlo, nos encontraremos con sor-
prendentes comentarios, ideas y propuestas
de los chicos y las chicas.

https://pensarlaescuela.com/2015/11/27/a-quien-le-
importan-las-voces-de-los-chicos/
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PRESENTACION DEL ARTICULO

Las minorias silenciosas

en la escuela

HUGO DEL BARRIO
(Rector de la ENS N°1)

Visitando las redes encuentro una
anécdota en donde la madre le pregunta
al hijo: “;Cémo son tus nuevos compa-
fieros? ¢Alguno se hizo amigo tuyo, tie-
ne algtin problema? ¢Es diferente?” Y el
nene le responde: “Si, todos somos di-
ferentes, ¢si no, los papds como te reco-
nocen?” Entonces nos aparece la enorme
necesidad de homogeneizar, igualar, pero
no en los hechos democriticos. Es en ese
momento que encontramos, en el arti-
culo de Débora Kozak, la interpelacién.

Cémo la escuela, fiel representante de las
sociedades que la habitan, utiliza los mis-
mos mecanismos discriminatorios hacia
lo diferente. Lo distinto como algo que
nos ensucia. Débora nos pone frente a un
espejo comun a todos los que integramos
una comunidad educativa para que vea-
mos que no hay una minoria diferenciada
y silenciada si no participan mayorias u
otras minorias con mds poder que ejerzan
su fuerza sobre estas, para que como ocu-
rre muchas veces, se autoexcluyan. Nos
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pone de manifiesto al invisible, al diferen-
ciado atn por su propia familia.

En una sociedad que admira la transpa-
rencia, hasta tal punto que destruye la pri-
vacidad, pone sobre tarima un tema que de-
searia mantener bajo la alfombra, una serie
de mufecas rusas donde cada una esconde
una minoria que se niega vy, a su vez, desco-
noce a otras.

Una invitacién a disfrutar de sus escri-
tos, de su blog Pensar la escuela, de su en-
canto maestro revolucionario.
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L.as minorias silenciosas en la escuela

He escrito varias veces sobre este tema,
pero parece que nunca fuera suficiente.
Cada vez lo pienso mds y mds desde otras
perspectivas y logro identificar tantos pun-
tos reiterados, tantas coincidencias entre
escuelas, que me abruma.

Que las instituciones educativas operan
como sistemas de homogeneizacién y con-
trol social estd mas que dicho. Tanto como las
veces en que esto se ha puesto de manifiesto y

se ha denunciado la necesidad de trabajar so-
bre la heterogeneidad, la diversidad, la parti-
cularidad de cada alumno y alumna. ¢ Por qué
entonces nada pasa y todo sigue igual?

Me preocupan enormemente las voces de
las minorias silenciosas: ¢quién y cémo les
dard voz? ;Cémo conferirles un lugar de rele-
vancia en la agenda escolar de manera tal que
sean cuidados/as y contenidos/as tras ese de-
seo que no se concreta de la escuela inclusiva?
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Empecemos por analizar el rol de cada uno
de los actores institucionales en este tema.

Los/as chicos/as: las relaciones sociales en la
escuela transcurren entre dindmicas diversas,
pero siempre atendiendo a la conformacién
de pequefios grupos que se van vinculando no
s6lo por intereses comunes sino, fundamen-
talmente, por la construccién de lealtades que
posibilitan el pertenecer a determinados nu-
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cleos que van marcando la inclusién o exclu-
si6n seglin esas pertenencias. Los liderazgos
surgen por causas variadas pero las exclusio-
nes suelen seguir caminos comunes: todo/a
aquel/lla que se sale de “la media”, que es vis-
to/a como diferente, es candidato/a para ser
excluido/a. En el peor de los extremos este
funcionamiento opera como bullying, mucho

més frecuentemente de lo que todos/as los/as
adultos/as quieren reconocer. Pero a veces
sin llegar a una configuracién de “todos con-
tra uno o contra unos pocos”, las exclusiones
aparecen siempre. Hacia los y las “tragas”,
“los/as negros/as”, “los/as gordos/as”, “los/as
débiles”, “los mariquitas”, “los/as pobres”,
“los/as raros/as”, y podria seguir enunciando
categorias al infinito: todas revisten la misma
gravedad, todas se sustentan en un profundo
sentimiento de discriminacién hacia aquel o
aquella que es diferente de la mayoria.

A veces cuesta entender por qué esto se
ejerza con tanta virulencia, pero cuando ve-
mos luego el rol de los/as adultos/as en estas
situaciones todo termina explicindose (aun-
que, por supuesto, nunca justificindose).

¢Pero qué efecto tiene esto sobre las mi-
norias silenciosas? Para empezar, las obliga
a hacer un enorme esfuerzo por invisibili-
zarse para sobrevivir. Todo lo que piensan o
sienten debe ser ocultado si quieren transitar
con bajo costo su escolaridad. ¢Y a dénde
se pone todo esto? Cada chico/a hace como
puede para resolverlo, con la mayor o menor
ayuda de su familia segtn el caso, que mu-
chas veces incentiva la invisibilizacién como
estrategia con el sentido de facilitar la expe-
riencia escolar. ¢ Es justo que esto suceda en
una escuela que supuestamente atiende la di-
versidad e incluye?
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Pensemos qué espacios cotidianos del
aula podemos destinar a abordar estos te-
mas con los grupos.

Los/as docentes y directivos: hay tanto
para pensar sobre el rol que se ejerce por
acci6n u omision...

En principio, tendriamos que detenernos
sobre la accién pedagdgica en cuanto a estas
minorias: ¢el/la docente las sefiala y distingue
en el aula de manera positiva o negativa? ¢Se
trabaja con el grupo sobre la diversidad y el
respeto a las diferencias o sélo se deja que su-
ceda?, ;contribuye a marcar la diferencia de
algunos/as en el aula muchas veces exponien-
do y poniendo en situacion de provocar burla
contra quienes son minoria? ¢ Los/as aleccio-
na para que sean como los y las demds y no se
presenten diferencias en el grupo?

Observo multiples situaciones a donde al-
gunos docentes -con mds 0 menos conciencia
en cada caso- juegan un rol que confirma y
profundiza la marginacién o incluso la pro-
mueven. Las que mds me preocupan son las
que no registran y carecen de intencionalidad
negativa, porque nos queda por delante un
importante trabajo de reflexién para identi-
ficar el problema. Por supuesto que me pre-
ocupan quienes tienen intencionalidad de
marginar o excluir y lo ponen de manifiesto,
pero en cierto modo el sistema estd dotado
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de herramientas normativas
que permiten intervenir sobre
estas situaciones. ¢Qué hacer
con quienes no se dan cuenta
de como contribuyen a la ex-
clusién? Aqui nos debemos
un profundo espacio de tra-
bajo.

¢Por qué ese afdn por pre-
tender que todos y todas sean
ignales en el aula? Sencilla-
mente porque es mas ficil: la
homogeneizacién simplifica
el trabajo docente. El reco-
nocimiento de la heterogeneidad implica el
disefio de estrategias y la puesta en marcha
de la creatividad ante situaciones impensa-
das. Resulta mds cdmodo creer que dando lo
mismo a todos/as o tratando a todos/as por
igual es suficiente. Pero también interviene
el factor de la falta de herramientas o forma-
cién para hacer frente a estas diferencias, y
en esos casos los y las docentes hacen lo que
pueden con lo poco que traen, equivocin-
dose muchas veces sin saberlo.

Sin embargo, el rol de los/as docentes en
el aula resulta fundamental para frenar o pro-
fundizar la exclusion de las minorias. La falta
de intervencidn, la omisién, resulta tan dafiina
como una mala intervencion. Dejar hacer sin
poner limites a quienes ejercen la exclusién o

minimizar el problema cuando un/a alumno/a
que se siente excluido se acerca a plantearlo,
intentando una escena politicamente correcta
de “acercamiento de las partes” y creyendo
que con eso se hizo lo que habia que hacer,
s6lo contribuye a la acumulacién de poder de
algunos grupos por sobre la confirmacién de
la pérdida de los que ya no lo tenfan. Cuando
hay relaciones de poder desiguales en un gru-
po, no se puede hacer como si todos/as estu-
vieran en la misma posicion.

Un punto importante también es qué se
busca en los casos que hay intervencion: ¢po-
ner un limite?, ¢acercar las partes?, ;son com-
patibles ambas cosas? El trabajo con los gru-
pos por la convivencia es algo de todos los dias.
Los y las docentes muchas veces corremos de-
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trds de las cuestiones académicas
y administrativas que nos tapan y
descuidamos la atencién cotidia-
na necesaria para prevenir. Ira-
bajar la convivencia en el grupo
es tan importante como trabajar
los contenidos de las areas curri-
culares.

Por la complejidad que han
alcanzado estos problemas las
escuelas debieran contar con
proyectos institucionales per-
manentes inherentes al trabajo
sobre inclusién y exclusién, que
se fueran renovando. Pero lo que es funda-
mental es pensar en una intervencién que dé
voz a las minorias y que rompa con los pro-
cesos de invisibilizacién. Es sorprendente la
cantidad de chicos y chicas que no se animan
a hablar, a decir lo que sienten y que simple-
mente callan e intentan seguir como pueden
con las pocas herramientas con que cuentan.
¢Quién trabaja con ellos/as? En general sélo
se interviene cuando ya se produce el proble-
ma, a pesar de que existen multiples indica-
dores previos.

La formacion sobre estrategias de inter-
vencién deberia ser un tema para agenda en
todas las escuelas. Claro que hoy los tiem-
pos y espacios para abordar estas cuestiones
son practicamente inexistentes.
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Las familias: aqui entramos en un terreno
dificil, pero sobre el que creo que la escuela no
puede dejar de convocar a trabajar. Muchas
veces nos sorprendemos de escuchar cémo al-
gunos padres y algunas madres alientan a sus
hijos/as a excluir a algunos de sus pares por di-
versos motivos. Lo que estd claro es que los/as
chicos/as no excluyen o atacan porque si, sino
que existen “permisos” o mensajes que deco-
difican como justificaciones para lo que hacen.
Si bien no vamos a ser deterministas porque a
veces los padres y las madres no comparten el
accionar de sus hijos, asistimos a una gran can-
tidad de casos a donde ademis lo incentivan.

Muchas veces el problema esti en in-
tentar lograr que una familia se ponga en el

lugar de la otra y que comprenda lo que se
genera transmitiendo a los chicos mensajes
de enfrentamiento o exclusion: “con ese no
te juntes”; “si lo ves haciendo eso, agarralo
y...”. Por méds complicado que parezca, las
reuniones con padres y madres en particular
o en grupo son el espacio para abordar estas
temdticas, aunque sepamos que no es sufi-
ciente. Hoy pasa més en los grupos de Whats
App que lo que vemos suceder en interaccio-
nes cara a cara. Y creo que sobre su uso para
una buena convivencia también es necesario
trabajar desde la escuela.

Es importante comprender que lo que
pasa hoy en un aula trasciende su espacio
fisico y se traslada a un espacio virtual, ex-
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tendiéndose incluso en el tiempo. Si antes los
excluidos en la escuela sufrian sélo las horas
que estaban dentro de ella, ahora el padeci-
miento se extiende a las 24 horas del dia en las
redes sociales y toma una dimensién global
intolerable para quien lo sufre.

¢Cudnto trabajamos del tiempo escolar
sobre el uso responsable de las redes sociales?
¢Cudnto ensefiamos lo que se puede y lo que
no y la distincién entre lo puablico y lo pri-
vado? A mi entender, atin poco y nada. Nos
queda un capitulo completo por abordar, so-
bre el que también los/as docentes requieren
formacion a la que muchas veces se resisten
por no considerarla relevante: el “a mi la tec-
nologia no me interesa”, o “pasa fuera de la
escuela”.

Sin embargo, ya no es tan claro “el aden-
tro” y “el fuera” de la escuela. Los limites se
han desdibujado, pero muchos siguen cre-
yendo que se pueden sostener como antes.

Tenemos tantas formas de abordaje posi-
ble para dar voz a las minorias y para cuidarlas
y respetarlas. En la medida en que tematice-
mos el problema y lo pongamos en la agenda
diaria de la escuela tendremos alguna chance
de empezar a solucionarlo. Negindolo, de se-
guro que perdimos la batalla de entrada.

https://tinyurl.com/yxdu8uqt
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PRESENTACION DEL ARTICULO

Los derechos vulnerados
de la infancia y un sistema

gue no responde

MARIA FERNANDA COVIAN
(Vicerrectora de la ENS N°1)

A 30 afios de la Convencién sobre los
Derechos del Niifio, la Nifia y Adolescen-
tes, compromiso histérico que suscribie-
ron casi todos los paises del mundo con el
fin de proteger y promover los derechos
de todos los nifios, se han realizado mu-
chas reuniones, encuentros, congresos,
monitoreos, evaluaciones y todos han lle-
gado a la conclusion de lo mucho que falta
para que los nifios efectivamente tengan
una vida en la que puedan disfrutar y ejer-
cer sus derechos.

En nuestro pais, después de la inclusion
de la Convencién en la Constitucién Na-
cional, en 1994, se promulgé la Ley Na-
cional 26061 de Proteccion Integral de los
Derechos de nifios, nifias y adolescentes y

en la CABA, la Ley 114 de Promocién y
Proteccion Integral de Derechos que creé
el Consejo y las Defensorias Zonales que
se ocuparian de realizar un abordaje inte-
gral y seguimiento de las problemidticas que
afectan a chicos y chicas de cada comuna.
También existe un numero telefdénico, el
102, que tedricamente funciona las 24 horas
de todos los dias del afo.

Todo este marco legal y la creacién de
distintos organismos, oficinas y redaccién
de protocolos de accidn ante situaciones de
vulneracion de derechos no han logrado ser
efectivas en muchos casos, ni han permitido
revertir ni evitar la injusticia, la desigualdad,
la desproteccién en la que viven muchos ni-
fios de nuestro pais.
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Por eso es que es tan actual el texto de
Débora que plantea las dificultades de la es-
cuela para encontrar eco en las instancias que
tendrian que trabajar a la par para proteger
a nuestros nifios, nifas y adolescentes. En
la escuela escuchamos a los nifios, detecta-
mos episodios que nos preocupan pero que
no son inherentes a nuestra tarea especifica,
ni estamos preparados para ello y al acudir a
los organismos especializados encontramos
pocas veces el asesoramiento o las acciones
que permiten resolver o avanzar sobre el pro-
blema. Muchas otras nos encontramos con
desidia o burocracia. Esperamos poder mo-
dificar estos modos de funcionamiento y que
se avance realmente en la promocién de una
atencién cuidadosa de las infancias.
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L os derechos vulnerados de la infancia

y un sistema que no responde

Hace mucho que no escribo. Estas fue-
ron semanas muy dificiles, cargadas de tra-
bajo excesivo, pero por sobre todo de pro-
blemdticas vinculadas con la vulneracién
de los derechos de los y las menores. Si
bien para quienes trabajamos en escuelas
desgraciadamente esto ya es un tema que
requiere de atencidn cotidiana, hay situa-
ciones que se vuelven increibles y que con-

sumen la energia, el tiempo y las emociones
de los/as adultos/as que trabajamos en las
escuelas. Asi que hoy mi entrada no tiene
nada de ese optimismo al que yo misma
siempre apelo...

Laverdad es que los directivos podemos
estar mds o menos preparados para todo lo
que aparece, pero cuando se trata de nifios/as
0 jovenes que sufren, ninguna formacién y
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preparacion parece alcanzar. Claro que me
refiero a los/as que estamos comprometi-
dos/as con nuestra tarea, no con quienes
simplemente emiten respuestas burocriti-
cas con el objetivo de “quedar cubiertos/as”
ellos/as mismos/as.

Estos dias comparti debates e intercam-
bios -por suerte- con una parte del equipo
de mi escuela que se implicé y estuvo a la
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altura de las circunstancias. Estoy orgullosa
de trabajar en nuestra escuela con estos pro-
fesionales. Pero también asisti a las respuestas
y reacciones de aquellos/as que simplemente
querian sacarse los problemas rdpidamente
de encima. No voy a mentir: los/as segun-
dos/as superaron en cantidad ampliamente
a los/as primeros/as, asi que estamos bien
lejos de lo que nos gustaria como escenario.
Pero esos/as pocos/as que pusieron el cuer-
po para defender los derechos de nuestros/as
alumnos/as y resguardarlos valen mis que
cientos de los/as otros/as.

Hemos lidiado con lo peor del “siste-
ma”: hemos tocado todas las puertas y he-
cho todos los llamados, pero el sistema sen-
cillamente no funciona. No hay protocolos
que sirvan cuando las opciones simplemen-
te no son tales y las personas que “asisten”
s6lo buscan las formas de sacarse de encima
lo méds pronto posible el problema que se
les estd planteando.

La escuela no puede ser el lugar de re-
solucién de situaciones de violencia in-
trafamiliar, de abandono de menores, etc.,
porque no es su funcidn ni tiene las herra-
mientas ni los equipos para hacerlo. Desde
hace muchos afios se reclama la necesidad
de fortalecer en las escuelas publicas los
equipos de asistencia para problemdticas de
indole social y familiar, porque no alcan-

zan quienes se dedican
a esto para la cantidad
de casos que se reciben.
Pero lo importante es
que cuando se recurre a
las instancias externas a
la escuela para pedir la
intervencién en la pro-
teccién de los/as me-
nores, las respuestas no
aparecen o resultan es-
quivas. Las Defensorias
no actdan como debie-
ran, los nimeros de asis-
tencia estin saturados,
no hay profesionales ni
recursos suficientes y
cuando nos atienden no
nos ofrecen soluciones
viables. Y en medio de
este panorama las res-
ponsabilidades  sobre
docentes y escuelas se
mantienen en el centro
de los cuestionamientos
y la opinién publica.
Atender y asistir estas problemadticas
puede tomar jornadas enteras de trabajo en
las que no es posible dedicarse a los temas
pedagdgicos, centrales en la vida escolar.
Docentes y directivos deberiamos dedicar-
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nos a disefiar las mejores formas de ense-
flar, cuando la realidad nos lleva a destinar
el menor de los tiempos para estas tareas.
En estos dias he confirmado que por mis
que tengamos el mejor equipo en la escuela
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y una enorme voluntad, esta-
mos solos/as en la asistencia
y eso genera desgaste y frus-
tracién. Durante el intenso
recorrido que transitamos
por organismos para solici-
tar ayuda, sélo encontramos
una profesional que al menos
ofrecié acercarse a la escuela
para ayudar a buscar alter-
nativas. El resto, sélo queria
que “no les lleviramos pro-
blemas” o nos repetian for-
mulas inaplicables y que en
muchos casos lesionan mads
aun los derechos de los y las
menores.

Cuando converso diaria-
mente con muchos/as cole-
gas directivos o docentes, que
relatan exactamente lo que
estoy sintetizando aqui, nos preguntamos:
¢quién se ocupa realmente de asistir para re-
componer los derechos vulnerados de los/as
nifios/as y jovenes?

Mientras los medios muestran con es-
panto situaciones de robos, agresiones, etc.
generadas por menores, del otro lado vemos
todos los dias como nadie fuera de la escue-
la se ocupa de contenerlos/as, cuidarlos/as y
velar por su seguridad. ¢ Qué futuro pueden

tener entonces? ¢De qué nos sorprendemos
tanto? La legitimacion de la violencia intra-
familiar, por ejemplo, al punto de tener que
escuchar por parte de profesionales que su-
puestamente deberian asistir y que les dicen
alos/as chicos/as “que traten de aguantarse”
cuando los agreden, es la muestra mds paté-
tica de lo que estamos viviendo.

¢Y qué hacemos entonces en la escuela?
¢ Cudnto més podemos poner el cuerpo y con-
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tener? ¢Cudnto mas po-
demos sostener o incluir
en este contexto? ¢Coémo
protegemos a los/as
otros/as menores; cOmo
cuidamos a los/as adul-
tos/as comprometidos/as
que se encuentran emo-
cionalmente implicados/as
y asisten ante la falta de
respuestas del sistema?

Los/as funcionarios/as
ponen mucho énfasis en
bajar mis y mds procedi-
mientos burocréticos que
caen en saco roto. Ocu-
pamos tiempos valiosos
en responder con infor-
mes los protocolos, ofi-
cios judiciales urgentes,
etcétera, cuando del otro
lado del mostrador no hay nadie que se haga
cargo de proveer a las escuelas las soluciones
que se necesitan para los/as chicos/as.

Los/as chicos/as no pueden esperar. Hay
cuestiones que requieren accién inmediata.
Necesitamos respuestas hoy, las infancias no
esperan. Es momento de reunirnos todos/as
los/as adultos/as que trabajamos por la infan-

cia para tomar decisiones urgentes.
https://tinyurl.com/y39cmsuw
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Notas sobre la diversidad cultural
en la formacion docente: trayectos
comunes y desafios a futuro

LAURA VICTORIA MARTINEZ” - GABRIELA NACACH"" - MILAGROS VILAR™

1. Introduccion: el desafio de
educar eny para la diversidad

Nos interesa presentar en este ensayo al-
gunas reflexiones y experiencias compartidas
en el marco del Espacio de Definicién Institu-
cional (EDDI) Diversidad cultural e inclusion,
correspondiente al Profesorado de Educacion

Primaria de la ENS1. Los EDDI surgen de la
articulacién de propuestas, necesidades y de-
bates especificos de cada institucidn; en parti-
cular, la construccidn de este espacio curricu-
lar en 2017 se vincula con una demanda de Ixs
estudiantes del profesorado por conocer ac-
ciones de politica educativa relacionadas con
la diversidad cultural y lingiiistica, asi como

TERRITORIOS ESCOLARES

NOMBRAR LA ESCUELA

los fundamentos, programas, proyectos y
materiales que surgen en el marco de las ocho

modalidades educativas que establece la Ley
de Educacién Nacional N° 26.206.

Doctora en Antropologia (UBA). Licenciada y
Profesora en Ciencias Antropolégicas. Becaria
posdoctoral del CONICET. Docente en un Ins-
tituto de Formacién Docente (ENS 1), en la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional y en la Universidad
de Buenos Aires.

" Doctora y Profesora en Antropologia (UBA). Do-
cente en Institutos de Formacién Docente (ENS 1,
ENS 8 e IES en Lenguas Vivas “Juan R. Fernin-
dez”) y en el nivel secundario de la CABA.

" Magister en Gestién de Lenguas (UNTREF). Li-
cenciada y Profesora en Letras. Becaria doctoral
en el Centro de Estudios del Lenguaje en Socie-
dad (UNSAM). Docente en un Instituto de For-
macién Docente (ENS 1) y en la Universidad Na-
cional de San Martin.
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La necesidad de contar con herramientas
de abordaje pedagdgico en contextos de di-
versidad cultural y lingiiistica define enton-
ces este espacio. A diferencia de otras instan-
cias curriculares, se configura para repensar
la historia y el

presente  de

los  pueblos

originarios
y  hablantes
de lenguas indi-
genas, desde una
perspectiva que retoma discusiones del
campo de la historia, la antropologia y la lin-
giifstica. De lo que se trata es de promover el
(re)conocimiento y la reflexién sobre temati-
cas vinculadas con las relaciones —histérica-
mente asimétricas— entre lenguas y culturas.

Desde nuestro espacio, partimos de asumir
que la diversidad cultural constituye tanto un
mandato docente relativo al marco norma-
tivo vigente, como un campo de discusiones
disciplinares (de la antropologia, la historia y
la lingtiistica). En este sentido, consideramos
central avanzar en un encuadre de la ensefian-
za de la temdtica dentro de un campo comtin
de conceptualizaciones y debates.

No es sencilla la tarea. Poner sobre la
mesa la necesidad de gestar nuevos disefios
pedagdgicos y disciplinares que reflejen la
pluralidad de lenguas y culturas requiere de

un replanteamiento de los objetivos hist6ri-
cos de las instituciones educativas a partir de
una perspectiva histérica y conceptual por lo
menos rigurosa. Conceptos como los de Na-
cion, identidad, lengua, matrices bistoricas de
alteridad, didlogo inter-epistémico, imagina-
rios sociales, plurilingsiismo, entre otros, su-
ponen un trabajo en si mismo que, si bien nos
ensefla a mirar y, a partir de alli, generar es-
pacios, en muchos casos no nos permite pro-
fundizar de la manera en que quisiéramos en
la construccion de herramientas pedagdgicas
concretas. El desafio es grande.

Desde la década del noventa diversas le-
yes provinciales han comenzado a incluir
definiciones sobre interculturalidad en edu-
cacién*, como consecuencia de las histéricas
demandas, numerosos debates y proyectos
impulsados por los colectivos indigenas y de
discusiones que se dieron en diversas dreas
de conocimiento. En particular, la Educacién
Intercultural Bilinglie se define en la LEN
N° 26.206 como una modalidad transversal a
los tres niveles obligatorios del sistema, que
“garantiza el derecho constitucional de los
pueblos indigenas, conforme el articulo 75
inciso 17) de nuestra Constitucién Nacio-
nal, a recibir una educacién que contribuya
a preservar y fortalecer sus pautas culturales,
su lengua, su cosmovisién e identidad étnica”
(Res. CFE N° 119/10).

TERRITORIOS ESCOLARES

En este marco, distintas instituciones de
formacién docente5 comenzaron a incorporar
espacios de trabajo —habilitados por la opcién
de los EDDI en los planes de estudio vigen-
tes— que contribuyen a consolidar una mirada
colectiva sobre un aspecto relativamente men-
guado de los trayectos de formacién comin
de la docencia, y que hace a cierta dispersion
en la oferta formativa en el drea metropolitana
de Buenos Aires respecto a estas tematicas.

2. Trayectos comunes

Creemos que es necesario consolidar los
espacios ya existentes en la formacién docente
v, a la vez, abrir nuevos dmbitos de discusidn,
participacién y encuentro con otrxs. En este
recorrido, durante el afio pasado avanzamos
en la organizacion de actividades y proyectos
destinados a situar y poner en debate algunas
temadticas que atraviesan nuestro espacio cu-
rricular. En particular, a visibilizar proce-
sos histdricos de sometimiento y negacion

#  Para una extensa discusién acerca del concepto
de interculturalidad en el 4mbito educativo, véase
Hecht et al. (2015).

> Entre otras, la ENS N° 3 y el LE.S. “Sara C. de

Eccleston”.
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de identidades, y a reflexionar sobre los me-
canismos, dispositivos y discursos escolares
que construyeron determinados lugares de
subalternidad y, por lo tanto, contribuyeron
a consolidar lugares de derecho y ciudadania
diferenciados dentro de la Nacién. Nos
interesa compartir aqui una sintesis de
lo que cada uno de estos encuentros

habilité.

l. La Semana de la Memoria:
pueblos indigenas y dictadura.

La Semana de la Me-
moria 2019 “(para) qué
recordamos —(para) qué
transmitimos”¢ fue una
oportunidad perfecta para
conocer las formas de organizacién
politica de los pueblos indigenas
en los oscuros afios de la dictadu-
ra civico-militar-eclesidstica de la
década del setenta. En ese marco
propusimos la actividad “Pueblos
indigenas y dictadura”, una
charla abierta que conté con
la participacién de Diana Len-
ton’, especialista en genocidio
y politicas indigenas, y Azucena
Villegas, educadora e integrante del
Consejo Educativo Auténomo de Pue-

blos Indigenas® en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires.

Por un lado, la actividad visibilizé las
luchas de un colectivo social profundamen-
te olvidado en las efemérides del calendario
escolar —con la excepcion del 12 de octubre,

Creemos que es necesario
consolidar los espacios
ya existentes en la formacion docente
y, a la vez, abrir nuevos ambitos
de discusion, participacion
) y encuentro con otrxs.

por supuesto, momento privilegiado
de la historia escolar para “celebrar la
diversidad”—, que se vincula a su vez
con la exclusion de los pueblos indi-
genas en los relatos de la historia argen-
tina y su lugar en la construccion de la
memoria colectiva.

Por otro lado, creemos que la actividad
contribuyé a desandar invisibilizaciones
naturalizadas en torno a la presencia de
pueblos indigenas en contextos urbanos.
Azucena Villegas comparti6 en su presenta-
cién una serie de experiencias vinculadas con
la gestion de la diversidad lingiiistica en las
escuelas de CABA, que podemos condensar

TERRITORIOS ESCOLARES

en la pregunta de qué sucede cuando llegan a
la escuela nifixs con trayectorias y repertorios
plurilingties, hablantes de lenguas indigenas
que manejan con dificultad el espafiol.

En este sentido, si bien algunas acciones
estatales muestran un interés creciente por
atender las necesidades lingtifsticas de algunos
colectivos migrantes y sefialan la necesidad de
reivindicar el espacio escolar como un dmbi-
to plurilingiie?, las lenguas indigenas siguen

6 La Semana de la Memoria es un ciclo de actividades
que se realiza durante una semana en la ENS1, junto
a otros institutos de formacién docente, en el marco
del Dia Nacional de la Memoria por la Verdad y la
Justicia. Cuenta con la participacién de toda la co-
munidad educativa e incluye propuestas e iniciativas
colectivas e individuales variadas que se proponen re-
cordar, transmitir y analizar el terrorismo de Estado.

7" Diana Lenton es doctora en Antropologia (UBA),
investigadora del CONICET y una de las funda-
doras de la Red de Investigadores en Genocidio y
Politica Indigena.

8 El Consejo Educativo Auténomo de Pueblos Indi-
genas (CEAPI) es un érgano representativo de los
pueblos indigenas de la Argentina, conformado a
partir de la discusién de la Ley de Educacién Na-
cional 26.206 y reconocido como mecanismo de
participacion, consulta y consenso permanente para
la planificacién y gestién de la Educacion Intercul-
tural Bilingiie a partir de la Resolucién N° 1119/10
del Ministerio de Educacién de la Nacién.

9 Disefio Curricular para la Escuela Primaria. Pri-
mer Ciclo de la Escuela Primaria / Educacién Ge-
neral Bésica.
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ocupando un espacio marginal frente a otras
lenguas que se constituyen como objetos de
ensefianza!®. En los dmbitos de decision poli-
tica de la Ciudad de Buenos Aires parece re-

\

y alumnxs.

producirse la representacién de la Argentina
como un pais sin indios, representaciéon que
invisibiliza la enorme cantidad de hermanos
migrantes que llegan desde los paises limitro-
fes y que, en general y producto de la discri-
minacién histérica, no suelen autoafirmarse
en su identidad indigena. De esta forma, en
el dia a dia, la gestion de la diversidad lingtiis-
tica queda en manos de Ixs propixs docentes
y alumnxs. Son ellxs quienes finalmente ha-
cen politica lingtiistica: desarrollan glosarios,
organizan talleres de lengua y cultura, actdan
como traductores e intérpretes de lenguas in-
digenas.

En nuestro espacio curricular escucha-
mos de Ixs estudiantes experiencias escolares
atravesadas por trayectorias plurilingiies: ni-
fixs y familias hablantes de lenguas diferentes
al espafiol o que utilizan variedades emer-

...en el dia a dia, la gestion
de la diversidad lingliistica queda
en manos de Ixs propixs docentes

gentes del contacto entre lenguas. Conocer y
visibilizar la diversidad de lenguas y varieda-
des presentes en la ciudad, asi como algunas
caracteristicas del habla de Ixs nifixs bi/plu-
rilinglies ayuda a evitar
interpretaciones erréneas
acerca de sus aprendiza-
jes!! y pensar herramien-
tas que promuevan pro-
cesos de inclusion de esas
lenguas y sus hablantes
en el espacio escolar. Este
también comienza a ser uno de los objetivos
de nuestro espacio.

. Los pueblos indigenas en los manuales
escolares.

Otra actividad que realizamos estuvo ar-
ticulada al ciclo Libros y memoria, bajo la
coordinacién del Area de Investigacién. A
partir de un trabajo exploratorio en el archi-
vo bibliogrifico de la ENS1 y la consulta de
manuales escolares de diferentes periodos del
siglo XX, surgi6 la idea de conformar un es-
pacio para reflexionar acerca del lugar de los
textos escolares en la construccion de las ver-
siones hegemoénicas de la Nacién y de la in-
corporacion subordinada y exotizada de los
pueblos indigenas. En el conversatorio “Pue-

TERRITORIOS ESCOLARES

blos indigenas y manuales escolares: una dis-
cusién necesaria”!2 presentamos algunos de
esos materiales, disponibles en la biblioteca
institucional, y los pusimos en relacién con
ciertos contenidos y recursos que aun circu-
lan en las aulas del nivel primario.
Justamente, uno de los propésitos de la
actividad fue poner en debate la coexistencia
entre un enfoque mds respetuoso de la diver-
sidad cultural (y los sostenidos intentos de

10 El caso del chino mandarin, la lengua oficial de
la Republica Popular China, resulta significativo.
Esta lengua ha adquirido un estatus mucho ma-
yor en los dltimos afios, a raiz de las relaciones
econémicas y convenios establecidos entre este
pais y la Argentina. En el marco de estas relacio-
nes bilaterales, en 2014 se creé una escuela bilin-
glie (espafiol-chino mandarin) de gestién estatal,
producto de un convenio de cooperacién entre la
Comisién de Educacion de la Ciudad de Beijing
y el Ministerio de Educacién del Gobierno de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

11 Nos referimos a ciertas categorizaciones, como las

representaciones de ciertos grupos como “silencio-
sos” o “poco participativos”, o la patologizacién
de Ixs bilingiies que se manifiesta en la interfase sa-
lud-educacién (Fucks, 2019). Asimismo, asociar dis-
tintos estilos de habla ala “carencia cultural” o tildar
de erréneas a otras variedades del espafiol también
constituyen modalidades extendidas que devaltan
la palabra y los modos de expresién de Ixs nifixs de
origen migrante y sus familias en las escuelas.

12 Realizado el 21 de junio de 2019.
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renovacion curricular en la temadtica) y el
uso de recursos que responden a las ver-
siones mds arquetipicas y tradicionales y
siguen reproduciendo, de diferentes mo-
dos, el relato de la extincién de los pue-
blos indigenas!3. Asimismo, a través de la
historizacién de las representaciones que
exotizan, animalizan y esencializan a los
indigenas, procuramos abrir interrogantes
acerca de la carga racial y simbdlica que ta-
les significados reproducen.

Algunos paralelismos que pudimos
realizar entre los manuales “de antes” y los
recursos de uso actual resultaron sugeren-
tes. Nos interesa destacar dos aspectos: el
uso (y abuso) de verbos en tiempo pasado
para referir a los pueblos originarios y la
insistente operacion de “ubicar” a los pue-
blos en el territorio.

Por una parte, el uso de verbos en pa-
sado (la cldsica pregunta de “;como vivian
los pueblos indigenas?”) no solamente re-
mite a la centralidad de transmitir la nocién
de que los pueblos originarios preexisten al
Estado nacional, sino que sugiere de ma-
nera mis o menos explicita que se trata de
formas de vida y organizacién social que
“ya no existen”, descuidando toda nocién
de continuidad histérica, lucha y resistencia
(Imagen 1). En algunos manuales vigentes!4,
la actualidad de los pueblos queda reducida a

Garolina comentd en el grupo la noticia acerca del
hallazgo de ruinas indigenas.

—¢Y quiénes eran los indigenas? —pregunta Marcelo un
tanto desmemoriado.

¢Note acordas? Una buena cantidad de detalles
conocemos. Hasta lo leimos en un trabajo del periédico
escolar del mes pasado —contesta Luciana.

—Pero claro, eran los pobladores primitivos de nuestro
actual territorio y de toda América —dice Carolina.

—También se llamaron aborigenes —acota Jorge.

—Formaban tribus. Entre ellos estaban los diaguitas,
tobas, matacos, guaranies y otros mas. Pero los indigenas de
nuestro territorio no alcanzaron un nivel cultural alto —habla
ahora la sefiorita Noeml, que durante los recreos comparte las
conversaciones de los chicos como si fuese una amiga muy
querida.

Y sigue diciendo:

—En cambio otro grupos indigenas de América llegaron a
constituir poderosas civilizaciones con realizaciones
Culturales asombrosas. Entre ellos podemos citar a los Incas y
alos Aztecas, cuya historia se sigue rastreando aun hoy.

—iQué interesante |la tarea de los expedicionarios en
busca de los elementos indigenas! —comenta entusiasmada
Carolina—. A lo mejor... —dica. '

Y aunque no continia hablando, los chicos la miran
Seguros de que ha nacido en ella, un plan de aventura:
investigar la historia de nuestros propios indigenas...

- Alomejor... —contestan a coro los demds, guindndole un
ml( » 8N promesa de que, una vez que terminen de correr |a
entura del tesoro, la acompaharan en la nueva empresa.

Imagen 1. P4gina del libro Tiempo de aventura 4. Libro
de lectura, Editorial Plus Ultra, 1983, disponible en la
biblioteca de la ENS1.

TERRITORIOS ESCOLARES

“la preservacién de costumbres o lenguas” y
su presencia en el territorio argentino es gra-
ficada en un mapa que, claramente, se apoya
en esquemas tedricos de otros momentos
histéricos!s.

Por su parte, el mapa funciona como
un recurso que distribuye geogréfica-
mente a las poblaciones en funcién de
imdgenes estaticas. Su uso en los ma-

teriales observados contribuye a cristalizar
dindmicas histéricas y desconocer complejos
procesos de movilidad interna; lo que ha lle-
vado a ocultar, por ejemplo, que en el territo-
rio de la provincia de Buenos Aires reside la
mayor cantidad (y diversidad) de poblacién
indigena del pais!e.

13 Otros trabajos dan cuenta de esta coexistencia y
orientan posibles explicaciones, por ejemplo, Nagy
(2017).

14 Vamos de paseo, libro de 3er grado, Editorial Man-
dioca, 2018.

I5Este tema viene siendo abordado desde hace varios
afios en el campo de la antropologia y la educacidn,
por ejemplo, en Novaro (2003) y Teobaldo y Ni-
coletti (2013).

16 Segiin los datos obtenidos en el INDEC y otras
fuentes cuantitativas, el 70% de Ixs indigenas que
habitan nuestro pais vive en las grandes ciudades.
En lo que respecta a la Provincia de Buenos Aires,
ésta alberga a casi una tercera parte de la poblacién
indigena del pais: el 31,3% (UNIPE, 2019).
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Estas representacio-
nes no estin exentas de
contradicciones. En un
caso, una actividad que
se propone a Ixs nifixs
en una escuela primaria
publica del conurbano
bonaerense  —localizar
a ciertos grupos en el
mapa— combina la afir-
macién de que los pue-
blos indigenas residen ac-
tualmente en el territorio
argentino con la siguiente
pregunta: “¢A qué pue-
blo indigena te hubie-
ra gustado pertenecer?”
(Imagen 2). El modo y
tiempo verbales utiliza-
dos implican que ya no
es posible pertenecer a
alguno (¢acaso porque no
existen?), es decir, anulan
toda posibilidad de ser/
pensarse indigena hoy.
Se instala un presupuesto
que nos lleva a imaginar
las multiples inciden-
cias que puede tener, no
solo para Ixs alumxns,
sino también para otros

los pueblos onginarios
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actores escolares, cuya identidad se
cuestiona, se niega, se anula...

La 1nvitacién a conversar en
la biblioteca del profesorado dio
lugar a un intenso debate acerca
de cémo los manuales escolares
contribuyeron a la unificacién
discursiva del proceso de conso-
lidacién del Estado, a partir de la
instalacion de mecanismos cuya
finalidad fue la construccién de
una nacién de caricter homogé-
neo —hacia adentro y hacia fue-
ra—y la representacién —hacia fue-
ra— de una tierra apta, sin indios
y en condiciones de ser ocupada
por inmigrantes deseosos de pro-
gresar. Las fotografias, los mapas,
las actividades encontradas en los
libros de texto permitieron obser-
var y poner sobre la mesa las dis-
tintas maneras en que el discurso
del Estado tendié6 a sedimentar en
los sentidos sociales una imagen
que trasciende al tiempo histérico
y que responde a una necesidad:
la construccion de un otro interno

@~ Escribien fu cuaderno con color naranja, los nombres de los pueblos originarios g anclado al pasado, con el objetivo

eran cazadores - recolectores, y con verde, los que eran agricultores

Imagen 2. Recurso de uso actual en una escuela de la provincia de
Buenos Aires, afio 2018. (Fuente: elaboracién propia).
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ultimo de someter y deslegitimar
las luchas de los distintos pueblos
indigenas.
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[l. Didlogo inter-institucional: hacia
la construccion de propuestas situadas.

En el marco de estas discusiones, nacid la
necesidad de algunxs estudiantes de generar
un espacio de trabajo institucional donde re-
flexionar y profundizar adn mds. Surgié asi
el proyecto de investigacién “Construccion
colectiva del conocimiento pedagogico a tra-
vés del didlogo inter-institucional: Hacia la
gestion de lenguas y culturas indigenas en el
nivel primario” en articulacion con la escuela
primaria N° 10 D.E. 5 del barrio de Barracas.
Entre sus objetivos estin conocer practicas
concretas de abordaje de lenguas y cultu-
ras indigenas —en este caso en particular, del
guarani— y construir colectivamente un insu-
mo fundamental para la gestion escolar de la
escuela y para la formacién docente.

Lejos de pensar en una simple
“sistematizacion de experien-
cias”, de lo que se trata es de
seguir profundizando en
la construccién del saber
pedagdgico para consoli-
dar entre todxs pro-
puestas verdadera-
mente situadas.

En lo que va del afio, “la 10” nos reci-
bi6é en varias oportunidades. Observamos
clases de guarani, historizamos la propues-
ta, discutimos con el equipo directivo y las
maestras de 4°, 6° y 7° grado acerca de las
potencialidades del espacio y los desafios
a futuro y realizamos talleres con Ixs estu-
diantes para relevar los usos y los sentidos
que se le otorgan al espacio de lengua y cul-
tura guarani en la escuelal”.

3. Hacia donde vamos:
nuevos interrogantes y desafios

El didlogo y el trabajo colectivo que
permitié el desarrollo de estas actividades
nos llevé a poner en comin nuestras expe-
riencias en estos dos afios en el EDDI y a
reflexionar acerca de algunos aspectos en
los que seguir avanzando. Uno de ellos se
orienta hacia la prictica docente y surge tras
haber observado que los apoyos y recursos
con los que cuentan Ixs docentes para tra-
bajar temdticas vinculadas a la diversidad
cultural y lingiistica resultan desparejos,
dispersos o poco conocidos, y que, como
hemos sefialado, materiales mis o menos
actualizados coexisten en las escuelas con
recursos que reproducen las versiones
mds tradicionales y estereotipadas.
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En tal sentido, uno de los ejes en los que
hemos empezado a trabajar refiere a incorpo-
rar y sistematizar los recursos pedagdgicos
disponibles para utilizar en las aulas. Esto
supone, por un lado, una intencién sosteni-
da de reunir materiales con una circulacién
y uso restringidos en el dmbito educativo v,
por el otro, identificar dreas de vacancia en la
elaboraciéon de materiales didicticos para el
abordaje de estas temdticas en el nivel prima-
rio, en lo que respecta a pueblos originarios y
hablantes de lenguas indigenas!s. Asumir esta
tarea implica para nosotras la posibilidad de
dar respuesta a las problematicas debatidas
con Ixs estudiantes en las aulas del profeso-
rado y articularlas, a su vez, con proyectos
y discusiones que realizamos desde diversas
areas de trabajo e investigacion.

Por ultimo, en una orientacién similar
a la que hemos estado trabajando de mane-
ra conjunta, hemos propuesto realizar una
jornada de intercambio con docentes de
diversos espacios curriculares y de distintos

17" Sobre esta experiencia profundiza el texto de Azar
y Nacach, en este mismo niimero.

18 No queremos dejar de mencionar que constituye

una deuda a futuro incorporar problemdticas y
debates vinculados a la situacién de otros pueblos
migrantes histéricamente silenciados en Argentina,
como el colectivo afrodescendiente.
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institutos de formacién docente que abordan
la diversidad cultural y la interculturalidad
en la Ciudad y la provincia de Buenos Aires,
para conocer otras perspectivas, abordajes y
experiencias que nNos permitan avanzar en tra-
yectos comunes de discusién y socializacion.
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“2Quién va a comprar el guarani?”

Hacia una gestion de lenguasy
culturas indigenas en el nivel primario

ISMAEL AZAR™ Y GABRIELA NACACH™

Indio es el nombre con el que se denota y con-
nota a quien se reconoce como integrante de
una comunidad aborigen. Indio es llamado
aquel que se desmarca del control de los cuer-
pos esperado y esperable. Indio fue aquel que
no era europeo, sea de la India o de Améri-
ca o de otras tierras desconocidas. Indio es el
ignorante, bruto, que hace las cosas al revés.

Indio es aquel que forcejea con las exigencias
tecnologicas que las labores y los consumos nos
imponen. No precisamos un diccionario para
ir y fyarnos qué es ser indio 'y qué es serlo para
tal o cual discurso. Basta con escuchar un poco
alrededor, porque al indio cuando hay que
nombrarlo, se lo nombra.

RoQuE Fusarol

TERRITORIOS ESCOLARES

NOMBRAR LA ESCUELA

A dos cuadras de Amancio Alcorta y Pe-
piri, en el barrio de Barracas, se emplaza la
Escuela 10 del D.E. 5, conocida en el barrio
como “la 10”2, Detrés, la Zavaleta. Arquitec-
tura irénica de la politica publica, el edificio
de la escuela parece darle la espalda a la villa.
Al frente una diagonal, testigo de procesiones

" Estudiante de Formacién Docente de la Escuela
Normal Superior N° 1.

“*Prof. y Dra. en Antropologia (Facultad de Filosoffa
y Letras — Universidad de Buenos Aires). Profesora
en Institutos de Formacién Docente (ENS 1, ENS 8
e IES en Lenguas Vivas “Juan R. Ferndndez”) y en el
nivel secundario de la CABA.

I Profesor de Lengua. Estudiante de Formacién Do-
cente del IES en Lenguas Vivas Juan R. Ferndndez.

2 Se trata de la Escuela Primaria N° 10 D.E. 5 “Dean
Diego Estanislao de Zavaleta”, de Jornada Comple-
ta, que estd ubicada en la calle Iguazi 1110.
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a la Virgen de Caacupé, patrona de la her-
mana Reptblica del Paraguay y simbolo de
identidad de muchos de los habitantes del ba-
rrio. Por Grito de Asencio adin parece sonar
un bombo con platillo del dlu-
mo carnaval. Un escudo de
Huracin pinta una pa-
red. Cerca, muy cer-
ca, Parque Patricios,
cuna de El matadero,
donde Echeverria
denuncia la barba-
rie del Restaurador.
Puente Alsina, Barra-
cas, Pompeya, Nueva
Pompeya. Mis alla...
En la Direccion de la escue-
la, la misma que por esa ironia parece dar la
espalda a la villa, hay una estampita de la vir-
gen junto a un cartel en el que estd escrito, con
marcador azul, “son 30.000”. Las paredes se
transforman en un mosaico compuesto de las
mds diversas imagenes: Un sz’ku/i3, un retrato
de Mercedes Sosa y otra cantidad de papelitos
y fotos con abrazos y notitas de Ixs pibxs co-
ronan un sincrético espacio. Al mismo tiempo
que a unx le parecieran no ser paredes propias
de una oficina de direccién no se le ocurre
otras imadgenes mds adecuadas que esas.
Una mamd pasa y pide permiso para en-
trar a la Direccién, aunque la puerta estd

abierta. La puerta siempre estd abierta. Ne-
cesita ayuda para gestionar la AUH o algin
otro tramite del estilo. De a ratos, la escue-
la parece transformarse en una oficina de la
ANSES. Mientras, algunos papeles guardan
su urgencia al lado de un viejo monitor de
computadora. Hace un par de horas que de-
bian haber seguido su curso burocritico.

—Es que nosotrxs nos distraemos con es-
tas cosas -afirma el director mientras termi-
na de ultimar los detalles para el torneo de
ajedrez del sibado. En esa oficina, lo urgente
no pareciera quitarle lugar a lo importante.

En un silloncito que estd afuera, al lado de
la Secretarfa, un pibe sin guardapolvo lee un
libro de cuentos con imédgenes ante la mirada
atenta de Ixs adultxs que se encuentran cerca,
lo suficientemente cerca. El lo sabe. Cada tanto
levanta la mirada para observar hacia el interior
de la Direccién. Ante un guifio, ingresa y se
sienta para contar lo que estuvo leyendo. Mds
le vale que lo haya hecho con el lio que armé.

Se escuchan pasos por el pasillo. Alguien
va llegando con un termo bajo el brazo y un
remolino de chicxs a su alrededor. A medi-
da que avanza, el remolino va mermando. Es
16gico también. Es recreo.

—Maiteipa neko’é* —se escucha, y un bra-
z0 se estira para ceder un mate.

—Che ko’¢ pora ha nde> —se amaga una
respuesta no sin dificultad.

TERRITORIOS ESCOLARES

—Che ko’é pora aveis.

Se trata de Ignacio, el profesor de guarani.

En el patio, juegos, gritos, corridas, cai-
das, risas y llantos superpuestos confor-
man un sonido caracteristico del recreo de
una escuela primaria. El bullicio termina
cuando suena el timbre y los grupos entran
para dirigirse a las aulas. El patio quedaria
en silencio si no fuera porque en “la 10”
las paredes también hablan. Dos murales:
“Mientras haya maestres de pie no habri
pueblos de rodillas” acompana el dibujo
de un guardapolvo con la bandera Wiphala
cosida en los bolsillos que sostiene un car-
tel que grita “Luche y que se escuche”. Al
lado, la invitacién a no perder la memoria.
Pafiuelos blancos, el “Nunca mds” en rojo,
y los nombres de las personas desapareci-
das del barrio.

En el comedor, cuatro maestras com-
parten el almuerzo bajo el ruido infaltable
e inefable que se escucha en ese momento
en cualquier escuela. Mientras desde el piso
superior algunxs nifixs juegan arrojando di-
ferentes objetos que se estrellan en el piso,

3 Amuleto protector de la casa, de origen prehispéanico.
* En guaranf: Te saludo. ¢ Cémo amaneciste?

> En guarani: Amaneci bien, ¢y vos?

6 En guarani: Amaneci bien también.
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nos juntamos para poner en comun el “pro-
yecto del Normal”’: un proyecto chiquito
que busca construir miradas colectivas a
partir de la evaluacidn del espacio de len-
gua y cultura guarani, espacio que la escue-
la lleva adelante desde hace dos afos. Un
proyecto chiquito que intenta reflexionar
sobre las relaciones —histéricamente asimé-
tricas- entre lenguas y culturas. Un proyec-
to chiquito que espera, tal vez, generar un
instrumento de gestion institucional para
que el espacio pueda trascender los vaive-
nes de un contrato a término para el profe-
sor de guaranis.

Ignacio va s6lo dos mafianas a la escuela.
En una escuela con un porcentaje mayori-
tario de estudiantes cuyas familias vienen
migrando de la hermana Republica de Pa-
raguay, distribuye el acotado tiempo que su
contrato permite entre 4° y 7° grado. Mu-
chxs de Ixs integrantes de la comunidad no
estan alfabetizados y si bien muchxs de ellxs
hablan guarani, una lengua de origen indige-
na, no se identifican como pertenecientes a
un pueblo originario. Producto del estigma
con el cual los pueblos indigenas han pasado
a la historia, la etnicidad fue una huella que
se necesitd borrar u ocultar.

—Ahora “paraguayo” o “boliviano” dejé
de ser una palabra peyorativa. Ya no se dis-
crimina por la nacionalidad, algo que antes

era frecuente —cuenta una maestra para
poner en valor el espacio de lengua y cul-
tura guarani.

—Sin embargo, el color de piel pasé a ser
signo de marginacién. “La negra” es ahora
el insulto —comenta, explicitando c6mo, aun
cuando la diferencia es constitutiva de lo so-
cial, “la desigualdad es re-
sultado de un proce-
so de jerarquizacién
y del ejercicio del
poder sobre la diferen-
cia” (Pacecca y Averbuj, 2014, p. 20).

No deja de sorprendernos,
en este punto, como sujetos
histéricamente marcados
por su diferencia y vulne-
rados en sus derechos en @
funcién de ella, terminan
reproduciendo una historia
que los tiene como protagonistas con otrxs
tan otrxs como ellxs para la sociedad ma-
yoritaria.

Son chicxs, nos tranquilizamos son-
riendo, no sin preocupacidn, sabiendo con
Tenti Fanfani (2007) que sin la escuela no
se puede construir una sociedad mds justa
e integrada, pero la escuela sola no puede
educar y al mismo tiempo garantizar las
condiciones sociales, materiales, culturales,
etcétera, del aprendizaje.

TERRITORIOS ESCOLARES

Frente a una historia de invisibilizacién

y silenciamiento, todo parece insuficiente.
Parece insuficiente que solo los grados de
segundo ciclo tengan ese espacio. Seria in-
teresante que contara con horas en los pri-
meros grados para alfabetizar a Ixs nifixs en
guarani como L. 2 o segunda lengua, si en
el contacto lingiiistico el
castellano prima, o como
L.1 si se tratase de su len-
gua materna. Reflexionar
sobre sus usos, sistematizarla

7 Proyecto de investigacién en el marco

del EDDI “Diversidad cultural e inclu-
sién”. Construccion colectiva del cono-

cimiento pedagdgico a través del didlogo
inter-institucional: Hacia la gestion de len-

guas y culturas indigenas en el nivel primario.
ENS 1 “Roque Sienz Pefia”.

8 En octubre de 2016, se inicia la gestién -a través
del Programa Integral para la Igualdad Educativa

(PIIE)- de un contrato para el profesor de guarani
con el fin de sistematizar e institucionalizar una ta-
rea que venia realizando en la Escuela 25 D.E. 1. Se
convoca a participar de este proyecto a la Escuela 10
D.E. 5°, cuyo director también veia como una ne-
cesidad la inclusién de lenguas originarias debido a
la gran poblacién guarani hablante que compone su
alumnado. Si bien el proceso de contratacién no fue
inmediato, el profesor inicié su labor docente en las
dos escuelas mencionadas cuatro dias a la semana en
el turno mafiana. El contrato se efectiviza en julio de
2017. (Graciela Pais. Comunicacion personal).
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e incluso escribirla® permitiria no solo je-
rarquizar en el dmbito escolar una lengua
histéricamente sometida sino también gene-
raria las condiciones para un rdpido apren-
dizaje de otras lenguas, entendiendo que “el
plurilingiismo no puede comprenderse o
explicarse como una sumatoria de monolin-
gliismos SINO COMO un recurso caracteriza-
do por el desequilibrio, la heterogeneidad y
la mezcla” (Gandulfo, 2012, p. 319).

Parece insuficiente si Ignacio no cuenta
con un tiempo en la semana para sentarse con
las maestras a planificar las clases. Tal vez asi,
el guarani no quedaria circunscripto a 40 mi-
nutos semanales y pudiera hacerse presente
transversalmente en las diferentes materias.

Parece insuficiente que solo haya un es-
pacio de guarani, sabiendo que también hay
chicxs cuyas familias vienen migrando de la
Republica Plurinacional de Bolivia, y tam-
bién de Perd. Al no haber un espacio de len-
gua y cultura quechua o aymara se podria
llegar a pensar que hay grupos que siguen
siendo invisibilizados y silenciados.

Parece insuficiente si no se introducen

en la formacién docente las lenguas
indigenas. Sin una perspectiva fu-
tura de docentes guarani

hablantes o quechua hablantes resulta com-
plicado pensar en la continuidad y repro-
duccién de experiencias como la de “la 10”.
Coémo hacerlo, ademais, si de la misma mane-
ra que ocurre con el guarani, se torna dificil
identificar perfiles hablantes de quechua que
tengan formacién para trabajar en escuelas
y si no todas las instituciones formadoras
de la Ciudad de Buenos Aires cuentan con
una instancia curricular vinculada especifica-
mente a esta tematica.

Parece insuficiente si tampoco son simi-
lares los esfuerzos del GCBA para establecer
listados de id6nexs en lenguas extranjeras
como el inglés y el francés que los existentes
para construir bases con perfiles indigenas o
hablantes de lenguas indigenas que permitan
echar mano a una necesidad imperiosa de le-
gitimacion lingiiistica y cultural que tiene la
edad del Estado-nacién!®. Quienes transita-
mos cotidianamente los espacios de forma-
ci6n docente sabemos, ademds, que quienes
acceden a la educacidn superior y hubieran
podido conocer una lengua indigena, en ge-
neral no saben hablarla. En el mejor de los ca-
sos s6lo reconocen fragmentos y al comen-
zar a indagar observan que sus familias
no se las han transmitido, acen-
tuando la autocensura

intergeneracional. Es
comprensible:  ¢Para
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qué transmitirla si es signo de barbarie? ; Con
qué objeto si pervive en los imaginarios socia-
les el deseo de que Ixs nifixs aprendan un buen
castellano y para lograrlo es necesario que no
hablen guarani? (Gandulfo y Alegre, 2015).
¢En qué medida si atin hay maestrxs que por
desconocimiento consideran que hablar gua-
rani impide el aprendizaje del castellano y so-
licitan a las familias no compartir la lengua?

9 Las lenguas indigenas son lenguas de tradicién oral
que se transmiten de generacién en generacién. En
la actualidad los distintos pueblos comienzan a es-
cribirlas con distintos objetivos, entre ellos, mante-
ner viva la memoria y que esté presente como objeto
de ensefianza en las escuelas, en consonancia con la
legislacién vigente. La normativizacién o estanda-
rizacién es un camino complejo que involucra en
muchos casos —nunca de manera homogénea- con-
cepciones histdricas, filoséficas y politicas de cada
pueblo. En nuestro pais se hablan por lo menos cin-
co variedades lingtifsticas del guaran.

10Existe un relevamiento de docentes bilingiies de
lenguas originarias al que solo se accede por el sitio
web del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Se
trata de un formulario de Google para quienes son
actualmente docentes de uno o mds establecimien-
tos educativos de la C.A.B.A o para personas que
puedan acreditar bilingliismo en castellano y alguna
lengua indigena. Hay muy poca difusion al respecto
y tampoco se observa un abordaje suficiente para ca-
nalizar la necesidad de llenado del formulario. Tam-
poco encontramos informacién publica que defina
los destinos de los resultados de la encuesta.
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—; Ustedes también tuvieron guarani en
la escuela como nosotros? -un alumno se da
vuelta y nos pregunta en la clase de matemd-
tica en guarani de 6°.

—Nosotros no tuvimos esa suerte -deci-
mos, mientras hacemos esfuerzos para se-
guir la clase y contar del 1 al 100.

peter

mokoi

mboapy

irundy.

po...

Parece insuficiente que solo algunos ni-
fixs tengan esta suerte. Es dificil pensar en un
resurgimiento de las lenguas indigenas
si la mayoria de las perso-
nas sigue formdndose
como sl1 no existieran.

Parece insuficien-
te que el espacio solo
esté presente en la es-
cuela primaria. Sabemos
que probablemente en la escuela
secundaria estxs nifixs no tengan guarani.
Somos conscientes de nuestra génesis im-
perativa finisecular y el rol de la institucidon
escolar en la construccién de civilidad y
homogeneidad. Junto con la ilusién mo-
nolingiie que aun parecemos conservar, el
paso por “la 10” quizés haya sido solo un
paliativo que supone la progresiva pérdi-

da identitaria en aras de una homogeneiza-
cién futura (Nacach, 2017).

:Una escuela plurilingiie?

En el marco de este desencantamiento
no parece tan descabellada la pregunta que
se hace una maestra cuando sofiamos la po-
sibilidad de que “la 10” sea una escuela plu-
rilinglie intensificada guarani-castellano:
“¢Para qué? ¢Quién va a comprar el gua-
rani?”. Pregunta que pone sobre la mesa
hasta dénde el mercantilismo ha logrado

hacerse cultura. Incluso las lenguas se
vuelven mercancias. Mercancias que

;Quién va a comprar el guarani?
Nadie, nadie lo va a comprar. Nin-
guna entrevista de trabajo se realiza
en guarani. No hay carteles
en la ciudad escritos en
guarani. No se mandan
mails en guarani. No
hay series 0 peliculas
subtituladas o dobladas al
guarani. Y entonces, jvale la
pena insistir en un espacio que
parece no tener sentido?
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cobran valor cuando encuentran nichos de
inversién donde se puedan vender. Si lo
pensamos en esta linea, la pregunta es de-
soladora. Ya sabemos la respuesta. ¢ Quién
va a comprar el guarani? Nadie, nadie lo va
a comprar. Ninguna entrevista de trabajo
se realiza en guarani. No hay carteles en la
ciudad escritos en guarani. No se mandan
mails en guarani. No hay series o peliculas
subtituladas o dobladas al guarani. Y en-
tonces, ¢vale la pena insistir en un espacio
que parece no tener sentido?

Si, vale la pena.

Vale la pena porque descubrimos que el
espacio aparece como una contraofensiva de
la prohibicion del guarani (Gandulfo y Ale-
gre, 2015): en Barracas, el guarani es a deman-
da. Es a demanda del remolino de nifixs que
rodean al profesor y exigen su presencia, si es
que atin no haido al grado. Es ademanda dela
palabra de una maestra que pregunta cuindo
va a tener guarani en 3er grado. Frente a un
contexto en que pareciera que el guarani solo
puede aparecer en las aulas como una impo-
sicién, “la 10” es evidencia de que es posible
que los mismos integrantes de la institucion
identifiquen el guarani como una falta, lo con-
viertan en reclamo, y lo hagan presente den-
tro del aula, presencia que genera frutos que
hace que quienes no lo tienen se den cuenta de
su ausencia, lo reclamen, lo hagan presente y
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asi... Como una rueda que se rompe. O por lo
menos comienza a romperse.

Vale la pena ver la expresion de las familias
cuando entran a la escuela para presenciar un
acto y escuchan que son recibidas en guarani.
Quizids sea la primera vez que su lengua es
legitimada dentro de una institucién del Es-
tado. Vale la pena ver los rostros de Ixs maes-
trxs, que quizds por primera vez se encuen-
tren en el lugar de no entender lo que se esta
diciendo. Vale la pena que, aunque sea por un
rato, el castellano se corra para darle lugar alo
que parecia no tener espacio en ningin lado.
Y somos taxativxs: nadie puede arrogarse el
derecho de silenciar una lengua. No importa
que no la comprendamos, que nos pase por el
costado, que nos sintamos por una vez afuera.

Vale la pena entonces la pregunta del es-
tudiante de 6° mientras aprendiamos los ni-
meros en guarani. Una pregunta que refleja,
ojald, el inicio de la naturalizacién de un es-
pacio que considera al guarani no como una
aparicién excepcional propia de “la 10” sino
como un contenido al que todxs podrian, y
deberian, tener acceso.

Vale la pena porque, ante la ausencia de un
espacio de lengua y cultura quechua o ayma-
ra aparece otra certeza: cuando se jerarquiza
una lengua y una identidad oprimida se jerar-
quizan todas las que poseen esa condicidn.
El quechua y el aymara aparecen porque se

habla de ellos. No se los niega. No son menos
que el guarani. No son menos que el inglés
ni el castellano. Circulan en las aulas porque
todas las lenguas y culturas circulan.

Vale la pena, aunque sabemos que nadie
lo va a comprar, porque sofiamos con que
algtin dia el guarani se haga presente en la
cotidianeidad de la vida social. Vale la pena
porque entendemos que el curriculum esco-
lar es el resultado de una decisién politica
que juzga algunos contenidos como valiosos
y por tanto excluye a los que juzga innecesa-
rios. La sociedad se forma entonces con una
idea homogénea sobre lo que es cultura y lo
que no; introducir el guarani en los conteni-
dos curriculares permite no solamente ense-
fiar la lengua y la cultura, sino también ense-
fiar que el guarani tiene un valor cultural tan
alto como cualquiera de los otros conteni-
dos ensefiados en las otras materias. Vale la
pena, porque es tal vez una de las formas de
romper el circulo vicioso de desvalorizacién
hacia las lenguas indigenas.

TERRITORIOS ESCOLARES

Vale la pena, aunque nunca nadie lo com-
pre. Porque ninguna lengua tiene un valor
regido por las leyes del mercado, ni se vuelve
valiosa a partir del aumento de la demanda.

En las aulas de nuestros profesorados, no
nos cansamos de repetir hasta el cansancio:

la lengua es herramienta imprescindible
de la comunicacion, un medio para el in-
tercambio entre las personas y los pueblos,
pero también es un fin en si misma, cuando
se transforma en poesia, en arte. La len-
gua nos cuenta la bistoria, nos transmite la
memoria. La memoria de nuestros padres,
de aquellos que amamos, de los que transi-
tan otros tiempos y otros espacios. La len-
gua habita sujetos y cada uno nos relata su
historia, su memoria. Y de ser un poquito
historia, un poquito memoria y un poqui-
to arte, la lengua se convierte en identidad,
identidad de cada uno e identidad de mu-
chos. (Fiszbejn, 2019)!1

Salimos de la escuela, Ixs auxiliarxs nos
despiden tan cilidamente como nos recibie-
ron cuando entramos, como si en unos pocos
meses ya fuéramos de la familia. Caminamos
en silencio por Amancio Alcorta hacia Mon-
teagudo. Recorremos las cuadras que nos
separan de la estacion de subte “Parque Pa-

1 Estudiante de Formacién Docente del IES en Len-
guas Vivas “Juan R. Fernindez”.
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tricios” mientras pensamos. Pensamos en Ixs
chicxs, en la escuela y en el espacio de guarani.
Pensamos en lo que se estd generando en esa
comunidad escolar. Pensamos en que real-
mente vale la pena. Y sonreimos. Sonreimos,
sin dejar de reconocer que urgen espacios de
legitimidad, que urge la presencia del Estado.
“Urge una escuela plural, donde el respeto a
la diversidad no represente una estrategia dis-
cursiva del plano curricular, sino que se mate-
rialice en politicas publicas que acompaiien la
voluntad de aquellos otros que han decidido
no callar” (Fiszbejn, 2019). Pero igual sonrei-
mos. Porque frente a un panorama que pare-
ciera desolador, frente a tantas urgencias sin
atender, frente a tantos espacios como este
que quedan por militar, frente a tanta ausen-
cia de muchxs de quienes tienen en sus manos
la posibilidad de revertir la historia; frente al
sentimiento de soledad y abandono de esta
realidad, “la 10” nos regalé una certeza que
nos roba una sonrisa: Mbo’ehao pa rojapo
onondivepal?.

12En guarani: La Escuela 10 la hacemos entre todxs.

Bibliografia

Fiszbejn, P. (2019). Escrito de reflexion:
lenguas, culturas, historia y presente.
Cdtedra Derechos Humanos, Sociedad y
Estado. Ciudad de Buenos Aires, IES en
Lenguas Vivas “Juan R. Ferndndez”.

Fusaro, R. (2019). ¢ Qué es un indio? Cdtedra
Derechos Humanos, Sociedad y Estado.
Ciudad de Buenos Aires, IES en Lenguas
Vivas “Juan R. Ferndndez”.

Gandulfo, C. (2012). “Guarani si, castella-
no més o menos”. Etnografia en colabo-
racién con nifio/as en una escuela rural
de Corrientes. Spanish in Context, 9(2),
315-338.

Gandulfo, C. y T. Alegre (2015). El discurso
de la prohibicién del guarant: ¢cien afios
de continuidad? Corpus. Archivos vir-
tuales de la alteridad americana, 5(2)

Nacach, G. (2017). Lo de todos y lo pro-
pio. La educacién secundaria en contex-
tos de diversidad cultural y lingtistica.

TERRITORIOS ESCOLARES

Novedades Educativas (Tomo 315; ges-
ti6n educativa y micropolitica).

Pacecca, M. L. y G. Averbuj (2014). Mirar y
que te miren, pensar y que te piensen: mi-
graciones, diferencia y derechos en la es-
cuela. Buenos Aires: Ministerio de Edu-
cacién de la Nacién.

Tenti Fanfani, E. (2007). La escuela y la cues-
tion social. Ensayos de sociologia de la
educacion. Buenos Aires: Siglo XIX.

Agradecimientos

No queremos dejar de mencionar a todxs los
que dfa a dia hacen la 10: al equipo directivo,
a las “secres”, a Ixs maestrxs, a Ixs auxiliares,
a Ixs que atin no conocimos.

A Ignacio, por las palabras y frases en gua-
rani y por el compromiso permanente con la
lucha de su pueblo.

A Ixs estudiantxs, que cada vez que nos va-
mos nos preguntan cuindo vamos a volver.

40

d




Con nuestra voz cantamos

ROQUE FUSARO

Tuve la fortuna de ser alumno de la pro-
fesora Gabriela Nacach!, quien me acer-
c6 uno de los tomos de la coleccién “Con
nuestra voz”, que recoge escritos en dis-
tintas lenguas indigenas que se hablan en
el pais?. La intencién de la profesora era,
justamente, desafiar la representacién de
una Argentina monolinglie y blanca que
desciende de los barcos de la que se sirvid
el aparato ideolégico responsable de la for-

macién del Estado nacional y que atin hoy
destila en el discurso de las clases dominan-
tes y no tan dominantes. Cantamos es el
tomo que compila los textos de las lenguas
pertenecientes a la familia tupi-guarani, y
como mis alumnos son, en su amplia ma-
yoria, hablantes del guarani, decidi llevarlo
a la escuela para compartirlo con ellos.
Desde hace poco més de diez afios tra-
bajo en la Escuela de Ensefianza Media N°6
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D.E. 5°, conocida como “La 6 del 5”. Esta es-
cuela estd ubicada dentro de la Villa 21-24, en
Iriarte s/n y Mostesquieu. E1 46 y el 70 te de-
jan casi en la puerta. Hasta que empecé a tra-
bajar ahi ni me hubiera imaginado que toda
una comunidad estaba ahi nomds viviendo su
lengua, que no era la mia, a 20 minutos de mi
casa y de la casa de tantos otros.

* Estudiante del profesorado en Inglés del IES Len-
guas Vivas. Cdtedra: Derechos Humanos, Sociedad
y Estado.

I “Derechos Humanos, Sociedad y Estado”, del Pro-
fesorado de Inglés del IES en Lenguas Vivas “Juan
Ramoén Ferndndez”.

2 “Con nuestra voz” es una coleccién publicada por
el Ministerio de Educacién de la Nacién que retine
y entrelaza textos plurilingiies escritos en lenguas
indigenas y en castellano por alumnos, alumnas,
docentes y miembros de pueblos originarios de
unas 120 escuelas de todo el pais y agrupados en 19
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Un viernes finalmente llevé el libro.
Cuando terminé la clase, me fui sin él del
aula y nadie me lo devolvié. Quizds se podria
pensar ante esta apertura que habia sido ro-
bado, pero es muy posible que timidamente
me sea devuelto cuando llegue el momento.
La verdad es que no importa.

s

Le mostré el libro a Gilberto y a Aldo,
mientras todos sus demds compafieros hacfan
una evaluacion. Aldo no quiso hacerla, Gil-
berto ya la habia hecho. Ellos, y otros com-

universos lingtiistico-culturales. Asi, en cada uno de
sus seis tomos hay textos que pertenecen a varieda-
des de una lengua, a lenguas préximas o a pueblos
relacionados lingtiistica, histérica o culturalmente.
Son producciones creadas desde las escuelas y las
comunidades para que circulen por toda la comuni-
dad educativa como material para el conocimiento,
el debate y el disfrute, y como recurso de ensefianza.
Recuperado de https://tinyurl.com/y2397p2w.

pafieros, me explican guarani en el aula de
3° 22, Intentan hacerme decir obscenidades,
incluso a veces yo les respondo con alguna
que ya tengo bien aprendida. Cuando se los
muestro, Gilberto me cuenta que él nunca
ley6 en guarani. Aldo le pregunta si nunca
fue a la escuela en Paraguay, que alld es una

Hasta que empecé a trabajar ahi

ni me hubiera imaginado que toda
una comunidad estaba ahi nomas
viviendo su lengua, que no era la mia,
a 20 minutos de mi casa...

materia de la escuela y Marfa interrumpe su
trabajo en la evaluacidn para explicar que era
muy dificil escribir y leer en guarani. Pare-
ce haber acuerdo en tal dificultad. Gilberto
cuenta que él vino al afio. Los dos vienen a
mirar el libro, y empezamos a leer la receta del
mbeju. Gilberto hace sonidos como si estu-
viera intentando agarrar algo caliente. No en-
tiende tanto como esperaba. “Esto es huevo”,
<« » z : M M

esto es grasa”. Marfa viene y mira. Discute
con Aldo el significado del verbo en guarani,
al que le atribuyen finalmente la traduccion
({4 : » .

tirar, arrojar”. Cuando llegan a la naranja,
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se arma polémica. Aldo dice que el mbeju
no lleva naranja, Gilberto le sefiala mbyky
y le dice que es apenitas y Maria acuerda con
que la naranja va y que se la podés poner si
querés, y entonces regresa a su evaluacion.
Les cuento que ademds de recetas, en este
libro hay dichos y cuentos. Vamos al cuen-
to “Tigre”, pero la palabra yagua les choca.
Aldo dice que estd mal escrito y le muestra a
Gilberto el problema vy, cadticamente, me lo
explican. Entiendo que el problema es que el
grafema “Y” se usa para la vocal y no como
consonante, yo también lo habia notado, e in-
tento llamarles la atencién acerca del grafema
“I”, pero no me dan bolilla. Aldo empieza a
doblar el borde del libro como para cambiar
la pagina, y llegamos a los refranes. Gilberto
me explica el significado del tembi’u michi
heterei, usando la palabra “chiquita”. Maria,
que estd pendiente de lo que estd pasando
en el escritorio, comenta que es verdad, que
las cosas ricas cuando comés poquito querés
més. En el siguiente refrdn la lectura se difi-
culta. Gilberto marca con el dedo las palabras
que reconoce y me las traduce en voz alta.
Por primera vez acuden al texto en espafiol.
“Entonces esto es indigesta”. Aldo estaba le-
yendo el dltimo de la pagina y se lo dice a Gil-
berto en voz alta, en un tono que denota que
le causé cierta gracia. Maria escucha desde
su asiento. Leo la traduccién y les pregunto
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qué quiere decir que “dan para todo”, Maria
traza un circulo en el aire con el dedo mien-
tras piensa la explicacién. “Como que alcan-
za para todos”, me dice. En ese momento
descubro a unos alumnos en una actitud un
poco sospechosa y me paro. Probablemente
hayan aprovechado todo este momento para
copiarse, qué le vamos a hacer. Cuando vuel-
vo, Gilberto le estd mostrando algo en el libro
a Gisela, que estd sentada pegada al escritorio,
y que estuvo escuchando todo, y Aldo y él
se van a sentar juntos con el libro. Los veo
leyendo, con el libro abierto para los dos, ha-
blando entre ellos. Después de un rato Gil-
berto me cuenta, como una confesién, que no
entiende mucho. “Algunas cosas, como po”,
me explica en palabras que yo puedo enten-
der. Ahora que escribo esto me doy cuenta
de que nunca los habia visto sentados juntos.
Cuando me fui, Gilberto seguia ahi, intentan-
do descifrar su lengua volcada en tinta. Creo
que el libro se fue con él. Y si vuelve, no lo
VOy a aceptar.

El tomo Cantamos de la coleccion tie-
ne un prélogo que estd escrito por Carolina
Gandulfo, alguien que al parecer trabaja mu-
cho con el guarani en la provincia de Corrien-
tes. El prélogo interpela al lector que ignora
el guarani y todo lo que existe alrededor de
él, pero también lo nombra a Gilberto. El es
ese nifio bilingiie que ve su lengua, la de sus

padres, la de su casa, escrita por primera vez.
Estd hecho para él, y lo supo. El encuentro
con este tomo ha sido un evento, algo extrafio,
inesperado. Su lengua propia se le presenta
como indescifrable, pero lo importante aqui
es que se le presenta. Y ojald quede presente,
y quizds, quien dice, sea el punto de partida
para que su idioma le fluya por las manos.

Ese mismo viernes estuve en otra aula de
la escuela en la que habia afi-
ches acerca de los pueblos ori-
ginarios. Uno de esos afiches
hablaba de los guaranies. No
lo lei, pero su sola presencia
me dejé pensando. Pensé que
en otra aula de la escuela vi afi-
ches describiendo a los pingii-
nos y a los escorpiones. Pensé
en aquellos docentes que se
quejan porque los alumnos
hablan en guarani. Pensé en la
arrogancia de la escuela que pretende ense-
fiarle a los alumnos guaranies quiénes “eran”
los guaranies. Pensé en los chicos con sus
remeras, las chicas con sus peinados. En el
chipero que viene en el segundo recreo, en la
sopa que vende la sefiora del buffet del Plan
FINES. Pensé una comunidad tan viva que
se cuela dentro de la escuela, que simplemen-
te la ve pasar y no sabe del todo bien qué ha-
cer con ella.
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Pensé en aquellos docentes
que se quejan porque los alumnos
hablan en guarani. Pensé en la
arrogancia de la escuela que pretende
ensefarle a los alumnos guaranies
quiénes “eran” los guaranies.
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Educar paralas
lenguas de la Nacion

PAMELA ALEXIA FISZBEJN®

Existen distintas aproximaciones al ani-
lisis de los conceptos de lengua y cultura y la
relacién que puede establecerse entre ellos.
Se ha llegado a sostener que la manera en
la que cada individuo estructura su pensa-
miento es completamente dependiente de las
estructuras que subyacen a su lengua, en lo

que se conoce como determinismo lingiifs-
tico. Sin embargo, esta afirmacion ha sido
fuertemente cuestionada, dando lugar a otra
hipétesis, de naturaleza mds permisiva, que
reconoce una relacion entre las piezas 1éxicas
de una lengua, su forma, asi como el modo
en el que esta dltima deriva significado y la
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manera de conceptualizar la realidad de sus
hablantes, sin que esta relacion sea absoluta-
mente determinante.

Pero este vinculo no transcurre solo en
una direccién. No solo de la lengua se nutre
la cultura, sino que es posible pensar que las
experiencias de los hablantes son las que dan
sustento a una lengua. Pues las lenguas estin
vivas en tanto que haya quien las hable. Una
lengua en uso es una lengua que se transfor-
ma a través del propio uso que de ella hacen
sus hablantes. Una lengua es una realidad
cambiante.

* Estudiante del Profesorado en Educacién Superior
en Alemdn del IES en Lenguas Vivas “Juan Ramén
Ferndndez”. Este trabajo fue realizado en el marco
de la materia DDHH, Sociedad y Estado, a cargo de
la profesora Gabriela Nacach.
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La lengua es multifacética. Y es que la len-
gua es herramienta imprescindible de la co-
municacién, convirtiéndose en medio para el
intercambio entre las personas y los pueblos,
pero también es un fin en si misma, cuando se
transforma en poesia, en arte. La lengua nos
cuenta la historia, nos transmite la memoria.
La memoria de nuestros padres, de aquellos
que amamos, de los que transitan otros tiem-
pos y otros espacios. La lengua habita suje-
tos y cada uno
nos relata su
historia, su
memoria.
Y de ser
un poqui-
to historia, un
poquito memoria y un
poquito arte, la lengua se convierte en iden-
tidad, identidad de cada uno e identidad de
muchos.

Aquellos que compartimos una misma
lengua participamos de una suerte de identi-
dad colectiva. A través de nuestra lengua nos
comunicamos relatos y sentidos que nos
son comunes, cosmovisiones y modos
de interpretar el mundo. La lengua
que nos es comun es simbolo en
si y portadora de muchos otros.
Nuestra lengua nos contiene ha-
cia adentro y nos representa hacia afuera.

Sin embargo, en lo comin se esconde
el riesgo de volver al otro invisible. Aque-
llo que se pierde de vista es lo diferente. La
identidad de muchos, esa que nos amalga-
ma, es la misma que nos hace olvidar la iden-
tidad de cada uno, o incluso la de algunos,
que también son muchos, pero son menos,
0 no son menos, pero valen menos. Valen
menos porque asi lo ha decidido el discurso
hegemoénico, porque asi lo ha dictaminado
la historia, la historia que nos conté nuestra
lengua.
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Las voces indigenas relatan mas

que mitos y leyendas, son voces que
comparten nuestro tiempo y nuestros
espacios, aun cuando nos han
ensefado a ignorar este hecho.
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Los pueblos indigenas que habitan nues-
tro continente constituyen un ejemplo de
ese otro invisibilizado. Nuestro Estado, asi
como los demds, se erige sobre la construc-
ci6n de la Nacidn, esa que es identidad de
muchos que son iguales. Muchos que desean
el mismo destino y vienen de un mismo ori-
gen. Un recorrido que se relata en una mis-
ma lengua.

No obstante, ese relato amalgamante no
nos es dado libre de conflicto. Los otros
existen. Los otros poseen su memoria y
cuentan su historia. Los otros crean y son
atravesados por su arte. Los otros habitan su
lengua y la hacen vivir.

La lengua de la Nacién
es una, pero en verdad son
muchas. Entonces, la Na-
cién es una, pero quizds
son muchas.

Los pueblos indigenas
representan otras identi-
dades que han sido institu-
cionalmente violentadas.
Sobre el exterminio de di-
chas identidades se han trazado las fronteras
que llegaron para ponerle limites a la tierra
y luego un duefio. Pero no solo con cadive-
res se borra una identidad, a veces, basta tan
solo con negarle su lengua, con negarle su
historia, su memoria, su arte.
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Histéricamente se ha logrado una suer-
te de proscripcidn de la identidad indigena,
donde la coercién, cuando no ha actuado
de forma directa, ha funcionado en el te-
rreno de la humillacién. No hace falta que
no estén, alcanza con que no quieran estar.
Alcanza con el relato del indigena “salvaje”,
“retrogrado” y “mal habido”. Alcanza con
lograr que la lengua indigena sea en el imagi-
nario significante de todo aquello, para que
ya nadie quiera hablarla.

Pero la proscripcién no es total y donde
existen hablantes de una lengua, existe una
lengua que estd viva y es capaz. En las voces
indigenas existen otros relatos y otras mane-
ras de configurar la vista, otros modos de in-
teractuar con la naturaleza y entre nosotros.
Existen relatos que nos son ajenos, pero

también muchos que no lo son. Las voces
indigenas relatan mds que mitos y leyendas,
son voces que comparten nuestro tiempo y
nuestros espacios, aun cuando nos han ense-
fiado a ignorar este hecho.

De la lengua resurge la identidad y de la
identidad, la lucha que se vale de la lengua.
Urge, entonces, al considerar las decenas de
identidades que se autoperciben como pue-
blos indigenas, la lengua escrita que corre
con ventaja. Urgen espacios de legitimidad.
Urge la presencia del Estado. Urge una es-
cuela plural, donde el respeto a la diversidad
no represente una estrategia discursiva del
plano curricular, sino que se materialice en
politicas publicas que acompaiien la volun-
tad de aquellos otros que han decidido no
callar.
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Educar en contextos
de vulnerabilidad social

Desafios del trabajo docente para la inclusion educativa

VALERIA CANCELA, ARTURO CABRERA ESCALANTE, ANDREA O'NEIL Y VERONICA MARTINEZ*

Introduccion

El presente trabajo se propone retomar
fragmentos de experiencias de nifios en situa-
ci6n de vulnerabilidad que asisten a la escue-
la, con la finalidad de mostrar los significados
que le dan ellos a la institucidn, asi como des-
cribir las practicas docentes ante estas situa-

ciones. Nos basamos en observaciones lleva-
das a cabo durante nuestras pricticas para el
profesorado de primaria e inicial, asi como de
entrevistas con docentes de esas instituciones
y otras experiencias en trabajos dentro del
campo docente que hemos tenido. Aborda-
mos asi las temdticas de ensefiar en contextos
de vulnerabilidad, de dar cuenta de la hetero-
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geneidad de realidades que conviven en la es-
cuela, la tarea docente y su posible alienacion
en el trabajo.

Desafios actuales del trabajo docente en
contextos socioeducativos diversos

Hoy en dfa, uno de los objetivos de la
escuela publica consiste en reconocer y alo-
jar a las realidades diferentes que conviven
en una misma aula, aceptando, respetando
e incluyendo a las diversidades, en un con-

Estudiantes de los Profesorados de Educacién Pri-
maria y Educacion Inicial de la ENS N°1. Catedra:
Seminario de Trabajo Docente, a cargo del docente
Federico Milman.

48



texto en el que las politicas tomadas por los
gobiernos neoliberales se han caracterizado
por desigualar y diferenciar. Esto tensiona las
practicas escolares, al confrontarse con una
situacion para la cual no fue pensada y que la
atraviesa dia a dia. Las realidades diversas se
vuelven un obsticulo a la hora de ensenar v,
para que el aprendizaje sea efectivo en estos
casos, se requiere de un mayor compromiso
por parte del docente con su tarea cotidiana.

Muchas veces los alumnos en situacién de
desigualdad socioeconémica necesitan mads
atencidn, ya sea con asistencia de otros pro-
fesionales (psicologos y psicopedagogos), o
en algunos casos proporcionindoles los ma-
teriales para el trabajo en la escuela, ademads
de asegurarse de que hayan desayunado o al-
morzado. En estos casos, el docente debera
invertir mds tiempo y dedicacién y no pasar
por alto estas realidades. “Creo que hay di-
ficultades, todo te significa un esfuerzo ma-
yor para el que estd aqui, es una realidad; hay
obstaculos para todo, pero hay que insistir.”
(citado en Redondo, 1999, p. 27).

Como enunciaba Freire (2002), el maes-
tro no puede ser un simple reproductor de
los contenidos o tnicamente bajar los linea-
mientos del disefio curricular, porque traba-
jar como docente en forma alienada sin com-
promiso real, ni militancia, ni escuchando
las necesidades, s6lo estarfa contribuyendo a

aumentar las desigualdades, y a reproducir y
perpetuar el sistema, a la vez que estaria alie-
nado de su trabajo.

Retomamos la definicién de trabajo alie-
nado, de Rodrigo Cornejo, como la situacién
por la cual

el hombre es separado de su trabajo, no tie-
ne injerencia respecto de lo que produce, ni
sobre la manera en que lo hace. (...) Lo que
es trabajo aparece como algo ajeno, exter-
no, y apropiado por otro. Ese otro es quien
define la forma que tomara el trabajo, su
intensidad y duracion, el tipo de relaciones
sociales a estable-

cer en torno a la

actividad del tra-

bajo. (Cornejo,

2006, pp. 11-12)

vo aprendizaje.
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Por ello, es preciso que el maestro se
preocupe por conocer las realidades
de los nifios a fin de repensar las
estrategias didacticas y pedagdgicas
mas adecuadas para lograr un efecti-

Por el contrario, como intelectuales trans-
formativos, tal como proponen Paulo Freire
(2002) y Henry Giroux (2007), los docentes
deben incluir a los nifios en situacién de vul-
nerabilidad y no educar en forma descontex-
tualizada o sélo destinar la ensefianza tnica-
mente a los alumnos “que me puedan seguir”.

El intelectual transformativo, en pala-
bras de Henry Giroux, es aquel que tiene
responsabilidad tanto en la configuracién de
los objetivos como en las condiciones de la
enseflanza escolar. “Semejante tarea resulta
imposible dentro de una
divisién del trabajo en la
que los profesores tienen
escasa influencia sobre las
condiciones ideoldgicas y
econdémicas de su traba-
jo” (Giroux; 2007, p. 7).
Por ello, es preciso que el
maestro se preocupe por
conocer las realidades de
los nifios a fin de repensar
las estrategias didécticas
y pedagdgicas mis adecuadas para lograr un
efectivo aprendizaje. Esto no puede lograrse
con la accién individual de un tnico docen-
te, sino que es esencial el trabajo cooperativo
y solidario entre docentes y directivos de la
misma institucidn -e incluso entre otras insti-
tuciones- para accionar en toda la comunidad.
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Si estas reflexiones se hacen de manera con-
junta entre todos los docentes y personal
directivo y administrativo de la escuela,
los acuerdos a los que se llegue hardn de la
escuela una institucion mds adecuada a las
reales necesidades de las jovenes genera-
ciones y del mundo que les toca vivir; serd
también una institucion mds justa, equita-
tiva vy, por ende, aumentarda su potencial
educativo. (Bixio, 2003, p. 100)

Rodrigo Cornejo también agrega, al res-
pecto, que el maestro tiene que ser un intelec-
tual creativo, autor e investigador en su traba-
jo, y propone una nueva mirada de la relacion
profesor-alumno para ganar la disputa por el
control del proceso de trabajo con la admi-
nistracién central (Cornejo, 2006).

Por otra parte, Patricia Redondo (2003)
menciona en su trabajo que, en la escuela, los
alumnos en situacién de vulnerabilidad recu-
peran el tiempo de la infancia que no estd pre-
sente fuera de alli, y se convierten en sujetos
deseantes de un futuro diferente de lo que es
su presente.

Voces y miradas desde los/las niiios/as
y docentes en la cotidianidad escolar

Es en la institucién educativa donde se
sienten reconocidos, incluidos, se les llama
por su nombre, se les reclama si no asisten a
la escuela, se les asignan roles que los hacen
sentir reconocidos. Se les da voz en la escue-
la, una voz que en la vida diaria se encuentra
silenciada.

En ese curso, los nisios se levantaban de
sus bancos para mostrarle al maestro que
habian resuelto de manera correcta la ac-
tividad, con el fin de reforzar su aproba-
cion. En los recreos, los nisios abrazaban al
profe Leo, incluso a mi durante la semana
de las observaciones. Desde el dia 1 de esa
semana de observaciones que no paraba
de recibir abrazos, incluso me decian “te
quiero”. Le hacian dibujos al maestro, y
a mi también, a quien sélo conocian hace
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pocos dias. Agustina, una tarde, antes de
ir a la formacion para ir a casa, me abrazé
mientras me dijo: “no me sueltes nunca,
quiero que vengas siempre acd o que ven-
gas a mi casa”. (Fragmento observacién
de clase)

Estas situaciones, como muchas otras, re-
flejan una necesidad de los nifios de sentirse
en un papel destacado e importante. A modo
de ejemplo traemos el caso de Marcos, alum-
no de sexto grado:

Mientras realizabamos observaciones de
la institucion, por fuera de las aulas, nos
cruzamos a un chico que estaba parado
en la puerta de la biblioteca. Cuando le
contamos que estabamos observando nos
dijo: “yo los puedo llevar a recorrer todos
los rincones de la escuela”, y en seguida
bajé las escaleras y nos hizo la seria de que
lo sigamos. Parecia un guia turistico mos-
trandonos su ciudad favorita y amando su
profesion. Es muy conversador. “s Qué ha-
cés afuera de clase?”, le preguntamos. “La
sefio me saco, estan leyendo en la bibliote-
ca; me dejé salir un rato.” (Fragmento de
observacién)

Luego de conversar con docentes, nos

explicaron que Marcos estaba medicado por
hiperactividad y que estuvo en situacién de
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calle con su familia por mucho tiempo, y aho-
ra fue dado en adopcién a una nueva familia,
separado de sus hermanos.

En este caso, nos parece importante la
comprensién y el conocimiento de su historia
personal por parte de la escuela y los docentes,

para entender el porqué de su hiperactividad,

ansiedad e inestabilidad, y no culpabilizarlo,
porque eso solo logrard que el alumno no quie-
ra asistir mas. Se trata de empatizar y colaborar
con él, de darle sus tiempos libres, aprovechar
sus destrezas y habilidades del lenguaje oral,
entre otras. Es decir, el docente debe ajustar
la ensefianza a las caracteristicas de este alum-
no, a fin de que sea més fructifero y efectivo
el proceso de ensefianza-aprendizaje, como lo
expresa Redondo en la siguiente cita:

Insistir cotidianamente para retener, para
que estudien es parte de la tarea de los maes-
tros de la escuela en la villa, compartida
también por el personal anxiliar, cooperado-
res. Los maestros y la escuela interpelan a los
ninios-adolescentes de la villa como alumnos
constituyéndose en un espacio simbdélico, en
el cual se los reconoce, se los llama por su
nombre, se les reclama e insiste en que asis-
tan a aprender, a ocupar un lugar, que es el
banco del grado. (Redondo, 1999, p. 27)

A partir de las experiencias por las cuales
transitamos durante nuestras observaciones,
los casos relatados en este documento y otra
serie de situaciones que cotidianamente tie-
nen lugar en las instituciones y nos ponen en
contacto con realidades muy complejas que
de alguna u otra manera interpelan la tarea
docente, es que traemos las palabras de Ri-
chard Sennet (2003), quien en su libro E/ res-
peto desarrolla la expresién “fatiga de la com-
pasién”. Allf el autor utiliza dicha expresion
para describir cierto sentimiento de acostum-
bramiento al horror y que hace que se pierda
la capacidad de respuesta ante el sufrimiento
de otro ser humano.

Por su parte Silvia Bleichmar, en su li-
bro “Violencia social - Violencia escolar”
intenta dar respuestas a consultas concretas
de profesionales que se han visto superados
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por diversas situaciones ocurridas dentro
del aula (y fuera de ella también), y sostie-
ne que la escuela debe ser no sélo un lugar
de transmisiéon de conocimientos, sino de
resubjetivacién: “tiene que ayudar a produ-
cir subjetividades que no solamente sirvan
para la aplicacién del conocimiento, sino
para la creacién de conocimientos y de co-
nocimientos con sentido, no solamente con
el unico sentido de ganarse la vida, sino con
sentido” (Bleichmar, 2008, p. 51).

Palabras finales

A lo largo de este trabajo hemos intenta-
do recoger diversas historias, las cuales, desde
nuestra perspectiva, demandan del docente
un compromiso hacia sus alumnos “ya que
la humanizacion del nifio depende de su mi-
rada” (Bleichmar, 2008, p. 28). La mirada del
docente es la primera mirada humanizante
que se establece fuera de su entorno familiar,
y cudnto lo serd si esa primera mirada que cir-
cula corresponde al amor. Esta no siempre la
encontramos. No siempre encontramos do-
centes altamente comprometidos con su tra-
bajo, sino que muchas veces aparecen los ca-
sos de alienacidn, de fatiga, cansancio y falta
de militancia y compromiso. En esos casos,
el acto educativo tiende a convertirse en una
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mera transmision de saberes descontextuali-

zados de la realidad o, mejor dicho, de las
realidades sin contemplar a los sujetos con
los cuales se realiza la tarea.

Como vemos, no son pocos ni ficiles los
quehaceres docentes hoy en dia. Y atin me-
nos lo son cuando se encuentran sin la red
que deberia proveer el Estado para articular
esfuerzos y acciones ante situaciones que re-
quieran la asistencia contenedora del mismo,
para garantizar los derechos de los nifios y
nifias dentro y fuera de la escuela.

Para finalizar, creemos importante desta-
car que desde hace varias décadas el rol de la
escuela -y por ende, también de los docen-
tes- en la sociedad fue mutando permanen-
temente de acuerdo a las necesidades mais
urgentes de las familias que a ella se acercan.
Incluso canaliza muchos de los reclamos que
la sociedad realiza, atn sin ser ella (la escue-
la) quien tiene injerencia en las decisiones.
Sin embargo, es menester de la tarea docente
trascender a estas injusticias en el aula para
brindar a través del acto educativo esa equi-
dad negada o “recomponer la esperanza”
(Bleichmar, 2008, p. 48).
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Précticas_cotidiana_s de Iq
escuela diversa e “inclusiva”

JENNIFER CABRAL’

Presentacion

“Atender la diversidad existente en las
escuelas” parece ser el slogan que acompaiia
toda planificacién docente, sin embargo, exis-
ten muchas formas de “incluir” que atentan
contra la verdadera democratizacién del saber.

En este trabajo me propongo reflexionar
respecto a la necesidad de desarrollar nuevas

practicas de subjetivacién, en un marco de
respeto y conflanza para con nuestrxs alum-
nxs. Para ello, tomaré debates y categorias
de anilisis que fui incorporando durante el
Campo de las Pricticas de la carrera y en la
cursada de los Espacios de Definicién Ins-
titucional de “Diversidad Cultural e Inclu-
sion” y “Trayectorias Escolares Singulares y
Abordajes Pedagdgico-Diddcticos.”
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“¢Estar adentro es en si mismo un indi-
cador de no exclusién o de no discrimina-
c16n?” (Novaro y Diez, 2011, p. 5).

* Estudiante del Profesorado de Educacién Primaria
en la Escuela Normal Superior N° 1 en Lenguas Vi-
vas “Pte. Roque Sdenz Pefia”.
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Las voces de los sujetos! Todas estas frases fueron reproducidas en
la actualidad por docentes y alumnxs. Son re-
latos que podrian oirse en cualquier aula de
cualquier rincén del pais (aunque lamenta-
blemente -y no por falta de posibles inscrip-
tos- ain hay muchos rincones sin aulas) y
ejemplos de situaciones educativas donde se
excluye, estigmatiza y/o evidencia la sombra
aun vigente de nuestro pasado normalizador.
Situaciones donde “la diversidad cultural
tiende a ser desanclada conceptualmente de
las relaciones de poder y desigualdad” (Mar-
tinez y Diez, 2019, p. 10); donde los indivi-
duos son ponderados por sus capacidades de
progreso y consumo v, por ende, responsa-
bles de “no avanzar”, de no “cumplir con las
expectativas”, de su fracaso escolar.

Lxs chicxs... Entre colegas...

“Vivo lejos y como no tengo celular no
puedo hacer los trabajos en grupo.”

“Y... squé querés, con los padres que tie-
ne¢”

“Yo no leo como mis comparieros.”

“Con éste ni te gastes.”

“Pasa que a mi no me da.”

m;es docentes...

“Mmm, a vos puedo prepararte un pro-
grama ‘especial’ porque no vas a poder con
esto...”

“sQué les va a importar la proporcional
inversa si a lo sumo termina mozo como

el padre?”

“Agradecé si consigne copiar la consigna.”
“Poneles un videito y ellos chochos.”

“El boletin abierto es subir al nifio a un
barco que se estd hundiendo.”

“Te vas a quedar al pie del pizarron hasta

que te salga la cuenta. i Qué entendemos por inclusion

«, s . 13 < 20» . .
s Tenés que ser siempre ‘el distinto’ y por diversidad?
“Si no terminan, no salen al recreo.” “Otro para particular. Con ustedes se va a
. g hacer una mansion.” i bi 1 idi -
< Saquen una hojal [Vamos a ver quiénes Si b1§n hoy’en dia es algo/ COI':ldlaIlO ha
aprendieron y quiénes pavean!” “Estds muy ansiosa, mami, lo de tu nena blar de 1nc1us1o'n dentro'del ambltc.) escolar,
R debe ser psicolgico.” pareceria que dicho término estd intimamen-

“s Tanto te cuesta? Mird el resto como sabe. . - «
s Podés prestar atencion como tus compa te ligado a cuestiones tales como “reconocer
o -

“Ustedes no van a llegar a nada en ese am- A
71eross

biente marginal en el que viven.”

Estos datos son extraidos de una encuesta a compa-
fierxs del profesorado, quienes compartieron su ex-
periencia como alumnxs y en el marco de sus practi-
cas docentes.

“Vos siempre desaprobads, ste copiaste en

“Algo tendrd... emocional, conductual, o
este examen que te fue bien?

que sé yo... pero algo tiene.”
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la diversidad cultural”, visibilizar la existen-
cia de “grupos heterogéneos”, o la inclusion
de nifixs con discapacidades. Sin embargo,
entendiendo “la inclusién como una pric-

tica social y educativa en construccién

permanente” (Galli y Brener, 2018, p.
6), advertimos la importancia de una
escuela que esté en constante didlogo
con la sociedad para seguir amplian-
do su alcance.

Al hablar de “diversidad” tende-
mos a pensar en un grupo de personas
de origen, lenguaje y/o cultura distin-

tos entre si, sin embargo, pensar dicho
término en el contexto escolar implica, a
su vez, reconocer otras tantas particulari-
dades con las que cada unx de Ixs alumnxs
transita la escolaridad: sus posibilidades so-
cioecondmicas, su entramado de significan-
tes, sus hdbitos y recorridos, la mirada que

tienen del mundo en el que viven, etc.
La historia de los sistemas educativos de

Si la escuela transmite la cultura hege-
manica sin ensefiar también a resistirla
0 ponerla en juicio, en lugar de ofrecer
un espacio de igualdad, reflexion y res-
peto, reproducird la desigualdad.

occidente data de un dispositivo que estuvo
al servicio de los intereses de la cultura do-
minante, donde las decisiones de “incluir” a
todxs “trajeron aparejadas exclusiones, por-
que fueron inclusiones
basadas en una subordi-
nacién politica, cultural
y econémica” (Pitman,
2014, p. 3).

Al respecto, el gran
aporte de la antropolo-
gia y la etnografia fue
la idea de una sociedad
plural constituida por distintas conforma-
ciones culturales, lo que nos permite re-
flexionar sobre la concepcién de que cada
individuo interactia con un conjunto de dis-
tintos elementos culturales, idea que posibi-
lita pensar sobre la relacién cultura-escuela.

Tal como indica Rockwell, “cuando ac-
ceden a la escuela todos los nifios de una
nacion, se suele plantear que la funcién de
la escuela es transmitir una cultura, consi-
derada la tnica legitima, a la poblacién in-
fantil, como requisito para su inclusién en
la vida social” (Rockwell, 1996, p. 1). En su
trabajo La dinamica cultural en la escuela,
esta autora nos invita a reconocer cémo la
etnografia -que apuesta a ver lo cultural en
las relaciones sociales y a atender a los re-
cursos con los que cada sujeto cuenta para
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apropiarse del conocimiento- complejiza la
idea del supuesto choque entre la cultura es-
colar y la cultura del/la alumnx mirando, no
el conflicto entre culturas, sino el conflicto
entre grupos sociales.

En este sentido, muchas veces en la es-
cuela opera una distribucién desigual entre
quienes cumplen con “ciertas caracteris-
ticas” y Ixs “otrxs” que son excluidxs por
determinadas desventajas. Procesos de ra-
cismo, estereotipos, discriminacién repro-
ducen la desigualdad social mediante pric-
ticas que favorecen la desigualdad educativa.
Debemos romper con las ideas que asocian
lo diverso a la otredad y entender que la di-
versidad es un aspecto constitutivo de cual-
quier sociedad y que, a su vez, “ser diversos
no nos hace desiguales™2.

i Como podemos tener en cuenta estas
consideraciones en el aula?

Podriamos empezar cuestionindonos de
qué modo contribuimos realmente a garan-
tizar el derecho a la educacién de nuestrxs
alumnxs.

2 Véase Southwell, M. En “Caminos de Tiza”
(24/4/2017). TV Publica. Recuperado de https://
www.youtube.com/watch?v=4Hz]JUYbMwE
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Si la escuela transmite la cultura hegemo-
nica sin ensefar también a resistirla o ponerla
en juicio, en lugar de ofrecer un espacio de
igualdad, reflexion y respeto, reproducir la
desigualdad.

Es por ello que necesitamos una escuela
democritica, concebida desde una idea de
igualdad, si, pero que esté abierta a lo multi-
ple. Es realmente importante que compren-
damos que “crear igualdad” no se corres-
ponde con “uniformizar a todxs nuestrxs
alumnxs” sino que alude a crear oportuni-
dades para que cada unx de ellxs pueda ac-
ceder al conocimiento.

Es a la hora de pensar como planificar
y gestionar los encuentros con Ixs alumnxs
donde se visibiliza la politicidad inherente a
la docencia. Muchas veces las actividades di-
sefladas con la intencionalidad de “incluir”
giran en torno a la devaluacion del saber, a
presentar propuestas “alcanzables por todxs”
pero que no representan grandes desafios
para nuetrxs nifixs, ni promueven su Interés.

Otras veces se “da” un tema y se pasa
al siguiente sin detenerse a percibir si to-
dxs y cada unx de Ixs alumnxs pudieron
apropiarse del mismo. De hecho, me lla-
ma poderosamente la atencién que la ma-
yoria de las personas consultadas para el
presente ensayo tengan que pagar clases
particulares a sus hijxs tanto para que pue-

dan “rendir bien un examen” o “estar al dia”
con determinada materia. Conozco cursos
donde mids de la mitad del grado “necesita
una ayuda extra” porque “no le entienden
a su maestrx” o “en clase no prestan aten-
cién.” ¢Puede ser que todxs ellxs padezcan
del mismo mal? ¢No
es algo que deberia lla-
marle la atencién al/la
docente a cargo para
replantearse el método
de ensefianza?

les dejan marcas.

Otro ejemplo
que podemos su-
mar al listado de
“atentados contra el derecho a aprender”
es la tan esperada “hora libre”, elixir de la
tltima hora de los viernes, analgésico para

esos dias en que “trabajaron mucho” o

placebo “para que no se aburran”.
¢Todxs se muestran extenuados?
¢Todxs se aburren? ;Pensaron el
por qué? ¢No seria mds potente
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La docencia no es un trabajo mas,
tenemos bajo nuestra responsabilidad
lo mas vulnerable de la sociedad:
NiNXs a quienes ciertos comentarios,
miradas y desatenciones
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pensar una propuesta pedagdgica que Ixs
convoque -que Ixs divierta incluso- pero sin
dejar de estar al servicio del aprendizaje?

Por supuesto que existen muchisimos
intentos cotidianos en los que maestros y
maestras buscan revertir esta historia de si-
lenciamiento y desvalo-
rizacién de la diversidad
cultural en la escuela,
pero en este trabajo se
busca wvisibilizar aque-
llos donde no logramos
ofrecerle a nuestrxs chi-
cxs la posibilidad de am-
pliar su mirada del mun-
do, enriqueciéndola.

Entender la educacién como un derecho
es justamente lo que deberia justificar que se
reflexione sobre qué hacemos como docen-
tes para garantizarla. La diversidad la consti-
tuimos todxs y ser “distintxs” no nos exime
de acceder y ejercer nuestros derechos.

La docencia no es un trabajo mds, tene-
mos bajo nuestra responsabilidad lo mds vul-
nerable de la sociedad: nifixs a quienes ciertos
comentarios, miradas y desatenciones les de-
jan marcas. Esta imposibilidad de empatizar
con el otro, de conocerlo, de darle su lugar
para que pueda “sentirse parte de” puede de-
venir en problemas graves, como abandono
escolar, desercidn, repitencia, entre otros.
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Reflexionemos sobre la importancia de
atender la subjetividad de cada alumnx y
garantizar su trayectoria escolar. Armemos
redes con nuestros pares, con nuestros di-
rectivos, con las familias incluso para que la
comunidad educativa sea realmente un gru-
po con intereses en comun. Intereses claros
y alcanzables con los que comprometerse.
Intereses que giren en torno a nuestrxs chi-
cxs. Intereses alineados con una educacién
que sea democritica y emancipadora.

Practicas actuales que contribuyen a la
obsoleta idea de homogeneizar el aula

Para continuar con la reflexién sobre el
respeto a la singularidad y las contribucio-
nes que se pueden hacer desde la escuela
para promover la inclusidn, se hard mencién
de otra prictica contemporinea que opera
en detrimento de la subjetividad en el aula:
la educaciéon emocional (“trendtopic” de
las escuelas privadas que buscan ampliar su
portfolio de actividades y con ella el valor de
la matricula).

Para empezar, quisiera destacar que esta
practica propone ensefiar a “controlar” las
emociones para “mantener la armonia” a
través de métodos que los ayuden a auto-re-
gularse y “adaptarse al entorno™.

, Estas practicas son mayor-
mente implementadas sin articu-

7'\ lacién alguna con lo pedagdgico,

promueven la introspeccién y
la individualizacién de los su-
jetos, pretendiendo “evitar el
conflicto” mientras reviven
en nuestras instituciones la he-
rencia homogeneizadora don-

== de la escuela era garante del
A orden social.

Por supuesto que
muchxs docentes coin-
cidirdn en que es mais

“sencillo” dar clases en un
grupo “no contestatario”, sin
embargo, el propio Disefio Curricular
menciona: “La argumentacién es una
herramienta clave en la criticidad de la
ciudadania que busca construir la es-
cuela, en tanto da lugar al intercambio
racional en la posibilidad de defender
las propias opiniones y escuchar otras,
y en la construccién de acuerdos fun-
dados.” (Ministerio de Educacién,
2004, p. 458).

La escuela, como ejemplo de la esfe-
ra publica y social, debe reconocer que
la vida en sociedad conlleva incertidum-
bres que se renuevan constantemente.
Es por ello que, en vez de silenciar los
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cuerpos a través de un discurso normati-
vo, se deberfan resignificar los conflictos y
crear situaciones donde se pueda desarrollar
y valorar la tolerancia, utilizando el didlogo
como herramienta para la construccién de
acuerdos y resolucion de conflictos.

Es de vital importancia que Ixs chicxs pue-
dan reconocer e interpretar las situaciones que
Ixs atraviesan y la escuela debe crear el espacio
para ensefiar desde la cooperacién, no desde
la individualizacién, porque la naturaleza hu-
mana es bioldgica, psicoldgica y social.

Debemos ensefiar con un otro que siem-
pre tendrd algo de lo que podamos apren-
der. Ensefar que debatir no es confrontar y
que, de todos modos, confrontar no es algo
negativo si se hace en un marco de respeto.
Ensenarles la importancia de desnaturalizar
las propias ideas y el sentido comtin.

Si credsemos espacios que propicien el
aprendizaje donde puedan desplegar sus
emociones a través de la creatividad no ne-
cesitariamos que nuestrxs alumnxs estén
“ordenadxs”, Ixs necesitariamos activxs, en
movimiento, pero sucede que parece ser
mucho mds ficil reproducir propuestas que
pensarlas en funcién de un grupo.

Si bien muchas veces la tension entre “lo
que hay que ensefiar”, “los tiempos que hay
que cumplir en base al programa escolar”,
los emergentes y las limitaciones con que
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nos encontramos a diario nos impiden ver la
educacién como proceso social, Ixs docentes
debemos respetar criterios de justicia y tener
la flexibilidad que nos permita adecuar las
propuestas de modo tal que todxs puedan
construir sentido a partir de ellas.

Nada deberia estar hecho para su repro-
duccidn sino para ser interpretado, puesto en
juicio, repensado e, incluso, deconstruido.

Al pensar en este tipo de pedagogia me
urge expresar lo imprescindible de “romper
con las formas rigidas”, de confiar en la po-
sibilidad de aprender de cada alumnx y de
crear espacios adecuados para que realmente
se pueda garantizar el derecho a la educacién.

No basta con que Ixs chicxs “estén” en la
institucién, debemos garantizar una perma-
nencia significativa en ella. Para ello, la es-
cuela debe reconocer y atender situaciones
escolares urgentes, procurando modificar
los factores que puedan obstaculizar la tra-
yectoria de nuestrxs alumnxs.

Sin duda, a través de las politicas que
define cada gobierno expresa sus intereses
para con el pueblo, pero nosotrxs, como
agentes del Estado, debemos también re-
pensarnos y entender la responsabilidad de
nuestro rol, comprendiendo que el lugar
que le damos a Ixs nifixs en el aula es el que
queremos para ellxs en la sociedad.

ANDAR LA ESCUELA
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En épocas donde vivenciamos tantas
decisiones en detrimento de lo publico,
debemos mds que nunca analizar nuestra
praxis en pos de darle a nuestrxs alumnxs
herramientas que promuevan las practicas
democriticas: que aprendan a dudar, a cues-
tionarse, a refutar y fundamentar ideas; que
tengan un discurso fundado en razones, que
puedan expresarse con libertad, escuchar y
hacerse escuchar; que respeten las distintas
experiencias de sus pares y puedan ampliar
su mirada, su forma de vivir y que se reco-
nozcan como sujetos capaces de transformar
el mundo, su mundo.
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El presente articulo nace del intercambio

Tej | en d 0 artesana | mente que se dio en el mes de junio al final de la cur-

sada del Espacio de Definicién Institucional

I o INY traye CtO r| dsS esco I ares p Arq (EOPY “Tayectorias Exolares Singulares

y Abordajes Pedagégicos — Diddcticos en el

. " Nivel Primario”, dond di -f
seqguir habitando la escuela T s e
actuales y en desarrollo, en una charla orga-

MARIA FLORENCIA GOMEZ Y FABIANA VUOLQUIN, nizada por la misma docente. En ese espacio

con la colaboracién de la maestra DANIELA IMPERATORE’ se dieron a conocer diversos modos de inter-
vencidn en las trayectorias escolares de les ni-

fies y es donde nosotras coincidimos en ese

“Se trata de procurar que los alumnos con  para quienes el trabajo escolar no tiene nin- * Marifa Florencia Gémez y Fabiana Vuolquien son

grandes dificultades perciban el interés de  gin sentido. estudiantes del Profesorado de Educacion Primaria.

. . p . . Citedra EDDI “Trayectorias Escolares Singulares y

aprender, de invertir su energia en la escuela, Y lo importante, me parece, es dar sentido al . " o N :

. , . . Abordajes Pedagdgicos-Didacticos en el Nivel Pri-

de movilizarse por el trabajo escolar. trabajo escolar. mario”, prof. Maia Reisin. Danicla Imperatore es
Hoy los alumnos con fracaso son alumnos PHiLipPE MEIRIEU ~ docente de nivel primario.
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instante donde poder tejer con manos artesa-
nas este articulo que queremos compartir con
cada une para que saboreen esta experiencia.

Una de estas experiencias es la de la do-
cente de nivel primario Daniela Imperato-
re, quien se desempefia actualmente como
maestra en el Programa de Nivelacién y
quien nos ayuda a escribir colectivamente el
presente texto.

A continuacién, compartiremos el ana-
lisis conjunto de esta experiencia de aula
actual enmarcada dentro del Programa de
Nivelacién y llevada adelante por Daniela,
quien nos ha de compartir su propio cami-
nar en este programa.

Sobre el Programa de Nive-
lacion y la novedosa moda-
lidad de agrupamientos

El Programa de Nivelacién
pertenece al Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. Co-
menz6 en el afio 2003 y fun-
ciona al interior de las escuelas
primarias.! La poblacién a la
que estd destinado este Progra-
ma comprende nifies entre 8 y
14 afos que no hayan habitado
nunca la escuela primaria o que

la hayan abandonado, por lo menos, duran-
te un aflo escolar. Se tiene en cuenta también
el proceso de socializacién que les nifies van
desplegando, ya que se entiende que el mismo
es parte intrinseca del proceso de aprendizaje.

En el caso de la experiencia analizada, este
afio se estd trabajando con agrupamientos
ya que el Programa de Nivelacién ha modi-
ficado su formato en algunas escuelas. Este
nuevo formato se diferencia de los grados de
nivelacion. Por ejemplo: el grado de nivela-
cién tiene registro, boletin, asistencia como
en cualquier otro grado de la escuela comtin,
pero en el formato de agrupamientos estos
aspectos son abordados por la docente del
grado. Hoy dia existen cinco docentes que
trabajan con esta nueva modalidad en el pro-
grama de Nivelacién en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires.

El agrupamiento plantea trabajar con
nifies de la escuela que tengan alto indice
de ausentismo, priorizando el trabajo con
los grados de 2do ciclo y focalizando en las
areas de Practicas del Lenguaje y Matemati-
ca. Estos criterios, sin embargo, son flexibles
a las necesidades y particularidades de cada
institucién. La modalidad de trabajo con-
siste en planificar secuencias de actividades
propias en las cuales se trabajen contenidos
especificos acordes al momento de apren-
dizaje de les alumnes que participan del es-
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pacio. La carga horaria varia de escuela en
escuela, pero en general consiste en médulos
de ochenta minutos por semana para cada
drea y para cada grupo.

La escuela de Daniela es testigo de esta
experiencia; se han ido construyendo acuer-
dos institucionales que le dieron forma pro-
pia al agrupamiento. La escuela cuenta con
dos maestras recuperadoras y una maestra
MATE (maestra acompaifiante de trayecto-
rias escolares), un cargo bastante nuevo en
las escuelas, es decir que son varias docentes
las que se encuentran fuera del aula sin gru-
po a cargo. Es asi que junto a la directora de
la escuela se acordd que cada una trabaje con
una matricula de estudiantes propia, para
que no suceda que haya dos maestras traba-
jando con le misme nifie. En este caso par-
ticular, Daniela trabaja solamente con nifies
de cuarto y quinto grado. Por necesidad de

I “Tiene como objetivo central la insercién y/o re-
insercién a la escuela de aquellos chicos que nunca
ingresaron o que abandonaron la escolaridad pri-
maria y que se encuentran en estado de sobreedad
para reingresar al grado correspondiente. Se incluye
a chicos/as a la escolaridad comun a través de la crea-
cién de un grado dependiente de la escuela que actia
como puente de acceso a ella y tiene como objetivo
que el nifio adquiera los aprendizajes necesarios para
que pueda ingresar a alguna instancia de la escola-
ridad comun, acorde con su edad.” Recuperado de
https://tinyurl.com/y2saa5wh
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la institucién, también se logré acordar con
la coordinacién del Programa que el criterio
de cantidad de inasistencias no sea el unico
a la hora de decidir qué nifes se suman al
espacio, sino que la necesidad de apoyo pe-
dagdgico sea tenida en cuenta también.

Ademis de estas decisiones que fuimos
describiendo anteriormente, Daniela nos
comenta sobre un pedido/acuerdo que se
tuvo con las docentes de grado que tiene
que ver con que, en algunas de sus horas de
nivelacién, ella se acerca al aula a brindar bo-
ras de apoyo. En estas horas, Daniela trabaja
con les nifies dentro del aula, no solo con
aquelles que estdn en el agrupamiento sino
con el grado en general. Puede asi conocer
las trayectorias de otres nifies y ver como
trabajan les nifies del agrupamiento en otro
contexto pedagégico, el trabajo en el aula
con sus compaferes de grado.

Cuando se decide que une nifie se sume
al espacio de Nivelacidn, se hace una reunién
con la familia para comentarle sobre esta in-
tervencion que se va a desarrollar. Para ello
se retinen la directora de la escuela, la
asistente técnica del Programa, le do-
cente de grado de ese nifie y la maes-
tra de nivelacion. Previo al ingreso
dentro del Programa, Daniela envia
una nota via cuaderno de comunica-
ciones a las familias presentindose y co-

mentando c6mo va a ser el modo de trabajar
con ese nifie para que las familias conozcan
las actividades, los procesos que se van a ir
construyendo y sepan de qué se trata partici-
par del espacio de Nivelacién. “Las familias
tienen que saber de la importancia de respetar
las trayectorias y tiempos de cada nirie, y no
preocuparse tanto por si sabe mds o menos que
un comparero, comparnera”, afiade Daniela.

La planificacion

Daniela nos cuenta que “la
planificacion es una por cada
grupo; actualmente trabajo con
tres grupos: uno de 4° grado, y dos de
5°. A su vez, las planificaciones para 5°
grado son diferentes entre si ya que
les nines de sendos agrupamientos

se encuentran en momentos dis-
tintos del aprendizaje. Al hacer
mis planificaciones, no solamente
tengo en cuenta los contenidos no-
dales que se enmarcan dentro del
Programa, sino también la planifi-
cacion anual de la docente de cada
grado. Esta fue una decision que
se dio en conjunto con las do-
centes de grado a principio de
ano, para que pueda darse un

TERRITORIOS ESCOLARES

Mo _

(AN_DAR LA ESCUELA

abordaje integral de los contenidos a traba-
jar. De esta forma, se trabaja con un proyecto
particular para cada grupo que tiene su raiz
en las planificaciones anuales de las docentes.
Esto ayuda a que les nifies puedan sentir una
continuidad en los contenidos trabajados en
ese agrupamiento y no vivirlo como algo ais-
lado que no tiene nada que ver con lo que
estan aprendiendo en el grado comin.”

“La planificacion tiene que ser flexible”.
Parece que esto que nos ensefian en el profe-
sorado, realmente tiene relacién con la rea-
lidad misma. Daniela deja muy en claro que
esta frase muy escuchada es necesaria para
este tipo de ensefianza: la necesidad de que
las actividades sean coherentes en si mismas
dentro de lo posible para un médulo de 80
minutos por semana.

“sQué priorizo? ;Por donde sigo?”, son
algunas de las preguntas que Daniela nos
comparte a la hora de pensar en sus clases.
Ella es consciente de que las actividades que
desarrolla en cada médulo tienen que co-
menzar y terminar, dando un cierre en ese
momento. No puede esperar a la semana
préxima, porque no sabe si van a tener o la
escuela tiene pensado algo en particular para
ese dia (acto, salida, EMI, reunién de..., si-
mulacro, etc.) y, ademds, porque la interrup-
cién no ayuda realmente en sus trayectorias.
Sin embargo, ante la pregunta “;qué voy a
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trabajar?”, tiene muy claro que alguna re-
lacién tiene que guardar con el médulo an-
terior. Estas preguntas que Daniela se nos
hace nos dejan abierta la posibilidad de la
toma de decisiones, tan necesaria, de le do-
cente frente a su grupo-clase.

La evaluacion y la calificacion

En este apartado no podemos dejar de
preguntarnos: ¢qué pasa con la evaluacién/
promocidn de eses nifies?

En la experiencia particular de Daniela,
la docente del grado arma esa evaluacion,
pero ella puede sugerir alguna interven-
cién en particular en la misma y, ademds,
participa junto a la docente del grado en
la decision de poner las “notas”. Respecto
a este asunto, ella nos sugiere como futu-
ros docentes que al momento de calificar
hay que “evaluar teniendo en cuenta la
trayectoria particular y el punto de partida

de cada ninie: 3de donde arrancé?, ;hasta
donde llego hoy? Evaluar todo el proceso
y no solamente un contenido en particular.
También tenemos que tener en cuenta el
proceso de socializacion a la hora de eva-
[uar; esto no lo podemos dejar de lado por-
que, aunque no sea un contenido especifico,
es mwy importante para ese ninio/nina que
estda desarrollando todo un proceso dentro
de la escuela.”

En relacién con la calificacién, Daniela
cree firmemente que la misma limita y con-
diciona la potencialidad de cada nifie si nos
limitamos a seguir una escala de valores abs-
tracta que no refleja y/o reflexiona acerca
del proceso del estudiante de manera inte-
gral. Que la ocasién de “hacer los boletines”
nos invite a pensar y repensar profundamen-
te sobre el proceso de aprendizaje de cada
estudiante.

Desafios presentes y futuros

“El desafio de este rol es pensar el proceso
de enserianza dentro de otro proceso de en-
senianza, que es el que estd teniendo ese nirie
dentro de su grado”. Estes nifies estan desa-
rrollando un proceso de ensefianza—aprendi-
zaje con sus docentes y, ademds, despliegan
otro proceso con Daniela. La idea que busca
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ordenar estos procesos son los contenidos
nodales enmarcados dentro del Programa de
Nivelacidn, que cuenta con documentos que
explicitan cuéles serian los contenidos por
drea para trabajar en cada grado. Sin embar-
go, a su vez, es importante “coordinar” qué
contenidos trabajar y cudndo con la docente
de grado, privilegiando el proceso de le nifie
por sobre todas las cosas. Esta coordinacién,
como también la coherencia interna de la
propuesta propia, es primordial para que los
contenidos trabajados por les estudiantes en
cada clase no se planteen como conocimien-
tos aislados, sino que puedan configurarse de
tal modo que se integren en una vuelta mds
del espiral cognitivo.

Otro de los desafios es la optimizacion de
los médulos de 80 minutos. Es mucho lo que
sucede en ese tiempo ademds de la clase en si:
los movimientos desde que se llega a buscar
a les nifies a sus aulas, se les convoca y salen
para ingresar en otro espacio. Volver a pre-
sentarse, reconocerse nuevamente después de
una semana sin verse, y adaptarse a un forma-
to de clase que es diferente al que tienen con
la docente de sus grados. Al mismo tiempo,
es un desafio para el oficio de alumno: con la
docente del grado pueden ser de una forma
porque son muchos dentro del aula y, tal vez,
su presencia pase mds desapercibida y/o ten-
gan menos oportunidades (por el niimero de
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nifies) de participar activamente. Pero en el
agrupamiento, la predisposicion de su cuerpo
y la participacion es distinta; estd mds poten-
ciada por ser menos cantidad de nifies que en
un aula comun.

Un gran desafio que se presenta son las
etiquetas que pueden portar les nifies que son
parte del aula de nivelacién: “las/os chicas/os
de nivelacién”. Daniela nos cuenta: “Tenemos
la dificil tarea de coordinar los recursos nece-
sarios para trabajar vy esto requiere de mira-
das compartidas con les docentes que habitan
la escuela. Si no se logra salir de un formato
tradicional, el trabajo se torna dificil. Pero el

desafio estd en poder pensar la escuela desde
otro lado, desde las trayectorias particulares
de cada grupo de estudiantes. Porque el aula
es diversa. La escuela es la que deberd adap-
tarse al nirio, a la nina, y no al revés.”

Por dltimo, la escuela donde se da esta
experiencia es de jornada completa, sin em-
bargo, el cargo que ocupa Daniela es de jor-
nada simple. Solamente estd presente por la
mafiana hasta el mediodia. En esto se en-
cuentra una dificultad a la hora de transitar
y compartir la vida escolar. La docente, de
esta forma, se pierde gran parte de todo lo
que transitan les nifies con les que trabaja en
los distintos agrupamientos. Sin embargo,
a través de un didlogo fluido y compaiiero
con las docentes del grado de les nifies, logra
reponer lo que sucede el tiempo que ella no
estd en la institucion.

Condiciones laborales y modos de trabajo
dentro del Programa de Nivelacion

En cuanto al Programa en
particular, una vez al mes les
docentes que participan activamen-
te del mismo tienen capacitaciones sobre las
diversas dreas de trabajo.

Todes les docentes del programa se jun-
tan para profundizar en los contenidos a
trabajar, en los modos de abordaje y hasta
puede suceder que se llegue a pensar en la
particularidad de algune nifie. Comparten
sus experiencias y circulan las planificacio-
nes para que otres también puedan sugerir
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ideas para seguir trabajando con esas trayec-
torias singulares. En las reuniones mensua-
les, ademds de trabajar sobre los contenidos
o tener momentos de capacitacion, pueden
charlar sobre qué es lo que les va sucedien-
do frente al trabajo cotidiano. ; Qué sensa-
ciones van teniendo?, s cémo reciben corpo-
ralmente a les nifies que estdn transitando
el programa?, son algunas preguntas que
surgen en esas reuniones. Pueden, de alguna
manera, hacer catarsis y compartir los lo-
gros que van teniendo. Esto favorece enor-
memente el trabajo en equipo y da cuenta de
c6mo la coordinacién del Programa habilita
espacios de escucha y acompafiamiento para
les educadores.

En esta misma linea, la asistente técni-
ca del Programa trabaja en la escuela una
vez por semana, planifica junto a la docen-
te del agrupamiento, piensan en conjunto
posibles intervenciones y también abordan,
junto a la directora de la escuela, temas que
requieran de acuerdos mds amplios, a nivel
institucional.
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A modo de cierre...
o de ventana a otros mundos posibles

“Si recuperamos la idea
de que la escuela
cumple un papel
co-constructivo
en las formas de
desarrollo y en la
constitucion subjetiva, ;qué tipo de cons-
titucion subjetiva se desplegaria frente a
nuevas condiciones de escolarizacion? Es
decir, nos preguntamos si estas experiencias
de reingreso favorecen una disposicion sub-
jetiva del desarrollo que pondera las capa-
cidades intelectuales de los estudiantes en
un sentido estricto o si refuerzan la diso-
ciacion al proponerles un recorrido escolar
mas facil para que logren terminar el ciclo
escolar, al precio de una menor calidad de
ensenianza, dado que la constitucion subje-
tiva se enmarca en los limites de los senti-
dos hegemonicos vigentes, que, en la ma-
yoria de los casos, son sostenidos de manera
no intencional por los actores/docentes del
proceso educativo.”

PATRICIA MADDONNI

i
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Para nosotras fue muy enriquecedor
poder ir tejiendo artesanalmente esta expe-
riencia de acompafar trayectorias escolares.
Fue un placer escribir juntas este articulo,
porque fue una nueva oportunidad para
preguntarnos sobre los modos en que que-
remos habitar las aulas y estar disponibles a
nuevos modos de ser escuela. Saber que hay
educadores que nos muestran que realmente
otra escuela, otras aulas pueden ser posibles.

Creemos que el verdadero cambio en la
educacidn se estd dando, aunque vaya de a
poco. Nos encontramos con una gran pro-
fesional de la educacién apasionada por su
tarea. Nos llevamos de ella no solamente
el empaparnos de su experiencia, sino tam-
bién un modelo que nos servird para el dia
de mafana cuando estemos frente a la in-
fancia dando clase. Daniela es una docente
comprometida, con sus pies llenos de barro
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y experiencia de aula; esa aula a la que todes
aspiramos algtin dia, un aula que respete la
diversidad y la subjetividad de cada une de
les nifies que estén dentro de ella.

sPodremos pensar un aula como
la de Daniela por fuera del Programa
de Nivelacion?

Esta pregunta dispara al corazén de la
tarea pedagdgica en las aulas. De ella se des-
prende, buscando alcanzar un si como res-
puesta, una otra pregunta: ;qué condiciones
son necesarias para que esto efectivamente
pueda darse en las diferentes aulas? Aqui las
respuestas deben buscarse no sélo en cémo
desarrolla su trabajo cada docente sino tam-
bién, y sobre todo, en cuiles son sus con-
diciones laborales para que pueda hacerlo.
En la experiencia de aula que describimos y
analizamos, la docente cuenta con tiempos y
espacios especificos en los cuales puede re-
pensar y reflexionar sobre su propia practica
con otres docentes (capacitaciones mensua-
les), planifica junto a una pareja pedagdgica
que asiste una vez por semana a trabajar en
conjunto y con quien tiene oportunidad de
pensar las diferentes intervenciones y demds
avatares de la tarea diaria. Cuenta ademds con
material didictico pertinente y en cantidad
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(uno para cada nifie) que también facilita y
acompana el trabajo que planifica la docen-
te. Todo este contexto que acompaia la la-
bor diaria se hace imprescindible para seguir
avanzando en direccién a la educacién que
soflamos para toda la gente.

Vemos la necesidad de que en las aulas se
lleve adelante el trabajo en parejas pedagdgicas
que permita mirar a les nifies en su integridad
y abocarse a un trabajo que potencie todas las
trayectorias escolares, con una mirada mds
profunda en aquellas que puedan necesitar
otros tiempos para seguir la gradualidad que
propone el sistema educativo. Como también
se hace necesario un tiempo y un espacio de
intercambio colectivo de todes les docentes
de la escuela para aunar y consensuar criterios
generales para intervenir en las distintas tra-

yectorias escolares de les nifies.
Por dltimo, es fundamental
que las familias estén debi-
damente informadas acer-
ca del momento del proce-
so de aprendizaje en que se
encuentra le nifie y cudl es la
forma en la que se va a traba-
jar con elles.

Mirando todo lo tran-
sitado en estos meses, nos
surge la pregunta que,
para nosotras, lo atraviesa

todo: ¢Cémo nombrar la subjetividad de
la escuela como algo mayor para que en ese
“nombrarse” pueda potenciarse a cada nifie
y no etiquetar esa trayectoria escolar por no
cumplir con “lo esperado” por el sistema?

Entendemos que los cambios se
van dando de a poco en la educa-
cidn, pero no podemos dejar de
pensar en la necesidad de que la gra-
dualidad pueda ir dejindose de lado
para dar paso a algo superador, donde
todes puedan nombrarse y estar abraza-
dos por la escuela.

Para concluir, no nos queda mis que
agradecer al espacio del taller por abrigar-
nos en una trama de nuevas posibilidades,
para que las aulas llenas de trayectorias
escolares tan singulares y diversas entre
si puedan descubrirse y desplegarse desde
nuevos sentidos, para que todes les estu-
diantes sientan que en la escuela si hay un
lugar para elles. También agradecer al espa-
cio de taller por dejar entrar la escuela a este
espacio de formacién que es el profesora-
do, generando un intercambio del cual to-
das nos hemos nutrido: las estudiantes por
acercarse a una perspectiva mds practica de
la teoria que leen a diario, y las docentes en
ejercicio por brindarnos la oportunidad de
re-pensar nuestra practica con otres.
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Entendemos que los cambios se van
dando de a poco en la educacion,
pero no podemos dejar de pensar

en la necesidad de que la gradualidad
pueda ir dejandose de lado para dar
paso a algo superador, donde todes
puedan nombrarse y estar abrazados
por la escuela.

“La ensenanza si es el renglon que nos
compete a nosotros, no le compete ni a salud,
ni a promocion social, ni a las dareas juridicas.
Nos compromete a nosotros como responsa-
bles, en diferentes niveles de responsabilidad
por supuesto, pero todos los que estamos aqui
tenemos altas responsabilidades respecto de
la enserianza del sistema.”

Fravia TERIGI
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Ateneo

Narrativa acerca de una experiencia de reflexion
sobre las practicas docentes y articulacion de
saberes durante la formacion docente

NELA AGUIRRE" Y ANA YAHDJIAN™

Un grupo de docentes de la Escuela Nor-
mal Superior N°1 nos planteamos el desafio
de posibilitar un espacio de intercambio, re-
flexion y produccidn de saberes desde abor-

dajes que puedan articularse. Las diferentes
instancias correspondientes al campo gene-
ral, campos especificos y de las pricticas do-
centes brindarfan el tejido al momento del
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Ateneo. Encontramos que nuestro interés
formaba parte de la definicién misma de
ateneo en el plan curricular de la carrera de
Formacién Docente. Este espacio se define,
entonces, como una instancia de aprendi-
zaje grupal que se orienta por la reflexién
y socializacién de saberes en relacién con
variadas situaciones que puedan vincularse
con las précticas docentes y que por tornar-
se un contexto reflexivo y de socializacidn,

* Prof. Lic. en Cs. de la Educacién. Profesora de Ense-
flanza Primaria. Tutora del Nivel Terciario. Dicta en la
institucién la materia Sujetos de la Educacién Primaria
y Taller de précticas y residencia.

“*Prof. Lic. en Psicologfa. Profesora de Ensefianza Ini-
cial. Coordinadora del CFENP. Dicta en la institucién
las materias Psicologia Educacional, Sujetos de la Edu-
cacién Primaria y Sujetos de la Educacién Inicial II1.
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motoriza buscar, hallar, crear e inventar sa-
beres que, de modo colaborativo, surgen
en acto para mejorar abordajes que puedan
alimentar la elaboracién de propuestas su-
peradoras. Surgen a partir de malestares que
traen Ixs practicantes de sus talleres o de su
labor temprana en diversas instituciones y
son transformados en casos o situaciones
que por medio de una consigna otorgada
por las profesoras que organizan el espacio,
se transforma en texto escrito a ser trabajado
en diferentes momentos. Ello permite que
antes del ateneo ese caso o situacién abra el
intercambio, pero al finalizar con esta ins-
tancia colectiva se pueda volver a reescribir
la situacion con las multiples miradas y pers-
pectivas que hayan colaborado para el/la
practicante a encontrar acciones que operen
en los territorios presentes y futuros, habili-
tando un nuevo posicionamiento.

¢Por qué consideramos fundamental este
espacio? El plan del Profesorado de Educa-
ci6n Primaria (PEP) no oferta la modalidad
del espacio curricular Ateneo en la forma-
cién de Ixs estudiantes y consideramos mads
que relevante ofrecer un encuentro entre es-
tudiantes y docentes, desde la multiplicidad
de roles, profesiones y disciplinas en torno a
los malestares que se dirimen en las pricticas
cotidianas. También para Ixs docentes y estu-
diantes del Profesorado de Educacién Inicial
(PEI) que, aunque tienen en la oferta de es-
pacios curriculares el ateneo de Sujetos de la
Educacién Inicial 111, este encuentro se torna
una oportunidad de escuchar a Ixs diferentes
futurxs colegas y docentes de la formacién,
en sus modos de articular saberes, alli donde
queda conmovida la subjetividad y donde se
produce una detencién en la ensefianza por
alguna irrupcién u obsticulo.
Otra contribucién valiosa para especificar
la modalidad ateneo puede ser pensarlo como
un espacio de encuentro en el cual se inter-
cambian saberes en relacion con las prac-
ticas de ensenianza desde un abordaje re-
flexivo, se trata de un contexto colectivo de
aprendizaje en el cual se debaten alternati-
vas de resolucion de problemas especificos y
situaciones singulares. (Sanjurjo, 2007, p. 1)
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También nos detuvimos en reflexionar
acerca de nuestra época y nos orientaron las
palabras del filésofo:

El poeta —el contemporineo— debe tener
fiya la mirada en su tiempo. s Pero qué es lo
que ve quien observa su tiempo, la sonrisa
demente de su siglo? En este punto quisie-
ra proponerles una segunda definicion de
la contemporaneidad: contempordneo es
aquel que tiene la mirada fija en su tiem-
po, para percibir no la luz sino la oscuridad.
Todos los tiempos son, para quien experi-
menta la contemporaneidad, oscuros. Con-
tempordneo es, justamente, aquel que sabe
ver esta oscuridad, y que es capaz de escri-
bir mojando la pluma en las tinieblas del
presente. ;Pero qué significa “ver las tinie-
blas”, “percibir la oscuridad?”. (Agamben,
2007, p. 3)

El desafio de la tarea que tomamos como
encargo fue encontrarnos e invitar a otrxs
a participar de una escucha atenta sobre las
narraciones que acercaron Ixs estudiantes
practicantes de ambas carreras, para pensar
y relanzar el deseo de ensefiar. La apues-
ta, que se desarroll6 en un clima cilido, de
respeto y entusiasmo, fue pensar en dejar
abiertas algunas preguntas y que no-todo
iba a ser respondido. Este no-todo orienta a
renunciar a ensefiarlo todo, a comprenderlo
todo, a saberlo todo, ya que marca puntos
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de imposibilidad de cada discurso al tiempo
que abre un campo de lo posible para pensar
desde las distintas disciplinas, para accionar
el aula y encontrar en las instituciones un sa-
ber hacer en construccidn, entre varios, en
tanto delineamos a la vez un espacio de dii-
logo y entrecruzamientos de subjetividades
y saberes.

Propusimos  pen-
sar el no-todo como
potencia de lo posible
(signo de lo femenino),
esto nos advierte que el
malestar en la cultura
es ineliminable en tan-
to es imposible elimi-
nar sus fuentes (Freud,
1930): lo pulsional, el
deterioro del cuerpo,
el lazo con los otros; todo ello impactando
en el ideal totalizante de armonfa.

Por el contrario, su aceptacién impulsa a
trabajar con el malestar que surge en el dia
a dia. Esto requiere lecturas situadas y mi-
radas transdisciplinarias que posibiliten el
trabajo en las reconfiguraciones de los idea-
les y de la reinvencién del vinculo educativo
que implica en muchas ocasiones laboriosas
inclusiones y el armado de una arquitectura
peculiar para alojar la singularidad en el con-
texto escolar.

de ensefar.

El desafio de la tarea que tomamos
como encargo fue encontrarnos e invitar
a otrxs a participar de una escucha aten-
ta sobre las narraciones que acercaron
Ixs estudiantes practicantes de ambas
carreras, para pensar y relanzar el deseo

Delineando las argumentaciones, nos re-
ferimos al vinculo educativo que cabe sefia-
lar que no viene dado, se ha de construir, re-
quiere de un trabajo de transmisién por parte
del agente y de un trabajo de apropiacién
por parte del sujeto de la educacién, posi-
bilitindose un lugar de encuentro que no es
otro que la cultura. Esto es, como muy bien

-

sefiala Hebe Tizio (2003), entender que la
educacién, como funcién filiadora social
<« ’

se hace por la via del saber que abre los
horizontes del sujeto y mantiene interesa-
do al agente para evitar, justamente, que se
centre demasiado en el otro” (p.173).

TERRITORIOS ESCOLARES

ANDAR LA ESCUELA

I —————

En los registros de las narraciones pre-
sentadas por Ixs participantes fueron sur-
giendo multiples escenas, como asi también
preocupaciones. Algunas de ellas motiva-
ron preguntas sobre lo que pensamos como
docentes acerca de las infancias de nuestra
época o en la diferencia entre las tareas que
proponemos a Ixs alumnxs y las perspectivas
que adoptamos en relacién con cémo apren-
de un sujeto de la educacién. Encontramos
valioso interrogarnos acerca de las perspec-
tivas que suelen ponerse en juego a la hora
de pensar en los sujetos de la educacion. La
potencialidad que presenta el tallar la dife-
rencia entre adaptacién y adquisicién abre
posibilidades de lo que las teorias del apren-
dizaje nos invitan a precisar entre resultados
o respuestas conductuales y los procesos de
adquisicién de los sujetos de la educacion.
Ello lleva a preguntarnos si estamos mds
preocupados por la adaptacién o por los
procesos de adquisicion.

Algunos recortes de las narraciones

Isafas, de 5to grado, catalogado de conflic-
tivo, se sienta solo. La docente manifiesta
que no se acerca porque tiene hongos. El
alumno estd totalmente por fuera de la mi-
rada de la docente; hablamos de una leja-
nia tanto espacial como emocional. Isaias
quiere hacer tareitas que tienen que ver

69



con sumas, le gusta la matemadtica. Asi, la
residente va realizando acuerdos hasta que
surge, en las clases de practicas del lengua-
je, algo que lo convoca: una situacién de
pesca en el cuento “FEl ruisefior”. Isaias
se “engancha” con esta imagen porque él
sabe pescar y acepta empezar a hacer al-
gunas de las actividades que Carmen pro-
pone. Asimismo, para favorecer el vinculo
del nifio con sus compaiierxs, lleva cartas
para jugar en los recreos y logra que par-
ticipe cada dia un poco mis en actividades
ladicas con sus pares.

En una escuela de CABA, en 6° grado,
la docente le dice a Ixs practicantes que
es un grado con “muchas dificultades”,
caracterizando a algunxs integrantes del
grado de esta forma: “esa de alld es down,
aquel es violado, el de alld tiene padres
drogadictos, etc.”

También nos guié la Resolucion 174/12
del Consejo Federal de Educaciéon que nos
ofrece pautas para el mejoramiento de la
enseflanza y el aprendizaje, alentindonos
como educadoras a proponer y construir
nuevas formas de escolarizacién que supe-
ren las did4cticas comenianas de ensefar a
todxs lo mismo, esperando lo mismo y al
mismo tiempo. Nos recuerda el ideal homo-
geneizador que se encuentra en la base de la

educacién de masas, perdiendo la especifi-
cidad de la tarea docente y excluyendo a Ixs
sujetos sin posibilidad de elaborar preguntas
que susciten en Ixs educadorxs formulaciones
acerca de la dimensién subjetiva, como asi
también por las infancias de nuestra época.

Es interesante cOmo se presenta en nuestra
época la insistente clasificacién de las infancias
como trastornos, poniendo “bajo sospecha” la
educabilidad de los sujetos (Baquero, 2005).
Acentuar la mirada empirica de diferentes 6r-
denes de manifestaciones en la vida de los suje-
tos escolares impone un ascetismo de la mira-
da (Bercherie, 1986) que idealmente purifica lo
que subyace en cada ocasién, desvalorizando,
limitando la reflexién y la pregunta, con en-
foques que enaltecen la observacidn, clasifica-
cién de fendmenos e instituyen déficit supues-
tos para los sujetos de la educacion.

La pregunta por lo sintomdtico en las si-
tuaciones escolares inaugura un nuevo vincu-
lo con el saber y restituye al sujeto al lugar del
que construye conocimiento, pero asi tam-
bién, al lugar del que elabora preguntas, ello
posibilita hacer campo en el sujeto, abriendo
a que también se pregunte por lo que le pasay
ensayar estrategias para abordar situaciones.
Desconocer este valor de la funcién de la pre-
gunta lleva a perder la orientacidn respecto a
c6mo nos representamos a los sujetos de la
educacién (Tizio, 2003).
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Algunas preguntas quedaron resonando
en este primer encuentro: “¢Cémo se cons-
truye la mirada educativa?”, “;tenemos una
mirada especifica que construir?”. Pensa-
mos que encontrarnos trabajando sobre ese
camino podria disipar otras preguntas que
pueden demorarnos en la tarea educativa:
“¢Cémo sabemos que no nos va a pasar lo
mismo, de convertirnos en estos docentes
que no queremos hoy en dia ser?”

Esta narrativa surge a partir del interés
sobre la reflexién compartida en torno a los
relatos de experiencias de residentes y de es-
tudiantes que se inician en sus practicas.
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En este sentido amplio, la educacion nun-
ca debe ser confundida con la represion o
refrenamiento disciplinario de la pulsion,
sino que actia mds bien como una nueva
canalizacion de la fuerza pulsional, que no
se contenta con el circuito ya conocido de
lo familiar, sino que exige nuevas e inéditas
aperturas. (Recalcati, 2016, p. 28)
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Inclusion educativa de

IXs ninxs con discapacidad
Hecha laley... jgarantizados

los derechos?

ROSARIO ORGUILIA”

En una escuela de gestion publica de ni-
vel primario y jornada simple, ubicada en la
zona sur de la Ciudad de Buenos Aires, hay
un 4° grado con 18 nifixs que se van turnan-
do para pasar al frente y caminar el ancho del
aula contando cudntos pies de cada unx mide

este segmento del espacio. Mientras esperan,
deben medir el largo de su mesa con sus ma-
nos y anotar en el cuaderno cudntas manos
caben en esa longitud. Es una actividad pro-
puesta por la docente que introduce el trabajo
sobre las unidades de medida convencionales.
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—:;Paso yo? —dice un nifio con insistencia,
levantindose de su silla.

—No, esperd que te toque a vos —respon-
de la docente.

—Veni, veni a sentarte de nuevo —le pide
al nifio la APND (acompaifiante personal no
docente) que lo acompaiia.

En las aulas hay dindmicas que deben
respetarse para poder llevar adelante las
actividades planificadas, entre ellas: el or-
den para hablar, actuar e intervenir. Aun
siendo un grado de poquitxs nifixs, si no
se cumplen estas disposiciones se vuelve

* Estudiante del Profesorado de Educacién Primaria del
Normal N°8 “Julio Argentino Roca”. Cétedra: Eti-
ca, Derechos Humanos y construccion de ciudadania
en educacion primaria, a cargo de la docente Gabriela
Nacach.
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dificil recuperar el aporte de cada unx y re-
flexionar sobre lo realizado.

No se puede negar que la disciplina de
los cuerpos, el ordenamiento de los mismos,
es parte de lo que Pablo Pineau (2014) lla-
ma estética escolar. El funcionamiento de
la escuela, tal como la conocemos, requiere
que los cuerpos estén dispuestos en un de-
terminado orden, congregados en un mismo
espacio, acatando las érdenes dadas por Ixs
adultxs a cargo. La escuela retomd, refor-
24 y reprodujo los valores y principios que
orientaron el modo de entender e interve-
nir la realidad del proyecto modernizador.
Uno de estos principios es la forma binaria
del pensamiento, es decir, la constitucién
de categorias antagénicas que borran de un
plumazo los matices entre ellas, a la vez que
establecen claras jerarquias. “En uno de los
polos siempre estard lo positivo, lo superior,
en el otro, todo aquello a ser denigrado”, ex-
plica Nacach (2015, p. 5).

En esta tajante separacién de la logica
moderna, los cuerpos quedaron del lado de
lo negado, mientras que la razén se consi-
deré el motor de la historia —aunque luego
la historia demostré los desastres humanos
que podrian cometerse en su nombre-. En
la actualidad hubo una revalorizacién de los
sentidos y de los cuerpos, pero prevalece de
todos modos en la sociedad y en la escuela

- e

una jerarquizacién del conocimiento inte-
lectual por sobre el conocimiento practico.
La disposicidn de las aulas nos habla de esto,
al igual que la importancia de la matemadtica
por sobre la educacion fisica o la danza, por
nombrar otro ejemplo.

Bajo la l6gica binaria, el proyecto de la
Modernidad construyé un nosotros ~hom-
bre, heterosexual, blanco occidental, adul-
to, sano—, opuesto a un otro que debe ser
controlado y sometido, en tanto amenaza
—mujer, nifio/a, enfermo, homosexual, mo-
reno, indigena—. En esta organizacién hist6-
rica de las diferencias prevalece la desigual-
dad, fundada en el ejercicio de poder de ese
“nosotros” autoproclamado como colectivo
superior y excluyente que determinan qué
pueden y qué no aquellxs consideradxs otrxs,
qué derechos tienen y cuiles no (Pacecca y
Averbuj, 2014).

Por su diferencia fisica o intelectual, las
personas con discapacidad fueron histérica-
mente consideradas inferiores, excluidas de
lo social y ubicadas por los sujetos clasifica-
dores del lado de la diferencia irreconcilia-
ble. A lo largo del tiempo, sin embargo, la
construccién de la diferencia fue cambian-
do gracias a la pelea dada por colectivos de
personas que cuestionaron los modos de
categorizar a unxs y otrxs. Junto con estas
luchas histéricas se fueron conquistando de-
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rechos y disputando sentidos con el objetivo
de alcanzar una sociedad mds igualitaria. Los
avances en la pelea por desnaturalizar las ca-
tegorias sociales basadas en la diferencia se
cristalizaron en declaraciones de organismos
internacionales, en leyes nacionales y en dis-
posiciones de cada jurisdiccion.

La escena relatada en el inicio de este tra-
bajo corresponde a una clase a la que asiste
un nifio con un autismo no definido. Esta es
un aula diversa, al igual que todas las aulas
del pais -porque cada nifix tiene sus parti-
cularidades y transita de forma diferente la
escuela-, pero cuenta con la particularidad
de tener entre sus estudiantes a un nifio diag-
nosticado con una discapacidad. Afos atrds,
esta situacién no hubiera sido posible: este
nifio habria sido educado necesariamente en
una escuela de modalidad especial. Hay un
recorrido histérico que hace posible que en
Argentina haya mds de 90 mil alumnos con
discapacidad que asisten a las escuelas co-
munes y que al finalizar sus estudios prima-
rios o secundarios reciban la misma titula-
cién que sus compaiierxs de grado!. A nivel
nacional, la resolucién del Consejo Federal
de Educaciéon N° 311/16 establece:

1 Dato estadistico recuperado de
https://tinyurl.com/y2rfrkxd
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“se debe propiciar condiciones para la in-
clusion escolar al interior del sistema edu-

cativo argentino para el acompariamiento
de las trayectorias escolares de los/las es-
tudiantes con discapacidad (...) y el siste-
ma educativo asegurard el apoyo necesario
para el acompariamiento de las trayectorias
escolares de los/as estudiantes con discapa-
cidad en caso que lo requieran, a partir de
un trabajo corresponsable entre los niveles
y las modalidades”.

A partir de esta y otras disposiciones,?
emergié un modelo conocido como educa-
cion inclusiva, que otorga a Ixs nifixs con dis-
capacidad o restricciones cognitivas, conduc-
tuales, sensoriales 0 motoras la posibilidad de
concurrir a la escuela comin contando con el
acompafnamiento de profesionales de la mo-
dalidad de educacién especial. En este nue-
vo escenario, surgen diversos interrogantes:
¢como recibe la escuela a estxs nifixs?, ¢los
establecimientos cuentan con los recursos
fisicos y humanos necesarios para garantizar
su inclusién?, ¢se transforman las configura-
ciones institucionales o se realiza un trabajo
individual con cada unx de ellxs para que se
adapten al dispositivo escolar?

En el caso retomado para este traba-
jo, el nifio integrado en un 4° grado cuen-
ta con el acompafamiento directo de una

APND. Bajo la Resolucién jurisdiccional

N° 3034/2013, por una demanda de las fa-
milias, la Ciudad de Buenos Aires habilitd
la entrada de profesionales del campo de la
salud como actores clave del proceso de in-
clusién educativa. Quienes ejercen este rol
pueden tener diferentes titulaciones (docen-
tes de educacién especial, terapistas ocupa-
cionales, psicdlogxs, fonoaudidlogxs), son
seleccionadxs por la familia de cada nifix, y

En este nuevo escenario, surgen diversos
interrogantes: ;como recibe la escuela
a estxs nifxs?, jlos establecimientos
cuentan con los recursos fisicos y
humanos necesarios para garantizar

su inclusién?, jse transforman las
configuraciones institucionales o

se realiza un trabajo individual con
cada unx de ellxs para que se adapten
al dispositivo escolar?
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contratadxs bajo el régimen laboral por fue-
ra del escalafén docente. Ademais, existe la
figura de una maestra integradora, cargo que
es tomado en acto publico a partir de los lis-
tados de modalidad especial, y tiene como
funcién la coordinacion pedagégica de la
inclusién de varixs nifixs con discapacidad
que asisten a diferentes escuelas comunes.
Sin embargo, segtin declaran los sindicatos
docentes3, sus posibilidades de intervencién
son limitadas, ya que sus cargos no dispo-
nen de horas para hacer reuniones de equi-
po ni recorrer los establecimientos con los
cuales articulan.

En lo cotidiano, quien articula e intervie-
ne en la escuela comtin acompafiando al/la
nifix es, ademds de la docente de grado, la
APND. Sobre esta figura, Daniela, la acom-
panante del nifix que tomamos como dispa-
rador de este trabajo cuenta que “las incum-
bencias profesionales no estan reglamentadas

2 La Ley de Educacién Nacional, sancionada en 2006,

dispone en su articulo 11 inciso n, que uno de los fines
y objetivos de la politica educativa nacional consiste
en “brindar a las personas con discapacidades, tempo-
rales o0 permanentes, una propuesta pedagdgica que les
permita el midximo desarrollo de sus posibilidades, la
integracion y el pleno ejercicio de sus derechos”.
Informacién recuperada de los comunicados de pren-
sa de Ademys: https://tinyurl.com/y4vlohmh
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y €se es un vacio legal que lamentablemente
puede ser delicado para Ixs chicxs porque en
muchas escuelas sus derechos no son con-
templados” y en ocasiones, ella manifiesta,
“terminan siendo vulnerados” como sucede
con un adolescente al que acompafia en otra
institucion.

Con el estudiante de 4° grado ella traba-
jalas habilidades relacionales y emocionales
porque ahi radica su dificultad para desem-
pefarse dia a dia. “Lo acompaiio en todo
lo que necesite, buscando que desarrolle las
herramientas para poder expresarse y resol-
ver los conflictos de forma no violenta, sin
lastimar a Ixs otrxs”. Cuando el dia transcu-
rre sin sobresaltos, Daniela deja que el nifio
se desenvuelva solo, interviniendo tnica-
mente cuando €l se lo demanda o ella con-
sidera necesario frente a una situacién que
puede alterar su estado animico o el vinculo
con Ixs companerxs. También puede llegar
a realizar alguna intervencién pedagdgi-
ca pero siempre acordando con la docente
de grado a cargo. Gracias a que existe un
trabajo articulado entre la escuela comin
y la escuela especial, la familia y el equipo
psicoldgico que acompaiia al nifio, en este
caso la APND, considera que el nifio estd
aprendiendo a la par de sus compaiierxs y
al estar en la escuela comun tiene el acceso
a una socializacién cultural a la que hist6ri-

-

camente fueron excluidas las personas con
discapacidad.

Pero no siempre se dan de este modo
las inclusiones escolares. Como se sefald
lineas arriba, en el otro acompafiamiento
que ella realiza, las autoridades de la es-
cuela comuin perciben que el adolescente
no se adapta a los ritmos y dindmicas de
la institucidén, e interpretan esta dificultad
como una falencia directamente atribuible
al sujeto de aprendizaje. Daniela cuenta
que, en el curso de la escuela secundaria a
la que concurre el adolescente con quien
trabaja, el grupo de pares se burla de él por
el hecho de que cuente con una APND, es
estigmatizado por distintos actores sociales
de la escuela, factores que dificultan enor-
memente su inclusién social y educativa.
¢Qué sucede entonces con los derechos de
este adolescente? La normativa promueve
la heterogeneidad de los sujetos de apren-
dizaje y el derecho de todxs para acceder
en condiciones de equidad a la educacidn,
pero en la prictica: ¢Ixs docentes estamos
formadxs o preparadxs para hacernos car-
go de esta heterogeneidad y sumarla en
un nuevo proyecto de escuela que se per-
file hacia una escuela de la diversidad que
trabaje en la negociacidn de las diferencias
y no reproduzca las desigualdades?, ¢qué
recursos pone a disposicidn el Estado para
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garantizar el cumplimiento de la inclusién
educativa dejando a manos del privado la
contratacién de APNDs y sobrecargando
el trabajo de las maestras integradoras?

En El teatro de la alteridad, De la Vega
afirma que “detrds de los decorados per-
manecen inalterados, sin duda, los tradi-
cionales formatos de la escuela” (2015, p.
34). Para que la escuela sea un espacio de
inclusién educativa de nifixs y adolescen-
tes con discapacidades o nifixs con dificul-
tades del aprendizaje debido a limitaciones
u obsticulos socioeconémicos, es necesa-
rio apostar a cambios estructurales urgen-
tes en el dispositivo escolar, que no pueden
darse por voluntarismo al interior de cada
escuela. Mientras esta modificacién real
no exista, las intervenciones profesiona-
les continuardn operando —en el mejor de
los casos- de manera individual sobre cada
nifix y/o adolescente y no sobre las con-
diciones pedagdgicas en las que se ensefa
y aprende en cada aula. “La promocién
por parte del Estado de grandes discursos
transformadores de la escuela, de sus agen-
tes, de sus procedimientos pero que no
cuentan con los recursos necesarios para
ser implementados, constituye una tram-
pa que desorienta, inmoviliza y desactiva,
finalmente, la pretendida transformacién”
(De la Vega, 2015, p. 35).
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modalidades de atencién a la primera infancia
con el propésito de tener un acercamiento a
modalidades de atencién educativas alterna-
tivas que existen en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires para nifies de 0 a 6 afios de edad.

El acercamiento a estas experiencias per-
mite conocer la complejidad de las pricticas
que tienen lugar en ellas, asi como recono-
cer las tensiones y los discursos que rondan
alrededor de las mismas. De esta manera se
pone en juego el conocimiento adquirido en
la formacién, las experiencias que cada una
trae, ideas, interrogantes y, a su vez, se vi-
sibilizan las distintas realidades educativas
por las que transitan les nifies.

A continuacién, nos proponemos, en
primer lugar, hacer una breve caracteriza-
ci6n de las experiencias a las cuales tuvimos
acceso durante nuestra formacién docen-
te (juegotecas barriales, centros infantiles y
propuestas comunitarias de jardines de in-
fantes), en segundo lugar, realizaremos algu-
nos comentarios en torno a la orientacién,
las lineas pedagdgicas y practicas docentes
que encontramos en estas propuestas que
atienden a la primera infancia y, finalmente,
expondremos algunas reflexiones.

Un acercamiento a algunas modalida-
des de atencion a la primera infancia
en la Ciudad de Buenos Aires

Juegotecas barriales

El programa “Juegotecas Barriales” de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires propo-
ne espacios educativos de juego para nifies
entre 2 y 13 afios de edad, quienes asisten
a encuentros de dos horas por cada grupo
etario, entre dos y cuatro veces por semana.
El mismo fue creado bajo la Ley 415/2000,
mientras que la gestacion del programa y las
primeras juegotecas fueron creadas entre el
2000 y el 2007. En la actualidad depende del
Ministerio de Desarrollo Humano y Habi-
tat, de la Direccién de Nifez y Adolescencia.
Hoy en dia funcionan 18 juegotecas barriales
en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires>.

Las juegotecas barriales muestran dife-
rencias entre si, ya que responden a los in-
tereses de les nifies que asisten y a los de sus
familias. Sin embargo, las actividades que
alli se desarrollan tienen como objetivo no
s6lo el despliegue ludico a través de diver-
sas experiencias creativas-expresivas, Sino
que también se busca contribuir al desarro-
llo integral y al aprendizaje de les nifies en el
marco de un espacio significativo para elles
y la comunidad mediante actividades como
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jugar, compartir, crear, decidir, hacer salidas
recreativas y culturales, actividades pre cam-
pamentiles y un campamento anual.

Una caracteristica importante de las jue-
gotecas es que trabajan desde una perspectiva
de red, es decir, de trabajo en conjunto con
organizaciones sociales e instituciones comu-
nitarias para un mejor funcionamiento y ar-
ticulacidn entre estos servicios y las familias.

Les adultes que trabajan en algunas de las
juegotecas barriales son empleades directes
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires,
ya que son de “gestién propia”, dependien-
do directamente del Ministerio de Desarrollo
Humano y Haébitat. Otros espacios (como
comedores o grupos scout), en cambio, son
de gestién asociada, los cuales tienen un vin-
culo distinto con el Gobierno de la Ciudad.
Al ser una co-gestion, cada organizacién per-
cibe un monto econdémico por nifie, y tiene
que distribuir esos ingresos para sostener la
juegoteca. En las juegotecas de gestion propia
hay alrededor de tres facilitadores de juego,
que estdn a cargo del grupo, ademds del coor-
dinador o la coordinadora. Cada equipo tiene
facilitadores con distintas formaciones como,
por ejemplo, docentes de nivel inicial, de re-
creacién y de educacion fisica, entre otras.

3 La ubicacién de las juegotecas puede ser consultada
en https://tinyurl.com/y6h20ot51
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En cuanto a la organizacién y planifica-
cidn, la juegoteca abre sus puertas para les
nifies de lunes a jueves, mientras que los
dias viernes son dedicados exclusivamente
para la planificacion de las propuestas. El
coordinador junto con les facilitadores 1a-
dicos dedican su jornada laboral a organi-
zar y desarrollar las actividades con el fin
de fomentar el vinculo de les nifies con el
juego y su libertad de accionar para que
elles sean protagonistas. A su vez, los dias
viernes hacen reuniones con las familias y/o
preparan material para la semana siguiente.
Dicha organizacién les permite, de lunes a
jueves, enfocarse exclusivamente al trabajo
con les nifies.

Centros infantiles

El programa de Centros Infantiles per-
tenece al Ministerio de Educacién en el
drea socioeducativa, dependiente de la Ge-
rencia Operativa de Primera Infancia.
Son espacios de aprendizaje ludicos,
expresivos y artisticos destinados
a fortalecer la formacién educativa
de les nifies de 3 a 5 afios de edad. Dichos
aprendizajes suceden en un espacio de con-
tencién y seguridad. Son acompanados por
cinco docentes especializades de distintas

areas, tales como danza, musica, recreacidn,
educacién fisica, que aportan distintas mi-
radas, propuestas y conocimientos para de-
sarrollar en conjunto propuestas lidicas y
expresivas diversas.

Actualmente, funcionan seis Centros In-
fantiles los dias sabados en el horario de 10 a
14 en distintos puntos estratégicos de la Ciu-
dad Auténoma de Buenos Aires, coordina-
dos por una tinica coordinadora general.

El Centro Infantil que tuvimos la opor-
tunidad de conocer estd ubicado en el barrio
de Barracas y desarrolla las actividades so-
lamente los sibados. Funciona dentro del
Jardin de Infantes Integral N°10 que presta
sus instalaciones para la realizacién de las
propuestas, dindoles la posibilidad a les do-
centes de usar los espacios y el material de la
escuela. A su vez, paralelamente al Centro
Infantil, el mismo dia funciona un Centro de
Educaciéon Temprana donde
también asisten nifies junto
con sus familias.
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Ambos programas funcionan en el mismo
espacio, pero realizan diferentes propuestas
y no tienen ningun tipo de vinculo.

En cuanto a la participacién de las fami-
lias, la coordinacién del Centro Infantil es la
encargada de realizar el primer acercamien-
to para conocer aun mds la situacién y la
historia familiar de cada nifie que asiste. Las
familias, por lo general, no participan de las
propuestas lddicas, pero si de talleres reali-
zados por les docentes y de propuestas de
juego esporadicas junto con les niies.

“Construimos jugando”:
una propuesta comunitaria

“Construimos jugando” es parte de un
programa perteneciente al Ministerio de
Educacién de la Ciudad de Buenos Aires
denominado EEPI (Espacios Educativos de
Primera Infancia), que funciona de lunes a
viernes desde las 8 de la mafiana hasta las
17 horas en el barrio de Constitucién de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Cuen-
ta con tres salas o espacios destinados para
les nifies: lactarios y deambuladores, sala de
2 y sala de 3. Este jardin maternal fue crea-
do en el afio 2005 a partir de la biisqueda de
respuestas colectivas para las necesidades de
las familias, mayoritariamente de la zona sur
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de la Ciudad de Buenos Aires en relacién con
la falta de vacantes para les nifies en institu-
ciones de gestion estatal. Es una institucién
de gestién asociada entre el Movimiento de
Ocupantes e Inquilinos (MOI-CTA) y la ge-
rencia operativa de Primera Infancia del Mi-
nisterio de Educacién de la Ciudad.

Dichos espacios tienen como objetivo
brindar una atencién integral a nifies de 45
dias a 4 afios: desde propiciar una asisten-
cia en relacién a lo nutricional, cuidando

que todes les nifies accedan a una ali-
mentacién sana, equilibrada y su-
ficiente que garan-
tice el correcto
desarrollo a
nivel cogni-
tivo y emo-
cional; la or-
ganizacién de
talleres y capa-
citaciones para les
nifies y sus familias
en cuanto a la prevencién
y promocién de la salud; hasta las
propuestas de juegos, ejercicios fi-
sicos y actividades ladicas que favo-
recen la psicomotricidad, el lenguaje,
las emociones y propician el fortaleci-
miento de los vinculos familiares.

Algunas consideraciones sobre estas
propuestas de atencion a les niiies

Luego de la anterior caracterizacién de
los espacios visitados durante nuestra cursa-
da en el marco del EDDI, a continuacién,
vamos a realizar algunos comentarios en re-
lacién con algunos ejes que consideramos
fundamentales: el derecho de les nifies a la
educacién y al juego, la inclusién con res-
pecto al acceso y a la ampliacién cultural, las
propuestas educativas y la relacién con las
familias que mantienen estas modalidades
alternativas de atencién.

a) En relacion con el derecho de les niiies a
la educacion y el juego
Consideramos que las tres propuestas
descriptas son iniciativas que nacen a
partir de las multiples desigualdades so-
ciales y se piensan como respuesta a las
distintas realidades socioculturales. El
acceso al nivel inicial en la Ciudad Au-
ténoma de Buenos Aires presenta cier-
tas dificultades, que resumiremos en dos
de las mas recurrentes. Por un lado, aun
siendo obligatorias en el territorio de la
ciudad, las salas de cuatro y cinco afios no
disponen de suficientes vacantes para cu-
brir la demanda existente, sin mencionar
la insuficiencia de jardines maternales y
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disponibilidad de lugar en las salas de les
mds pequeiies. Por otro lado, el ingreso
al sistema requiere de trimites burocri-
ticos que demoran y, en muchos casos,
impiden el acceso, como por ejemplo las
inscripciones online. Este no es un dato
menor si tenemos en cuenta que muchas
familias no disponen de los medios para
realizarlas de esta forma.

b) En relacion con politicas de inclusion
Existe entonces una desigualdad impor-
tante en términos de acceso a la escuela
publica y no asi en el acceso a los pro-
gramas que mencionamos, que resulta
miés sencillo. Las familias interesadas se
acercan al espacio e inscriben a les nifies.
Dicha situacién nos lleva a pensar: ¢qué
es y/o se entiende por inclusién?

Desde el Programa Nacional de Forma-
cién Permanente “Nuestra Escuela”, en
el postitulo de politicas socioeducativas
proponen pensar la inclusién en dos di-
mensiones: cOmMO acceso y COmo am-
pliacién cultural. Pensar en términos de
acceso tiene que ver con el estar dentro
de la escuela. Pensar la inclusién como
ampliacion cultural hace referencia a una
persona adulta que recibe, que acompa-
fia la trayectoria educativa de cada sujeto
y le ofrece experiencias significativas de
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aprendizaje. A esto ultimo es a lo que se
denomina “inclusién con calidad”.4
Ahora bien, si entendemos la inclusién
como una accion de estar adentro, ¢qué
sucede con aquelles nifies que no tienen
acceso a la escuela publica y sus derechos
estin vulnerados? Al respecto, la Ley de
Proteccion Integral de los Derechos de las
nifas, nifios y adolescentes enuncia en su
articulo 15°: “Las ninias, nirios y adolescen-
tes tienen derecho a la educacion piblica
y gratuita, atendiendo a su desarrollo in-
tegral, (...) tienen derecho al acceso y
permanencia en un establecimiento
educativo cercano a su residencia.”
No obstante, las politicas publicas
en materia educativa no garantizan
este derecho, en especial en el ac-
ceso de les nifies en el nivel inicial.
Por otra parte, el articulo 21°,
inciso a, de la Ley de Educa-
ci6n Nacional menciona que
es el Estado nacional y los
Estados provinciales quienes
tienen la res-
ponsabilidad
de “expandir
los servicios de
Educacion Inicial. ™
Y alli entramos en otra
tensién. Expandir los

servicios de educacién inicial tendria que
ver con: ¢ampliar los servicios escolares
para nifies mds pequefies como la sala de
3 y el jardin maternal, o con la creacién
de otras propuestas educativas con otros
encuadres y reglamentaciones? A nuestro
parecer, creemos que ambas: es necesaria,
en materia de derecho, la ampliacion y
universalizacién de la escuela puablica y
todas sus salas, pero a su vez considera-
mos necesaria la creacidén de otros espacios

...SI entendemos la inclusion como
una accion de estar adentro, jqué
sucede con aquelles nifies que no
tienen acceso a la escuela publica 'y
sus derechos estan vulnerados?

educativos que tengan en cuenta
otras cuestiones, otros formatos,
otros modos de organizacién.
Retomando la idea anterior,
podemos decir que estos progra-
mas trabajan garantizando el derecho
ala educacién y que en ellos la inclusion
como ampliacién cultural se pone en jue-
go. Vimos adultes que reciben a les nifies,
que realizan las presentaciones corres-
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pondientes para adentrarles en el formato
educativo en el que se van a insertar.

¢) Enrelacion con las propuestas educativas
Siguiendo la linea de anlisis con respecto
a inclusion y politicas publicas, y aden-
trindonos en los programas anteriormen-
te mencionados, no podemos dejar de
lado el concepto de educaciéon como un
derecho de todes, necesaria para analizar
nuestra vida cotidiana, nuestra realidad
como sujetos pertenecientes a una socie-
dad y que nos permite, a través de ella,
comprender y transformar. En este sen-
tido, citamos el texto Jardines Comunita-
rios Populares: “La educacién es por defi-
nicién una construccion politica, la misma
sienta algunas de las bases ideoldgicas para
la transformacién de la sociedad™” (p. 11).

# Nuestra Escuela. Especializacién docente de nivel
superior en politicas y programas socioeducativos.
Clase 4 “Inclusién - ampliacién del universo cultu-
ral”. 2015

> Ley de Proteccién Integral de los Derechos de las
nifias, nifios y adolescentes. Ley 26.061 (2005) en
https://tinyurl.com/zk2vsjl

6 Ley de Educacién Nacional. Ley 26.206 (2006)

7 Jardines Comunitarios Populares. Movimiento Po-
pular La Dignidad. Prefigurando un proyecto po-
litico, popular, comunitario y transformador de las
relaciones sociales. (Documento de trabajo), 2012
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La construccién politica de estos espacios
pone el foco en dos aspectos que conside-
ramos pertinente destacar: la concepcién
de nifie como sujeto de derecho, creativo,
sensible, capaz de recrear experiencias,
susceptible a la hora de recibir aquello que
une otre significative tiene

para darle; y el pen-

sar las instancias
educativas con el eje
central en el juego y la
autonomia de los sujetos
en relacién con dicho con-
tenido y los espacios.

La propuesta pedagé-
gica estd vinculada con ofre-
cer un espacio para que les nifles

ejerzan sus derechos, e incentivan
diversas propuestas de juego. El juego
transforma, conmueve, libera, cuestio-
na, desaffa, tiene todos los ingredientes
para que les nifies se constituyan como
sujetos capaces de transformar realida-
des oscuras en contextos llenos de luz,
de cuestionar lo establecido, de “mirar

d)

con otros ojos”, de romper reglas para
crear las propias.

Las tres propuestas que visitamos tienen
como caracteristica en comun que ofrecen
la posibilidad de circular libremente por
los espacios, tomando en cuenta los mul-
tiples intereses de cada nifie que asiste y
la organizacién de los grupos en relacion
con las edades (salas multiedad). La libre
circulacién favorece los multiples intereses
v, al mismo tiempo, satisface la necesidad
de movimiento propio de la edad de les
nifies, propiciando también la apropiacion
del espacio compartido, la autonomia y la
posibilidad de eleccion. A su vez, las pro-
puestas dirigidas a grupos conformados
por nifies de diferentes edades son enri-
quecedoras debido a que en la escuela co-
mun son pocas las oportunidades que tie-
nen, si es que asisten, de jugar y compartir
momentos con nifles de otras edades.

En relacion con las familias

El vinculo con las familias es primordial
para les docentes si se busca favorecer un
proceso de aprendizaje integral de les ni-
fies que pueda continuarse y enriquecer-
se fuera de las salas del jardin. Conocer e
interesarse por las vidas de les nifies, los
numerosos cambios que puedan incidir
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en ellas, desde la llegada de un hermano
o una hermana hasta una mudanza, per-
mitirdn que les docentes puedan utilizar
esa informacién para interpretar, vincular
ciertas actitudes o comportamientos que
pueden aparecer en les nifies como res-
puesta a los cambios antes mencionados.
También es un saber que les docentes po-
drén tener en cuenta para hacer mds pre-
cisa la tarea dentro de los grupos o para
reflexionar en cuanto a sus maneras de ac-
tuar, y que éstas puedan ser cada vez mds
acertadas. Es también interesante la mira-
da colaborativa que propone este tipo de
vinculo abierto entre la institucién y las
familias, la participaciéon de ambas partes
es fundamental si lo que nos importa es
favorecer la constitucién de sujetos au-
ténomos y criticos, que cuenten con una
amplia red de contencién que les brinde
la seguridad necesaria para la exploracién
del mundo que les rodea.

En las modalidades a las cuales accedi-
mos, las familias tienen un lugar prota-
gbnico, se brinda vital importancia al
armado de redes entre les actores mds
importantes, favoreciendo de este modo
una mirada integral sobre le nifie y les
adultes significatives que conforman su
mundo cercano.
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A modo de cierre

Los espacios abordados en este trabajo
son propuestas sumamente interesantes ya
que les permiten a les nifies construir otros
modos de vincularse, expresarse y jugar, son
espacios educativos que habilitan a que los
sujetos los transiten de distintas maneras. Al
tener organizaciones flexibles resultan im-
portantes como primer acercamiento a un es-
pacio educativo. De este modo, acompafian
no solo las trayectorias escolares de les nifies,
sino también de las familias en la construc-
ci6n del encuadre de un formato escolar.

Con motivo de la conmemoracién del
aniversario de la Convencién de los derechos
de las infancias, nos parece relevante sefialar
que estos programas trabajan ofreciendo un
espacio de ejercicio de algunos de los dere-
chos de les nifies. Consideramos que los for-
matos pedagdgicos que llevan adelante estin
pensados/planificados teniendo en cuenta el
interés superior de les nifies, ofreciendo un
espacio educativo donde el juego, las artes y
los vinculos toman protagonismo.

Por tltimo, estas modalidades alternati-
vas constituyen también una oportunidad
de desarrollo profesional/laboral, por lo que
resulta de gran interés que puedan ser cono-
cidas por les docentes de distintas dreas y, en
particular, por quienes estamos en instancias

de formacién en tanto constituyen forma-
tos que tensionan a la escuela comin y nos
muestran “otras” formas de pensar las pric-
ticas docentes.

Bibliografia

Ley de Educacién Nacional. Ley 26.206 (2006).
Recuperado de https://tinyurl.com/zuj5v5v

Ley de Proteccién Integral de los Derechos de
las nifias, nifios y adolescentes. Ley 26.061
(2005). Recuperado de
https://tinyurl.com/zk2vsjl

Marotta, E. (2006). Algunas reflexiones y
aportes sobre el lugar de la educacién
inicial en la nueva Ley de Educacion.
En: Estudios sobre el nivel inicial, Afio 2.
Niamero 5. DGES, Secretaria de Educa-
c16n, GCBA.

Movimiento Popular La Dignidad (2012).
Jardines Comunitarios Populares. Pre-
figurando un proyecto politico, popular,
comunitario y transformador de las rela-
ciones sociales. (Documento de trabajo).

Programa Nacional de Formacién Perma-
nente “Nuestra Escuela” (2015). Espe-
cializacién docente de nivel superior en
politicas y programas socioeducativos.
Clase 4 “Inclusién - ampliacién del uni-
verso cultural”.

TERRITORIOS ESCOLARES

Visintin, M. (2016). Panorama de los servi-
cios educativos para nifios de 0 a 2 afios.
Una aproximacion a la diversidad de ins-
tituciones que reciben niflos pequefios.
En Kaufmann, Verdnica: Primera infan-
cia. Panorama y desafios para una mejor

educacion. Buenos Aires: Aique Grupo
Editor.

84


https://tinyurl.com/zk2vsjl

.
I

:

Proyecto “Los libros
de la buena memoria”

Intervencion artistica sobre libros infantiles
prohibidos durante la dictadura civico-militar (1976-83)

ANDREA VISINTIN" y CLAUDIA LOYOLA™

Este proyecto se llevé a cabo en los ta-
lleres de Lenguajes Artisticos Expresivos
-Plastica- de los Profesorados de Formacién
Docente Inicial y Primaria de la ENS N°1
Roque Sdenz Pefia y la ENS N°2 Mariano

Acosta, de la Ciudad de Buenos Aires, en el
marco de las actividades de la Semana de la
Memoria 2019.

La propuesta consistié en indagar lo
acontecido en ese periodo nefasto de la
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historia argentina en relacién con la pro-
hibicién de libros infantiles. El objetivo fue
problematizar, en cruce, temdticas como la
censura, la nocién de “peligrosidad” en la
literatura destinada a ninxs, el rol de Ixs do-
centes como mediadorxs culturales y como
dadorxs de derechos y su relacién con este
capital cultural y simbdlico, y el despliegue
de “contrabandos” literarios en tanto signo
de resistencia. Estas reflexiones grupales
fueron el disparador para la generacién de

* Lic. en Artes Visuales UNA. Arquitecta, UNMdP.
Instituciones a las que pertenece: ENS N°1, 2, 9, IS-
PEI Sara Eccleston CABA.

“Lic. y Prof. de Ciencias de la Educacién. FFyL
UBA. Prof. de Ensefianza Primaria. Instituciones
a las que pertenece: FFYL UBA, ENS N°1, ENS
N°10, ISPEI Sara Eccleston CABA.
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“Baleado en combate”
Maria Inés Rios, Johanna
Sequeira, Yohana Ledesma,
Yanina Moya, Rosalia Rodas
Artes Visuales 1, ENS 1
Roque Séenz Pefa.

“Entre Cenizas”

Lucfa Bordenave, Mia Ayelén
Calvo Salazar, Micaela Luz
Paco Espinoza, Yesica Natasha
Thiele, Alicia Tatanchelo

LAE Plastica, 1 ENS 1

Rogue Séenz Pefia.

“Desenterrando memorias”
Colmena Wara, Ortiz Gloria,
Pérez Micaela, Castro Selma,
Silisque Yésica

Artes Visuales 1, ENS 1

Roque Séenz Pefa.

“Con voz propia”
Masias Giuliana Rosario
LAE Plastica, ENS 2
Mariano Acosta.

“Desaparicion forzada de Susana Libedinsky - 18 de mayo de 1976”

Rocio Quispe, Belén Vilca, Julissa Chero, Tatiana Kremenchutzky.
Artes Visuales 1, ENS 1 Roque Séenz Pefia.
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“Sin titulo” “Secuela del pasado”

Daniel Cardenas Graciano Priscila Sanchez, Barbara Moss,
LAE Plastica, ENS 2 Vanesa Zarate
Mariano Acosta. LAE Plastica, ENS 1

Roque Séenz Pefia.

“ldentidad”

Maria Belén Del Pozzo, Aldana
Maero, Andrea O'Neil, Martina
MagunaAndrea Serfaty, Jazmin
Ybarrola, Trinidad Cicero

LAE Pléstica, 1 ENS 1

Roque Sé&enz Pefia ENS 1.

producciones visuales tridimensionales a
partir del libro como objeto.

El libro evocado se hace presente al to-
mar cuerpo como material de trabajo, invi-
tando a transformarlo. Ideas y emociones se
abrieron paso en estas transformaciones co-
lectivas de la materia descubriendo multiples
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“Descorazonado”
Jésica Camargo, Laura Moskavich y Giselle Quifia.
Artes Visuales 1, ENS 1 “Roque Séenz Pefia”.

“Heridas de lucha”
Noelia Pérez, Micaela
Ramirez, Marfa José Ruiz,
Daniela Ybéafiez.

LAE Pléstica, ENS 1
Roque Séenz Pefia.

sentidos tanto para los productores como
para los espectadores.

Estas intervenciones fueron realizadas
poniendo en juego algunas de las operato-
rias del Arte Contemporineo, no sin antes
apreciar un repertorio de obras de diferentes
artistas que trabajaron sobre la intervencién

“Libro=llave”

Dolores Fara, Lujan Landaco.
LAE Plastica, ENS 1

Roque Séenz.

“Peligrosidad”

Paula Argente y Waldi Barahona
LAE Pléstica, ENS 2

Mariano Acosta.

de objetos. Diversos campos de conoci-
mientos: la historia reciente, la literatura, las
artes visuales fueron amalgamandose para
concluir en un evento institucional: la mues-
tra de estos trabajos, que luego recorrid las
instituciones. En el Normal 1 fue el espacio
del Centro de Recursos! el ambito en el cual
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El Centro de Recursos de la ENS 1 es un peculiar
espacio centralizado, colaborativo, integrador y
articulador, que pone a disposicién de la comu-
nidad educativa de la institucién, en sus distintos
niveles, materiales diversos, objetos culturales va-
riados que buscan optimizar la tarea pedagdgica
que se desarrolla.
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se produjo la exposicién de los libros y de
las fotografias, entre el 24 de mayo y el 4
de julio de 2019. Una intervencién sono-
ra acompaii la escena de la inauguracién,
las voces de las estudiantes participantes
de la muestra resonaron en el espacio me-
taforizando sentidos. La mirada atenta de
Ixs pares celebré el hacer, la reflexién y la
construccién poniendo en valor en una es-
cena compartida a nivel institucional ese

proceso intenso desarrollado en el aula de
artes visuales.

En el marco del avance de modelos
neo-tecnicistas, en los cuales la formacién
docente es traccionada hacia evaluaciones
estandarizadas que tienden a validar 16gicas
academicistas, el arte interrumpe lo cotidiano
poniendo en valor experiencias estéticas, poé-
ticas personales y disponibilidad institucio-
nal. Nos preguntamos si tales cuestiones no
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resultan necesarias para promover subjetivi-
dades docentes capaces de configurar pricti-
cas significativas en las complejas condiciones
del presente. Un legado cultural significativo,
recreado reflexivamente, mediante la invita-
cién a dejar huella tangible de esa transfor-
macidn, en la produccién de un objeto del
cual se constituyen en autorxs aqui y ahora.
Luego, los objetos se ofrecen generosos a la
ceremonia del encuentro en el espacio publi-
co escolar. Un proceso creativo en el que late
la dindmica comunitaria, que escapa a toda
estandarizacion, que se torna potente por su
peculiaridad y cuyas resonancias personales
dan cuenta de lo que los lenguajes artisticos
pueden aportar a la formacién de docentes
generalistas.

La multplicidad de miradas de Ixs estu-
diantes-autores se materializa dejando huellas
singulares en la construccién de una trama
compartida sobre un contenido significativo.
Modos en los cuales el espacio de la formacion
docente se ofrece a la participacion y a la de-
liberacién sobre lo comun. Espacios donde la
diversidad de trayectorias personales es con-
vocada a la accién. Es en estos micro-espacios
sostenidos en lo cotidiano donde se aloja el
trabajo de construccién de mundos que resis-
ten el vendaval de la desmemoria que propo-
ne insistente el sistema, y donde se habilita la
interrupcién como gesto politico pedagégico.
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Relatoria: Arte, formacion
y alfabetizacion cultural

MARIANA DANANI
Colaboraron en la redaccion las estudiantes:

Mariela Bretanger, Maria Lujan Lazarte, Camila Vilardo y otras.

“La finalidad de la educacion, entonces, sélo
puede ser desarrollar, al mismo tiempo que la
singularidad, la conciencia o reciprocidad socia-
les del individuo... Puede ser solo una manera
singular de hablar o de sonreir, pero eso contri-
buye a la variedad de la vida... la singularidad
carece de sentido prdctico en el aislamiento...”

HERBERT READ

La docencia es una maravillosa profesion,
que nos pone siempre en comunicacién con
otrxs, cualquiera sea el nivel y la propuesta a
llevar a cabo.

Ademis, nos ofrece la posibilidad de
crear y desplegar actividades muy variadas y
enriquecedoras, tanto para nOSOtrks mismxs
como para el alumnado.
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Un ejemplo son las “salidas didicticas”,
al promover experiencias imborrables en la
vida de las personas, en su paso por las insti-
tuciones educativas.

¢Quién no recuerda alguna excursion, viaje
0 paseo con sus compaiierxs de sala, o en algin
grado de la primaria, en la secundaria, o atin en
su paso por un terciario o universidad...?

Y si la salida diddctica se combina con
asistir a un espectaculo artistico, el potencial
de comunicacién y creatividad se multiplica
exponencialmente, ya que, ademds, estare-
mos brindando una experiencia de sensibi-
lizacién artistica y de alfabetizacion cultu-
ral, contribuyendo asi mismo a la formacién

* Prof. de Expresién Corporal, Lic. en Composicién
coreogrifica. Citedra: Expresién corporal en la
Educacién Inicial, ENS N°1.
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El hacer una salida didactica hace
que nosotras como alumnas nos
motivemos a la hora de aprender,
porque el cambio de modalidad
nos llama la atencion y nos ayuda
a entender los contenidos a través

y en su caricter de represen-
tante de la cultura, debe bus-
car dicho acercamiento por
medio de distintos canales, en-
tre ellos, las salidas didacticas
mencionadas  anteriormente.
Mis aun, tales salidas se tornan
relevantes en contextos donde
el acervo cultural es acotado
o estd vedado por cuestiones
socioeconémicas que impiden

de otra experiencia.

como espectadorxs, en un marco de Educa-
cién por el Arte. Al hablar de Educacién por
el Arte nos referimos a todas aquellas pro-
puestas vinculadas con lo artistico en un en-
cuadre educativo; su finalidad es que las per-
sonas accedan y transiten la experiencia, y
no el perfeccionamiento de unxs pocxs para
que lleguen a ser artistas de un determinado
lenguaje (pldstico, dramdtico o de la danza).
En el marco de la formacién docente, permi-
te a Ixs estudiantes acercarse a los distintos
lenguajes artisticos expresivos, brindando la
posibilidad de vivenciar diferentes experien-
cias estéticas y procurando, de este modo,
ampliar su repertorio cultural. En este sen-
tido, la escuela, como institucién educativa

el acceso al mismo. De este
modo, resultan experiencias
significativas y enriquecedoras
para Ixs estudiantes puesto que
posibilitan de manera democritica el acceso
a la cultura que nos rodea, como asi también
disfrutar y compartir junto con otrxs de un
momento Unico e irrepetible, donde cada
unx podrd hacer una lectura personal y de
acuerdo a su experiencia previa, rememorar
1magenes, emociones y sensaciones.

El hacer una salida didactica hace que no-
sotras como alumnas nos motivemos a la hora
de aprender, porque el cambio de modalidad
nos llama la atencién y nos ayuda a entender
los contenidos a través de otra experiencia.
Pensamos que una salida diddctica nos ayu-
da a unificarnos como grupo, nos consolida-
mos, comentando y discutiendo las distintas
opiniones que puedan surgir en la salida, ya
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que cada una va a poseer una mirada distinta
segun las experiencias vividas. Ademds, como
observadorxs podemos destacar diferentes
perspectivas, desarrollando una mirada mis
amplia y critica entre la experiencia de la sali-
da didictica y la teorfa de la materia.

En conclusién, las salidas didacticas son
potenciadoras y enriquecedoras de la for-
macién dada en las aulas vy, si estin bien
pensadas y planeadas por el/la docente a
cargo, pueden ser muy provechosas no sélo
para Ixs alumnxs sino que también para el/la
docente.

En el mes de mayo del afio pasado, dos
profesoras de Expresiéon Corporal en la
Educacién Inicial organizaron una salida
con las alumnas de cada una, para ir a ver
una funcién de danza al teatro Payrd, un si-
bado a la tarde.

Si bien al comienzo la propuesta no ge-
neraba mucha convocatoria (no se mostra-
ban muy entusiasmadas) finalmente se logré
concretar la salida y ver la funcién. La obra
se llamaba: “Doblar mujer por linea de pun-
tos”, con direccién de Margarita Bali e inter-
pretada por Gabriela Prado.

Luego de la salida, las alumnas recibieron
una guia de preguntas para que debatieran y
respondieran grupalmente en torno a qué les
generd la misica, los videos proyectados en
el fondo de la escena, los objetos utilizados
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(mesa y silla) y la combinacién de lenguajes
artisticos (de danza, teatral, y video-danza).
Las respuestas dieron cuenta de lo valioso de
la experiencia compartida, muy plenamente.
Pero las que merecen ser transcriptas son las
apreciaciones individuales respecto de la sa-
lida (sentimientos, recuerdos o ideas que les
despertd). Asi, a modo de ejemplo, algunas
apreciaciones singulares:

“La salida me parecié muy buena e intere-
sante. Nunca habia ido a ver una obra de
danza y la verdad que me gusté mucho.
El recuerdo que se me vino a la memoria
fue de mi abuela. Cuando yo era chiquita
ella siempre me decia que queria que yo
fuera bailarina y siempre me contaba que
le gustaria que fuese bailarina cldsica.”

“La salida me resulté muy interesan-
te porque nunca habia ido a un teatro y
por lo transcurrido en la obra. Observar
a Gabriela Prado junto a Margarita Bali
moviéndose y deslizindose me hizo acor-
dar a las clases de Expresion Corporal, en
particular a la que utilizdbamos las sillas
para sentarnos de forma no convencional.
Al finalizar la obra me quedé con ganas de
ver mds, no queria que terminara porque
me encantd.”

“La salida me parecié interesante y enri-
quecedora, porque nunca habia ido a ver
una obra de ese estilo... al final pude co-
nectar lo expresado por las artistas con lo
hablado en clase, con respecto a los movi-
mientos del cuerpo y al lenguaje para po-
der expresarse.”

Asimismo, un grupo de estudiantes sos-
tuvo que la musica y lo sonoro fueron im-
pactantes, generando intriga y tensién en Ixs
espectadorxs.
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Para finalizar, una reflexién de Patricia
Stokoe, creadora de la Expresién Corporal
como la danza que todxs llevamos dentro,
e incansable defensora de la Educacién por
el Arte:

“Educar por medio de actividades artisticas es
promover ciertas cualidades humanas como el
desarrollo de la sensibilidad, el impulso a in-
vestigar, experimentar, expresar y transformar,
pertenecer, compartir, colaborar y respetar.
Educar para la belleza, la alegria y el goce...”

Llevamos mas de 190 dias de aislamiento
social obligatorio. En este tiempo la solidari-
dad, la grupalidad, la creatividad, la sensibili-
dad y la educacién son términos que conno-
tan nuevas acepciones, nos traen imagenes del
aqui y ahora muy intensas.

Ojald que al regresar a las aulas revalorice-
mos todo aquello que nos brinda la escuela y la
docencia ejercida desde la experiencia en ella.
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Proyectos anuales de

TEJER LA ESCUELA

Investigacion - formacion

TERRITORIOS ESCOLARES

Se presentan a continuacion las
resefias de tres proyectos anuales
de investigacidn - formacidn que
también tuvieron su desarrollo
durante el afio 2019.
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El trabajo y la practica docente en espacios

socioeducativos: conocimientos y sentidos
producidos por los docentes. Aportes para repensar
la sistematizacion en el proceso de alfabetizacion.

NELA AGUIRRE, VANESA COUZO, PATRICIA MADDONNI'Y MARCELA TERRY

Esta linea de investigacién da continui-
dad a lo realizado durante el afio 2018 en
el proyecto denominado Trayectorias for-
mativas en los IFD vy programas socioedu-
cativos en la CABA: Enfoques, prdcticas y
experiencias que favorecen/obstaculizan
primeras socializaciones. Este proyecto
pone énfasis en abordar las articulaciones
existentes entre las trayectorias formativas
iniciales de los estudiantes en los Institu-
tos de Formacién Docente (IFD) y las ex-
periencias laborales en Programas socioe-
ducativos.

El propésito es comprender los sen-
tidos que construyen los docentes en re-
lacién con los saberes y conocimientos

apropiados en la formacién y los construi-
dos en el propio espacio laboral. Se pro-
pone el andlisis de los planes de estudios
en relacidn con el reconocimiento de estas
nuevas pricticas de ensefianza que abren,
a nuestro entender, un nuevo posicio-
namiento e identidad docente frente a la
tarea de ensefiar y, especificamente, en la
tarea de alfabetizacién.

El tema desperté6 numerosas preguntas
y acciones para poder desarrollar tanto al
interior de la institucién formadora como
en el marco de otros espacios y dmbitos
docentes. En un mismo sentido maestros
y estudiantes plantearon la necesidad de
encontrar un espacio en las instituciones
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formadoras para poder ahondar sobre los
procesos de aprendizaje y enseflanza que
se establecen entre el contexto escolar y
los contextos socioeducativos. En especial
pudimos hacer foco en temas que marcan
ciertas disrupciones entre la escuela y estos
espacios formadores como es el caso de la
alfabetizacién y la aproximacién a temas y
problemas de época.

En el 2019 hemos focalizado en la al-
fabetizacidn inicial preguntindonos por la
formacién de grado especifica y el didlogo
con los conocimientos y sentidos de la alfa-
betizacién en los espacios socio-educativos
como asi también con los elementos que
aparecen como identitarios en la alfabetiza-
c1én en estos espacios.

Luego de haber actualizado y focaliza-
do nuestro marco tedrico en alfabetizacidn,
nos encontramos analizando las entrevistas
realizadas, por un lado, a profesores de IFD
de la materia Alfabetizacién inicial y, por
otro lado, a docentes de espacios socioedu-
cativos sobre las pricticas e intervenciones
de alfabetizacién y las practicas del lengua-
je que se despliegan en esos dmbitos y que
dialogan con la escuela.
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Derechos humanos en la escuela

Memoria del Normal N° 1

“Ellas lucharon antes, nosotras luchamos ahora...”

GISELA PATLAYAN y LORENA LEWKOWICZ

Es nuestra intencién aprovechar este es-
pacio para contarles, en resumidas lineas, de
qué se trata este proyecto. Lo llamamos “De-
rechos Humanos en la escuela: ellas lucharon
antes, nosotras luchamos ahora”.

Hace unos cuantos afios atrds habfamos
rastreado con algunas/os compafieros/as
nombres de alumnas desaparecidas del Nor-
mal y construimos y colocamos las baldosas
por la memoria que se encuentran en la puer-
ta de la institucion.

Ahora decidimos retomar ese trabajo e
investigar y digitalizar listados para seguir
encontrando nuevos nombres y no sélo lo-
gramos hacerlo sino que ademds de alumnas
descubrimos el nombre de dos trabajadoras
de la institucién: Nélida Beatriz Ardito y
Martha Maria Brea, detenidas desaparecidas

por el Terrorismo de Estado, y encontramos
también sus legajos.

Se trata de una investigacion cualitativa en
la que se intenta trabajar en torno a la memo-
ria y a los derechos humanos preguntindo-
nos qué recordar, cémo recordar, por qué re-
cordar y para qué recordar considerando que
estos interrogantes ayudaran a que los sujetos
puedan reconocerse como parte de un pasado
comun y habilitardn preguntas significativas
sobre los vinculos entre el pasado, el presente
y el futuro. Hablar de memoria y derechos
humanos en la escuela implica preguntarse
por la dltima dictadura y por el modo en que
durante estos afios de democracia se desple-
garon, con avances y retrocesos, politicas de
memoria, verdad y justicia. Por lo tanto, son
temdticas que enfrentan a la escuela con la
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historia reciente, con momentos del pasado
que atravesaron las/os docentes y las familias.

En este camino que vamos recorriendo
nos fuimos encontrando con estudiantes que
transitaron el Normal durante la dictadura y
nos relatan anécdotas y vivencias que estamos
tratando de recoger.

Por otro lado, hallamos documentacién
de la época sumamente valiosa: actas, legajos,
libros matrices, etcétera.

Es un arduo trabajo que continuamos en
este 2020, ojald algunos/as de quienes leen estas
lineas tengan ganas de ayudarnos y sumarse...

Sin duda, el presente proyecto nos inter-
pela como comunidad educativa y nos invita
a reflexionar y construir entre todas/os, a ha-
cernos preguntas y buscar respuestas, a pen-
sar, aprender, debatir, mirar, ensefiar y tran-
sitar juntas/os el camino de apropiarnos de
la historia en tiempo presente para imaginar
otros futuros posibles.

Creemos en la importancia de promover
en las/os futuras/os docentes el posiciona-
miento ético, politico y critico en temdticas
relacionadas con los derechos humanos, con
la aspiracion de un pais inclusivo, solidario,
con mds memoria, verdad, justicia y derechos.

30.000 compaiieras/os desaparecidas/os
PRESENTES! ;AHORA Y SIEMPRE!
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Proyecto Andante
Intervenciones lidicas participativas

para la formacion docente.
MARIA SILVINA GABRINETTI y MARIA PIA CARACOTCHE

Dislocar la propia mirada de modo de poder
ver diferente, ver lo visible y ser transforma-
dos... un modo de abrirnos paso en el camino.

JAN MASSCHELEIN, 2006.

En este proyecto nos planteamos in-
vestigar la implicancia de lo corporal y las
mediaciones de los lenguajes expresivos en
el aprendizaje de las infancias en contextos
escolares.

Definimos para su desarrollo la convoca-
toria a conformar un grupo de investigacién
formacién de estudiantes y graduadas que
llevara adelante esta indagacion a partir del
disefio e implementacion de intervenciones

ladico—participativas. Indagar las miradas,
la voz y las voces, la escucha, el movimien-
to y sus rastros. Lo corporal como aquello
que somos, nos atraviesa, desde donde pen-
samos, producimos, nos hacemos presentes.
Pensar lo corporal en la infancia, lo corporal
de Ixs docentes, y en las relaciones que se es-
tablecen en la escuela.

A lo largo de su desarrollo se realizaron
diferentes propuestas e intervenciones. Se
abrié un espacio de aula-taller virtual para
estudiantes y graduadas. Se realizaron dos re-
corridos como invitacién conjunta a docentes
y estudiantes de diferentes catedras, ireas, ca-
rreras: la visita a la muestra “Un puente de pa-
pel: edicion dos orillas - Libros el Zorro Rojo

(2004 —2019)” en CCBA y ala muestra “Julio
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Le Parc. Un visionario” en el CCK. También
se plantearon talleres presenciales como dis-
positivo de investigacion (“Si la escuela fuera
una caja...” —nov. 2019).

Elaborar propuestas que nos conecten
con las maneras de percibir y estar en el
mundo de las infancias. Habitar y habilitar
la lddica. La ladica como forma de estar en
el mundo en los primeros afios de vida, y la
poética como su forma de expresién. Pasar
por el cuerpo desde diferentes lenguajes que
interpelan improntas personales. Pasar como
ese andar que nos traslada, nos habilita otro
lugar. La formacion como pasaje entre gene-
raciones y como accién que implica estar en
movimiento, en un proyecto comun, en una
accién transformadora.
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