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PRESENTACION

Durante los dias 17, 18 y 19 de octubre de 2017 se desarroll6 en la Ciudad
de Buenos Aires el 4to Coloquio Internacional sobre Inclusion Educa-
tiva «Los desafios de la educacion inclusiva». El Coloquio de inclusion
educativa es una iniciativa conjunta de la Universidad Pedago6gica Na-
cional (Unipe) y la Universidad Nacional de San Martin (Unsam), ambas
de la Argentina, la Université de Reims-Champagne Ardenne (URCA)
de Francia, la Universidad Pedagogica Nacional (UPN), la Fundacién
Centro Internacional de Educacion y Desarrollo Humano (Cinde) y la
Fundaci6én Universitaria Los Libertadores, de Colombia. Para su reali-
zacion, se cont6 con el apoyo de la Organizacion de Estados Iberoame-
ricanos (OEI), de la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecno-
logica (ANPCyT), a través del subsidio a las reuniones cientificas, y de
un proyecto Erasmus Plus Credit Mobility que permiti6é la movilidad
de docentes investigadores franceses a América Latina. Este financia-
miento tuvo como antecedente un proyecto Prefalc 2012-2015: Maestria
internacional Educacién, Formacién y Desarrollo Profesional, del que
participaron la URCA por Francia, la Unipe y la Unsam por Argentina y
la UPN por Colombia.

El evento llevado a cabo en Buenos Aires logr6 congregar a investiga-
dores provenientes de nueve paises cuya formacién abarca las distintas

disciplinas de las humanidades, las ciencias sociales y la educacién, las
ciencias exactas y naturales, asi como a especialistas en TIC, quienes
confluyen en un interés y una preocupacion por aportar desde sus in-
vestigaciones en curso a pensar los desafios que plantea la educacion
inclusiva.

Este libro incluye las ponencias presentadas en el cuarto Coloquio
de una serie que se viene manteniendo regularmente como una forma
de agrupamiento estable entre investigadores educativos que decidieron
mantener encuentros intermedios al congreso internacional que la Aso-
ciacion Mundial de Ciencias de la Educacion (AMCE) realiza cada dos
afios. Las discusiones que tuvieron lugar en este cuarto Coloquio y las
conclusiones a las que se arribaron durante los tres dias de trabajo se re-
tomaron y profundizaron en el Congreso Internacional de la AMCE desa-
rrollado en junio de 2018 en Suceava, Rumania. Es una expectativa de los
investigadores que participan del Coloquio reencontrarse en los sucesivos
congresos de la AMCE.

El 4to Coloquio Internacional sobre Inclusién Educativa estuvo orga-
nizado en una conferencia inaugural, paneles abiertos y cinco mesas de
trabajo que funcionaron durante cuatro sesiones donde diversos investi-
gadores debatieron en torno a cinco ejes tematicos:
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PRESENTACION

« Mesa 1. Imaginarios, concepciones y representaciones sobre la
otredad en la educaciéon

« Mesa 2. Précticas inclusivas y desarrollo profesional en la ense-
fianza de las disciplinas escolares y en la pedagogia universitaria

« Mesa 3. Anéalisis y monitoreo de politicas para una educacién in-
clusiva

+ Mesa 4. Formacion y desarrollo profesional de los diferentes acto-
res que participan en procesos de educacion inclusiva

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA

« Mesa 5. Pedagogia y didactica inclusivas

Este tipo de dindmica permiti6é profundizar las discusiones e intercam-
bios alrededor de la presentacion realizada por cada investigador y cons-
tituir un espacio de encuentro entre colegas de diferentes instituciones
y paises, muy fecundo para el desarrollo del pensamiento en torno a la
educacion inclusiva.

En cada uno de los ejes, el lector podra identificar, a través de las di-
versas contribuciones, los debates y las tensiones que enfrenta el proyecto
de la educacion inclusiva orientado a la construcciéon de condiciones ins-
titucionales y formaciones profesionales que contribuyan al éxito educa-
tivo de todos los estudiantes.

DrA. ANA PEREYRA
Coordinadora

Noviembre de 2018
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AU COEUR DE L’ECOLE : ACCEPTER ET GERER LA DIFFERENCE

Gilles Baillat

INTRODUCTION

Contrairement a I'image laissée par 'observation des écoles et des classes
aujourd’hui, 'école n’a pas toujours été caractérisée par ’homogénéi-
té formelle des classes celles-ci s’adressant en théorie a des enfants de
méme niveau et d’age égal. Cette homogénéité des groupes déleves fut
en réalité tres relative. En effet, ’école, depuis sa création a 'époque mo-
derne (Prost, 1968 ; Tardif et Lessard, 1999), travaille inlassablement a
réduire 'hétérogénéité, au nom, le plus souvent, de I'efficacité des appren-
tissages : les éleéves apprennent forcement mieux si ils sont regroupés par
classes d’ages, si ils sont regroupés par niveaux, si ils sont regroupés so-
cialement, etc.

C’est ainsi quau XIXeme en France, on compte encore de nombreuses
classes tres hétérogenes, d’autant plus que cette hétérogénéité correspon-
dait bien a la structure démographique du pays : la population étant ma-
joritairement rurale et le modeéle scolaire dominant étant non mixte (les
garcons dans des écoles, les filles dans d’autres), il était difficile de penser
des écoles comportant autant de classes que de classes d’ages concer-
nées : beaucoup d’écoles, surtout en milieu rural, ne comptent qu’une,
deux ou trois classes, ce qui impliquait que des éléves d’ages différents
soient regroupés. Cette hétérogénéité se réduit cependant tout au long du

XIXeme siécle : la logique de stratification scolaire' est en effet de plus
en plus corrélée avec la logique des classes d’ages, dans le cadre d'une
organisation de I'école qui réduit 'hétérogénéité sociale : la création de
l'education spécialisée au début du XXeéme siecle (qui retire les enfants
concernés® des classes « normales ») et I'institutionnalisation du systéme
dual depuis le XIXéme siécle jusque dans les années 1960, peuvent tout
a fait s’interpréter dans cette optique. Attardons nous sur la signification
du « systeme dual francais » dans la perspective inclusive.

Des le début du XIXeéme siécle et durant une bonne partie du XXeéme,
I'Ecole sorganise en France dans le cadre de deux systémes : I'école pri-
maire, destinée aux enfants du peuple, les accueille dés I'age de 6 ans,
jusque I'age de 11-12 ans et de plus en plus au XXéme siecle, jusque I'age
de 14-15 ans. Sans étre complétement homogene, cette école réduit cepen-
dant les différences entre les enfants, ne serait-ce que de par '’homogé-
néité sociale et culturelle de la quasi totalité d’entre eux, fils de paysans et
d’'ouvriers pour la plupart d’entre eux.

1. Les éleves étant d’abord accueillis a I’école primaire en « cours préparatoire,
avant de I’étre en Cours élémentaire 1, puis en cours élémentaire 2, puis en cours
moyen 1 et enfin en cours moyen 2.

2. On dirait aujourd’hui, victimes de handicaps.



AU COEUR DE L’ECOLE : ACCEPTER ET GERER LA DIFFERENCE

A coté de cette école, les « lycées » accueillent quant a eux les enfants
issus des milieux favorisés, dés I'age de 6 ans (c’était le « petit lycée »)
14 encore, jusque I'age du baccalauréat (fin des études secondaires), vers
I'age de18 ans.

Ces deux systemes, relativement homogenes sur le plan sociocultu-
rel, et qui ne se rencontraient jamais, possédaient leurs propres finalités,
leurs propres locaux, leurs propres enseignants.

Certes des différences existaient entre les éléves appartenant a chacun
de ces systemes, (seulement 50% des éléves du primaire terminaient leur
scolarité avec succes), mais ces différences étaient relativement limitées,
au moins par rapport a I'époque actuelle.

Cette réalité duale explique que pendant longtemps le systeme sco-
laire ne connait pas de véritable crise : chaque systéme a ses propres ob-
jectifs, ces derniers correspondant finalement plus ou moins a la société
réelle de I'époque.

En effet, depuis le XVIéme et le XVIIeme siécles qui voient la création
des écoles des « fréres des écoles chrétiennes » et des colleges des jésuites,
les deux origines historiques de I'’école primaire et secondaire telles que
nous les connaissons aujourd’hui, la « forme scolaire » (Vincent, 1994) se
caractérise par la coupure entre le monde réel, fait de complexités multi-
ples non réductibles aux disciplines, et les apprentissages scolaires : ces
derniers sélectionnent certains apprentissages au détriment d’autres,
renvoyant a 'exclusion ceux qui ne parviennent pas a « coller » avec le
modele (Bourdieu et Passeron, 1970). La logique de fermeture de I'école
sur elle-méme génére a son tour 'exclusion de ceux qui ne peuvent ou ne
veulent « s’agréger » a cette logique.

Il arrive pourtant un moment (surtout durant la seconde moitié du
XXéme siecle) ou des politiques publiques (en France comme ailleurs)
souhaitent réduire ces différenciations, et en particulier les différencia-
tions sociales (mais aussi les différences liées au genre). De facon tres
significative, c’est d’ailleurs a ce moment qu’apparait en France la notion
« d’échec scolaire » (Isambert Jamati, 1990), I'échec scolaire faisant ap-
paraitre avec force la non adéquation de certains éleéves, en particulier
ceux issus des milieux populaires, avec les objectifs de I’école ordinaire,
largement construite en référence avec les principes du lycée.

C’est aussi le moment ou la question de lefficacité de I'’école prend
de plus en plus possession des esprits : pour de nombreuses familles,
la réussite scolaire de leurs enfants devient une condition de leur réus-
site sociale et de la promotion intergénérationnelle. Ce souci d’efficacité
influence aussi fortement les enseignants qui, pénétrés de leur souci de
faire réussir, de faire apprendre, vivent aussi la situation de classe op-
timale comme étant celle qui est le plus possible homogéne, puisque
I'homogénéité réduit fortement les obstacles a l'apprentissage liés aux
différences entre éleves.

Comme on a du mal & démontrer aux enseignants que le travail en
hétérogénéité est possible et peut étre profitable, ces enseignants visent
naturellement a faire pression pour que les classes soient le plus « nor-
males » possibles, cest-a-dire homogénes. Ces pressions s’expriment de
différentes maniéres dans les discours enseignants : les éléves victimes
de handicaps devraient étre accueillis dans des institutions spécialisées,
les éleves faibles regroupés par niveaux ou amenés a redoubler...

Pourtant, les recherches établissent que les enseignants lorsqu’ils
sont placés en situation de responsabilité vis a vis d’éleves en situation
de handicap, se mobilisent, s’investissent et cherchent des solutions,
méme si ces dernieres se font souvent dans I'incertitude, I'urgence et
I'improvisation (Niclot, 2015, 2016). Pour certains enseignants ce-
pendant, l'accueil d ‘éleves en situation de handicap semble ajouter
de T’hétérogénéité a celle de leur classe et ajouter ainsi de nouvelles
difficultés, ce qui valide le fait que la question premiére pour ces en-
seignants est d’abord la gestion de classes hétérogenes. Cette situation
est souvent mise en relation avec I'absence ou la faiblesse de la forma-
tion des enseignants, aussi bien en formation initiale qu’en formation
continue.

Facteur aggravant, et dans le méme temps, les sociétés actuelles as-
sistent a la crise de 'école en tant qu'institution en charge exclusive de
I’education : les éducations informelles ou non formelles, le homeschoo-
ling, les multiples expériences d’écoles alternatives sont mises en valeur
et apparaissent parfois aux yeux des parents comme des alternatives va-
lables, la question de I'inclusion se posant ainsi au niveau de I'ensemble
des individus et pas seulement des classes d’ages
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EST-CE QUE CES CONSTATS SONT GRAVES ?
OU ALARMANTS ?

Si ces évolutions n'entrainaient pas d’effets négatifs, il n’y aurait pas de
problémes. Apres tout, I'école a déja fonctionné sans trop de problémes a
certaines époques sur le principe de l'exclusion de certains éleves ou de
leducation séparée. Mais la situation actuelle pose probleme !

Tout d’abord, il existe une tension permanente entre la volonté pu-
blique, politique d’'une part, et d’autre part le corps enseignant qui « ré-
siste » a suivre la politique officielle, par exemple vis a vis de la prise
en charge dans leurs classes des éleves victimes de handicaps. Parler de
résistance est d’ailleurs peu fondé dans la mesure ot cette prétendue ré-
sistance ne fait que dissimuler le fait qu’il existe plusieurs projets éduca-
tifs, socialement et professionnellement marqués. Les enseignants sont
en effet toujours convaincus que leurs options sont les meilleures pour
les éleves, y compris lorsqu’ils souhaitent un développement séparé. Par
ailleurs il est difficile de demander aux enseignants, issus eux-mémes de
la réussite du systeme, de rompre avec une croyance quasi identitaire : on
n’enseigne bien que devant des groupes d’éléves homogénes, c’est dans ces
conditions que l'on obtient lefficacité maximum. Cette croyance a d’ail-
leurs déja été validée historiquement dans la mesure ot le « rendement
pédagogique » (Prost, 1968) a manifestement été amélioré au XIXeme
siécle en rapport avec la croissance de ’homogénéisation des classes.

Il y a aussi la mise en doute de lefficacité de 'école comme lieu de for-
mation et d’acquisition des savoirs. Les discours dominants aujourd’hui
proclament la dispersion des lieux d’apprentissages avec internet, la
remise en cause des disciplines scolaires avec la prise en charge de la com-
plexité, etc. Certains en viennent a initier des modéles volontairement et
explicitement non scolaires pour favoriser I'insertion sur le marché du
travail. « LEcole 423 », « ovni pédagogique » créée en 2013 par le mil-
liardaire Xavier Niel, a été classée meilleure école de code informatique

3. Cet établissement créé en 2013 et accessible aux jeunes de 18 a 30 ans s’appuie
sur la pédagogie du « peer-to-peer learning » et a suscité beaucoup de polémi-
ques du fait de son refus radical de la forme scolaire traditionnelle.

au monde. Or cette école sans professeur et ouverte a tous, 24heures sur
24, impose sa pédagogie par projet et sa volonté de faire réussir tous les
éleves, méme ceux en échec scolaire. S’affichant volontiers comme une
alternative a I'école actuelle, 'école 42 affirme sa capacité a prendre en
charge tous les éléves, sans considération de niveau académique.

La persistance de I'échec scolaire qui, dans certains pays et en particu-
lier en France (voir les enquétes TIMSS,+ PIRLS5 et PISAS) parait tellement
lie a T'origine sociale des éléves, que I'’échec scolaire s’apparente de plus en
plus a un échec social qui, dans le cas de la France, est vraiment existen-
tiel puisque I'école est constitutive de la république. La croyance forte étant
que I'école égalise, par le haut, les chances d’avenir de tous les individus, il
est intolérable d’accepter durablement I'exclusion de certains d’entre eux,
comme le chiffre actuel de 150 000 sorties sans qualification le démontre.

Il faut aussi évoquer la menace qui pese aujourd’hui sur le travail
des enseignants dans leurs classes, lorsque 'on observe les difficultés
dans la prise en charge des différences. En effet, le malaise actuel ren-
contré par de nombreux enseignants en poste laisse augurer des pro-
blémes pour le recrutement des éducateurs de demain. Les enseignants
considérent en effet de plus en plus leur travail comme beaucoup plus
difficile et stressant quauparavant, et pour certains que dans d’autres
métiers. Méme dans les pays ou les enseignants sont fonctionnaires,
les retenir devient un enjeu central. De facon générale, c’est dans toute
I'Europe quaujourd’hui la question du recrutement des enseignants de-
vient un sujet majeur. Or, 'un des sujets les plus souvent évoqués par
les enseignants pour exprimer leurs difficultés : la trop grande hétéro-
généité des classes.

La sensibilité croissante des opinions vis a vis des différences et des
inégalités non liées aux performances (celles relatives au genre, a I'origine
sociale, a l'origine ethnique, aux capacités physiologiques...), rend ces iné-
galités de moins en moins acceptées, en particulier, par les associations
de familles d’enfants handicapés. Lécole aujourd’hui doit faire réussir et

4. Trends in international Mathematics and science study.
5. Programme International de Recherche en Lecture Scolaire.
6. Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves.
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ne pas se contenter de distribuer le savoir. Méme dans les milieux popu-
laires l'exigence est forte, en relation avec l'aspiration des familles a un
meilleur avenir pour leurs enfants.

Ce sont 1a tout autant de raisons pour lesquelles la question de l'edu-
cation inclusive devient stratégique et importante pour les sociétés. Mais
quelles sont les conditions pour résoudre ces différentes tensions ?

La premiére condition réside dans la volonté politique : une volonté
politique claire constitue un préalable indispensable : est-ce qu’il est dans
l'intérét général que de promouvoir et faire réussir une education inclu-
sive, et en premier lieu, une école inclusive ? Cette volonté ne va pas de
soi, comme le montre I'histoire récente des politiques inclusives : il faut
attendre les années 1970 pour que les premiers pays adoptent ces poli-
tiques (Canada, Italie, Finlande) Et ce n’est que depuis les lois de 2005
et 2013, que la France en fait un principe fondamental inscrit dans le
code de I'education (qui a valeur quasi institutionnelle). Sans cette volon-
té, il est tres difficile d’avancer dans le sens de 'inclusion, dans la mesure
ou I’école est toujours soumise a de multiples difficultés et enjeux (no-
tamment budgétaires) pour lesquels elle doit opérer des arbitrages, qui
risquent d’étre défavorables a l'inclusion si la dimension prescriptive et
normative publique n’est pas affirmée en permanence. Bien entendu, la
volonté et l'affirmation politique ne peuvent suffire et doivent se finali-
ser par la mise en place de programmes et de services publics mis a la
disposition de tous les éléves. Il faut insister par ailleurs sur le fait que
les familles, en particulier celles des enfants handicapés, jouent un roéle
important dans cette « pression politique » qui vise a orienter le systeme
dans le sens d’'une véritable prise en compte de 'ensemble des éleves dans
le cadre de « classes ordinaires ».

Comment concevoir les lieux et les conditions permettant de vérita-
blement promouvoir l'inclusion. Les « Ulis »7 et les « Clis »® affichent

7. Unités Localisées pour I'lnsertion Scolaire. Ces établissements spécifiques ac-
cueillent des éléves ne pouvant étre accueillis, du fait de la nature de leur handi-
cap, dans les classes ordinaires. Leur pédagogie s’appuie sur I’élaboration d’un
projet personnalisé de scolarisation.

8. Les Classes pour I'inclusion Scolaire accueillent dans une école primaire ordi-
naire un petit groupe d’éleves présentant le méme type de handicap.

comme normes l'école et la classe ordinaire. Mais attention a ne pas sim-
plifier I'enjeu en se contentant d'une présence physique systématique des
éléves en situation de handicap dans la classe : cette présence nécessite
des dispositifs additifs : Auxiliaires de Vie Scolaire,® personnels spécia-
lisés, lieux spécifiques une partie de la journée etc., sous peine d’échec
dans la prise en charge.

Comment les enseignants et les autres acteurs de I'education peuvent
ils assumer ce role, qui va a 'encontre des évolutions en faveur des classes
homogenes, telles que nous les avons décrites précédemment ? La ques-
tion premiere est celle de I'adhésion a des valeurs susceptibles de soute-
nir le projet pédagogique inclusif, dans la durée. Sans cette adhésion, le
travail enseignant étant par nature un travail trés autonome, il ne sera
pas possible d’empécher les enseignants de procéder librement a des
arbitrages qui ne seront pas nécessairement favorables aux logiques in-
clusives. On peut par exemple mettre en balance l'intérét du plus grand
nombre des éléves, qui peut sembler aller de pair avec des visées ambi-
tieuses et homogenes, avec I'intérét de quelques uns qui peut pousser vers
la relativité, au nom de 'hétérogénéité.

Méme si chacun connait ces principes et valeurs, il n’est pas inutile de
rappeler, dans les grandes lignes, ceux qui s’appliquent en premier lieu
aux éleves des écoles primaires :

» Tous les enfants peuvent apprendre.

« Tous les enfants peuvent et doivent fréquenter des classes ordi-
naires appropriées a leur age.

« Tous les enfants regoivent des programmes d’études appropriés et
pertinents a leurs besoins.

+ Tous les enfants participent a des activités paralleles au pro-
gramme et & des activités extrascolaires.

« Tous les enfants tirent profit de la coopération entre eux et de la
collaboration entre leur famille et 'école.

9. Les auxiliaires de vie scolaire (AVS) sont en charge de 'accompagnement des
éléves handicapés dans le cadre scolaire et parascolaire. Ce sont des contrac-
tuels de I’Education Nationale.
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Encor faut-il préciser que ces principes ne concernent pas seulement ces
enfants, mais aussi les éléves en général, voire méme les étudiants. En
effet, la question de « I'indifférence aux différences » ne vaut pas que pour
les éléves d’un certain age, mais bien pour l'ensemble des publics en for-
mation (Thomazet, S. (2015). Cette prise en compte des différences, dans
une perspective constructive, est encore une fois un préalable indispen-
sable a toute prise en charge réussie des éléves en situation de handicap. Il
faut enfin une formation des enseignants qui soit non seulement tournée
vers la prise en charge des éléves a besoins éducatifs particuliers, mais
aussi vers la prise en charge de la différence : elle peut étre liée au genre,
a lorigine sociale, aux migrants etc. Sans cette dimension, il y a fort a
parier que les enseignants continueront a penser le handicap comme une
contrainte sur la classe. En d’autres termes, il faut cesser de penser en
termes d’enfants « normaux » ou « ordinaires » a coté des éléves particu-
liers, et privilégier la différence comme principe premier, quelque soit la
nature de cette différence.
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LA INCLUSION EDUCATIVA: UN PROBLEMA HISTORICO

Adriana Puiggros

La cuestion de la inclusion educativa forma parte de los debates actuales, en
momentos en los cuales las politicas de mercado aplican medidas de regu-
lacion de la educacién que afectan los derechos alcanzados por los pueblos,
durante més de dos siglos de luchas. En América Latina gobiernos democra-
ticos y gobiernos nacionalistas populares profundizaron programas educa-
tivos en linea con el reconocimiento del derecho universal a la educacion.
«Inclusién» fue un significante distintivo de sus politicas educativas y una
metéafora en los discursos populares. «Inclusién» es un término que ha sido
usado de manera exhaustiva por distintos sectores, vaciandolo de cualquier
contenido esencial para adquirir interpretaciones y servir a usos diversos.
En los tltimos anos se esta produciendo un proceso regresivo, que a la
vez se refleja en una politica educativa inédita. Esta cuestiona la inclusion
de grandes sectores de la poblacion, asi como los sentidos de este térmi-
no, pues la aplicaciéon de los derechos sociales universales pasa por una
crisis profunda. La particularidad es el deslizamiento de la direccion de la
educacion hacia un nuevo sujeto que son grandes corporaciones, asi como
su globalizacion. Asi es que en la historia de la educacion ya es necesario
agregar a las parejas familia-Iglesia, Estado-Iglesia y Estado-pueblo, que
se sucedieron y parcialmente se superpusieron, al «tAndem» corporacio-
nes-gobiernos. Estos tltimos abren las puertas de los sistemas de educa-
ci6n publica al libre mercado, que también invade instituciones privadas

tradicionales con sus productos o las adquiere para insertarlas a redes
internacionales que lucran con la educacion.

La discusién sobre los alcances de la categoria «inclusién» tomé nuevas
caracteristicas, al ser llevada al extremo su deslegitimacién en nombre de
la calidad de la ensefianza. Sin embargo, no podemos negar que, tanto
en las politicas liberal-democraticas como nacionalistas populares, la
«inclusi6n» tiene complejidades y contradicciones teéricas y practicas.
Analizarlas resulta de interés por varias razones, entre otras porque es en
las insuficiencias de las politicas de inclusién donde se apoya el mercado
—en particular las corporaciones informaticas— para desgastar la opinion
publica, que en nuestro pais habia sido tradicionalmente favorable, en su
gran mayoria, a las politicas inclusivas. La preferencia por la selectividad
residi6 en las clases privilegiadas que, en sus diferentes composiciones a
través del tiempo, mantuvieron posturas elitistas imbuidas de un funda-
mental neodarwinismo de antigua herencia.

EDUCAR SIN PROMESAS

Es cierto que impactan las palabras de Néstor Garcia Canclini cuando
califica al «mundo entero como lugar extrafio» (Garcia Canclini, 2014) y
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a Noam Chomsky (2017), cuando mira la locura de la humanidad y dice
«triste especie».

Empero creo que se agrega otro fenémeno que debemos tener en
cuenta. Ocurre que estibamos acostumbrados a tener el respaldo de los
grandes relatos que nos describian bastante detalladamente el futuro
de la humanidad. Las religiones y el progresismo iluminista nos dieron
seguridades. Este ltimo, tanto en su derivacion liberal como marxis-
ta, prometi6 alcanzar la estabilidad y el bienestar social. Pero multiples
factores han reducido el alcance de esos relatos, introduciendo fuertes
interrogantes e inseguridades. La inevitabilidad de la contingencia pasd
a ocupar un lugar entre las preocupaciones de las personas. Para poli-
tologos e historiadores, la relacion entre lo necesario y lo aleatorio esta
plena de interrogantes. Por eso vale la pena analizar los avatares de la
«inclusion», asi como las distintas configuraciones que podria adquirir
en el futuro en pos de la justicia social.

Es probable que al asumir esta tarea (como la de deconstruccion de
las més fuertes metaforas que afectan al discurso pedagogico) debamos
tener en cuenta las siguientes palabras de Jacques Derrida: «El porvenir
solo puede anticiparse bajo la forma del peligro absoluto. Rompe absolu-
tamente con la normalidad constituida y, por lo tanto, no puede anunciar-
se, presentarse, sino bajo el aspecto de la monstruosidad».

Sin embargo, en un acto de rescate de la racionalidad (como sefiala
el prologuista de la edici6n en espafiol de su libro La deconstruccion en
las fronteras de la filosofia), Derrida escribe: «La racionalidad [...] que
dirige la escritura asi ampliada y radicalizada, ya no surge de un logos,
e inaugura la destruccion, no la demolicion, sino la des-sedimentacion,
la deconstruccion de todas las significaciones que tienen su fuente en
ese logos. En particular la significacion de la verdad» (Pefialver Gomez,
1989: 27).

Quizas por una deformacion profesional, regresaré al sentido de las
anteriores referencias después de dar una vuelta por la historia de nues-
tro sujeto, en este caso la inclusién-exclusion, sujeto que podria ser tam-
bién los excluidos-incluidos, o las politicas del centroizquierda y el nacio-
nalismo popular versus el neoliberalismo.

LA «INCLUSION» EN EL CONTEXTO
DE LA «<EDUCACION COMUN»

Durante los afnos previos a la organizacion del sistema escolar en la Ar-
gentina, en la primera mitad del siglo XIX, varios «caudillos» o sea diri-
gentes politicos de los habitantes del interior del pais, estuvieron &vidos
de incluir en sus provincias el sistema Lancaster, que se mostraba como
un adelanto para la ensefianza de amplios grupos de alumnos. Asimis-
mo, muchos otros paises latinoamericanos adoptaron el método Lancas-
ter por algtn tiempo. En la historia qued6 una sola voz que rechazaba la
propuesta, la del venezolano Simén Rodriguez, maestro de Bolivar, quien
bregd por una organizacién sustentada en los pobres, los negros, los indi-
genas, los marginados.

Cuando se estabilizaron gobiernos liberales y dictaron las leyes edu-
cacion, la opcion elegida no fue el método Lancaster ni la version de la
educacion popular propuesta por Rodriguez. Los politicos e intelectuales
liberal-conservadores admiraban los sistemas educativos francés y pru-
siano, y el reformismo norteamericano de Horace Mann. Todos tenian
que tomar medidas destinadas a la instruccion del conjunto social para
elevar a sus jovenes paises a la categoria de naciones en condiciones de
comerciar e interactuar culturalmente con las potencias a las cuales que-
daron subordinadas después de la independencia de Espaifia. Nuestros
dirigentes, admiradores de las culturas europeas y norteamericana y
despreciativos de la poblacion a la cual denominaron «barbara», racistas,
entendieron que, pese a esa postura, debian construir un sistema de edu-
cacion que abarcara a toda la poblacion, como condicién para la unidad
de sus naciones y el sustento de la clase social a la cual respondian. Se
trataba, pues, de «incluir».

La legislacion liberal estableci6 la educacién comitn, gratuita, obli-
gatoria y en algunos paises laica, y asigno al Estado la responsabilidad
principal de su financiamiento y gestion, sin excluir a establecimientos
privados. El sistema de educaciéon comtn contendria a todos los habitan-
tes con la finalidad de homogeneizar las bases de su cultura, en particular
su lengua y su formacion politica. Se trataba de convertir a los indivi-
duos en ciudadanos o sea en sujetos de la sociedad politica (en el sentido
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de Gramsci). La decisiéon de «incluir» estaba presente en todo el espec-
tro liberal, y los instrumentos para lograrlo fueron la obligatoriedad y la
gratuidad de la educacion basica. El laicismo, en cambio, fue materia de
discusiones que circunscribieron esta categoria a la cuestion de los privi-
legios respecto al poder educativo de la Iglesia o del Estado, y al tema de
la ensefianza de la religion, dejando de lado el concepto mas amplio, que
se refiere a la delimitacion de espacios donde sea posible la concurrencia
pacifica de lenguas, rituales, creencias, e ideas distintas.

En la Argentina, los enfrentamientos entre los liberales y la Iglesia se
acentuaron por el desembarco de inmigrantes europeos que participaban
de otros credos. La ley de educacién comiin 1420 de 1884 inscribié una
solucién parcial, pero que fue la que habilitd que se ensenara religién en
las escuelas, aunque solo antes y después de las horas de clase, por los
ministros de cada culto. No puso ninguna restriccion a la presencia de la
iconografia catdlica en las aulas, ni a la introduccién de enunciados reli-
giosos en el discurso docente.

Asi como en los hechos la escuela ptiblica dio lugar a una tnica reli-
gion, también lo hizo con relacion a la lengua. La obligacién de abandonar
la lengua madre para incluirse en su nueva sociedad no rigié solamen-
te para los inmigrantes europeos sino, como venia sucediendo desde la
época de la conquista, para los alumnos provenientes de las comunidades
autoctonas. La escuela no exigia solamente que se hablara en espafiol,
sino en una jerga almidonada que se alejaba del habla cotidiana. El len-
guaje de los rituales nacionales fue un organizador importante de la co-
munidad educativa que impregné a las familias, incluyéndolas en actos
publicos y en la revision de los cuadernos de clase que cumplian el rol de
mensajeros cotidianos de preceptos morales y normas de comportamien-
to, exigiéndoles que sus hijos y ellas mismas se adaptaran a la disciplina
escolar. La extraordinaria invencién del viejo Comenio y la creencia en
la inefabilidad del progreso ayudaban a que los familiares se sintieran
crecer con el pasaje de sus hijos de un grado al siguiente, permitieran que
el horario escolar organizara sus vidas, aceptaran la palabra del maestro
como el apostol del saber.

La educaci6én comudn se consolid6é con inclusiones y exclusiones. No
todos los sujetos ni todos los registros culturales tuvieron lugar en ella.

Avanz6 de manera desigual en Latinoamérica, pero no debe olvidarse que
en todos los paises fue indispensable para la consolidacién nacional, asi
como en todas las sociedades modernas. Las experiencias socialdemécra-
tas europeas, libertarias y anarquistas no escaparon a las reglas bésicas
de la educacion escolarizada.

DETENGAMONOS EN EL TERMINO «COMUN»

Empero, el término «comtn» merece detenernos para analizarlo. Siguien-
do los sugerentes cuestionamientos de Graciela Frigerio (2008: 239-245)
alanocion de «lo comun», cobra fuerza preguntar «écual?, équién?» en el
intento de Domingo F. Sarmiento de lo comin, para quien no se trataba
de un a priori sino de un proyecto. En América Latina habia que crear la
poblacion; en eso coincidia con Juan B. Alberdi, pero a €l le interesaba
mas el tejido cultural que la economia. Queria superponer lo comin a lo
universal, entendido este tltimo también como una manera de ser del co-
lectivo a construir, pero esperanzado en la norteamericanizaciéon global.
Un «iluminado», como diria Ricardo Rojas; casi un profeta, podriamos
ironizar con amargura en el siglo XXI.

En las décadas de 1960 y 1970 comenzaron duras criticas al sistema es-
colar y en particular a la educacién comin. La sociologia de la educacion
francesa y el asombro de los socidlogos estadounidenses al descubrir las
fallas profundas de su sistema de educacion, abrieron el camino del «repro-
ductivismo» (corriente que puso en discusion en el terreno internacional los
limites del sistema de educacién comtin), y luego el de la «pedagogia critica».
Entre nosotros, categorias como desgranamiento, abandono, escuela de-
sertogena, exclusion, ingresaron a las discusiones académicas. Entretanto,
Paulo Freire, a partir de su trabajo con los campesinos de Recife, aunque sin
descalificar a la escuela, escribia en un lenguaje que remite a la educacion
popular ansiada por Simén Rodriguez, e Ivan Illich pronunciaba un dis-
curso desde los balcones del Palacio Quemado de La Paz, exhortando a los
maestros a que abandonaran a la escuela, «esa vieja y gorda vaca sagrada».

Ubicandonos en otro angulo, encontramos que desde el gobierno de
Lazaro Cardenas en México hasta los recientes nacionalismos populares
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de varios paises de nuestra region, se realizaron programas educativos que
atendieron los derechos de millones de personas. La inclusion de las cultu-
ras populares fue uno de los signos distintivos de la mayoria de sus politi-
cas educativas. Probablemente el gobierno de Evo Morales es el que mas se
ha acercado a revertir los signos dominantes de la antigua escuela comtn,
al avanzar en articulaciones entre la cultura escolar y las culturas pedagd6-
gicas populares. En términos generales las demas experiencias de gobierno
desarrollaron circuitos educativos paralelos y tuvieron grandes dificulta-
des para impactar en el sistema tradicional. En este altimo se agregaron
contenidos y lenguas populares con distinto grado de dificultad.

LA «INCLUSION» DURANTE LOS NACIONALISMOS
POPULARES EN LA ARGENTINA

En el caso particular de la Argentina, los gobiernos de Juan D. Perén
entre 1946 y 1955 y en 1973, se destacaron por facilitar y promover la con-
currencia a las escuelas ptblicas de los trabajadores mas humildes y de
quienes inmigraban desde el interior del pais a las grandes ciudades. Hi-
cieron programas culturales y deportivos destinados a los nifios y jovenes
de esos sectores. El discurso liberal siguid presente en las escuelas pese a
la introduccién forzada de la iconografia peronista. El sistema creci6 de
manera significativa. Fue una de las épocas de mayor auge de la educa-
cién comun.

Desde 2003 los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina F. de Kirch-
ner pusieron en marcha una politica educativa orientada fuertemente
hacia la inclusion. El término habia enriquecido su significado y ahora
se referia a nuevos sujetos cuya marginacién no pasé inadvertida sino
que se consider6 normal, en tiempos anteriores. Ahora se los reconocia
como sujetos de derecho. Asi es que no solo se fortalecio la inclusiéon de
las mujeres, sino que adquiri6 legitimidad la de los diversos géneros, las
comunidades aborigenes, las personas con capacidades especiales y quie-
nes habian fracasado en los estudios. Claro esta que fueron expresadas
viejas resistencias de docentes y familiares a incluir o incluirse junto al
diferente, a entender la escuela como un espacio de encuentro antes que

de seleccion social. También surgieron nuevas maneras de entender lo
grupal, de concebir la asociaciéon, mas por parte de los docentes que de
los padres y madres.

Un ejemplo significativo de avances positivos y dificultades es el
programa FinEs. Elaborado con el objetivo de facilitar que los jovenes
y adultos no abandonaran el secundario, el FinEs hizo pie en las orga-
nizaciones sociales populares y en escuelas de barrios populares. Su in-
tencion era llegar adonde estan las personas y adaptar la organizacién de
la ensefianza y el aprendizaje a sus posibilidades. Es mi opinién que, en
direcci6n a empoderar a quienes la inconclusiéon de la secundaria produ-
ce otras multiples exclusiones sociales, es necesario utilizar criterios que
eximan a ese nivel del objetivo tradicional de transmitir una cantidad
de contenidos que deberian ser revisados también respecto a la escuela
secundaria corriente. No se trata de ensefiar solamente saberes «tiles»
sino de dar acceso a claves de la cultura y producir la reconexién de los
estudiantes con la lectura, la escritura, la historia en la que estan in-
sertos y el pensamiento critico. Ello incluye, claro estd, materias como
construccion de ciudadania, educacidon sexual, informaética y el agregado
optativo de talleres de capacitacion laboral. Aproximadamente tal fue la
orientacién del FinEs.

En pocos afios, mas de medio millén de personas terminaron el secun-
dario en ese programa. Sin embargo, su impacto sobre la educacioén se-
cundaria tradicional fue escaso o nulo. Esta perdi6é alumnos en sus escue-
las para adultos, a favor del FinEs, y muchos de sus docentes vieron con
escasa predisposicion su propuesta, especialmente cuando se desdoblo
entre el anterior programa de término de la secundaria y un segundo des-
tinado al cursado completo de ese nivel, que presentaba més problemas.

Para que el FinEs hubiera sido realmente inclusivo falt6 tiempo, pero
debemos sefialar las articulaciones que se deberian haber producido, o
comenzado a aplicar en los afios presentes, de haber continuado la poli-
tica popular.

Los problemas de la educaciéon secundaria debieron haber sido enca-
rados de manera integral. Sin duda ahi reside el nudo gordiano de la edu-
cacion obligatoria y superior. Al mismo tiempo que se sostenia el FinEs,
debieron haberse comenzado reformas en los colegios secundarios que
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afectaran su concepcioén curricular, disciplinaria, la organizacién del tra-
bajo de los docentes y los proyectos institucionales. Y planificarse puentes
desde ambos lados: el FinEs debia desembocar de manera clara y legiti-
ma en la educaciéon formal, y esta tltima, incorporar los misterios por
los cuales aquel programa fue sentido como propio por muchas personas.
Evitar toda jerarquizacion entre las distintas modalidades de cursada.

La expansion escolar puede motivar un tipo de inclusiéon de corto al-
cance si no garantiza la continuidad de los estudios y la posibilidad de
graduacién de todos. El sistema educativo requiere cambios cualitativos
importantes entre los cuales la relacién entre igualdad y diferencia, inclu-
sion selectiva, homogeneizadora o articuladora de diferencias, convoca a
una profunda reflexion. Cierto es que el educador y el educando estable-
cen una relacion donde sus posiciones son diferentes, y esa diferencia es
la que hace posible el proceso educativo. Si fueran clones, no habria nada
para intercambiar ni voluntades distintas sino Ginicamente analogia. Son
las diferencias, vista la humanidad en su conjunto, las bases del aporte
de saberes, gustos, recuerdos, miedos, mandatos, comunicados de unos
a otros. Pero lo que es innecesario es que la diferencia sea definida por
un educador colonizador que niega la palabra al educando. Ese tipo de
vinculo, al que Paulo Freire llama «bancario» fue la conviccién de las ge-
neraciones que construyeron y gestionaron el sistema escolar argentino,
y también su herencia. La educacion fue concebida como colonizacion del
otro. El otro social, étnico, genérico, cultural, politico y generacional.

Hice esas aclaraciones para sostener unas palabras optimistas sobre
el caracter intrinsecamente humano de la diferencia, frente al caracter
innecesario de la injusticia. De donde surgen como preguntas si es po-
sible una relaciéon pedagobgica en la cual educador y educando no sean
diferentes, o bien si la desigualdad cultural (he dicho desigualdad y no
diferencia) es necesaria para educar-educarse. Esa era una de las grandes
dudas de Sarmiento, originada en parte por su falta de conviccion en las
bondades de la humanidad, en su enojo con la sociedad, y en su adopcion
del concepto iluminista de progreso.

La educacion subordinada al mercado salvaje no esté interesada en el
progreso, en el sentido general con que lo defini6 el antiguo liberalismo.
La desigualdad es una de sus reglas. La «distincién» definida por Pierre

Bourdieu se profundiza y cobra sentidos mas aproximados al mundo de
Robert Orwell. La utopia de Ivan Illich es asumida por los cultores de la
desescolarizacién, renunciando a transformar la herencia escolar, y des-
cartando ambas metaforas: la educaciéon comin y la version que resulta
de su deslizamiento, la inclusion. ¢Es nuestra tarea demoler la educacion
moderna, o introducirnos en sus significaciones, en sus metéforas, tra-
tando de entender donde estamos parados?

Apostando a un futuro posible pese a la opacidad de las predicciones,
podemos aportar a desentrafiar, al menos en el registro pedagogico, las
dificultades para formar a una y otra generacién no solamente en la de-
mocracia y la justicia social sino, por como esti el mundo, asi a secas,
para formarlas. Y también con un objetivo mas modesto: para realizar
los cambios en el antiguo sistema de educacién moderna, sin entregarlo
a las aguas turbias del mercado. En la historia siempre hubo méas de una
solucion posible.
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Laura Mombello

La escolarizacion de las poblaciones como politica de estado, mas alla
de la diversidad de los sistemas y la variabilidad del periodo estableci-
do como obligatorio en los distintos paises, histéricamente ha implica-
do tomar decisiones frente a la heterogeneidad de los sujetos a educar.
Desde las tltimas décadas del siglo pasado el reconocimiento de las
diferencias (sociales, culturales, etarias, sexuales, étnicas, lingiiisti-
cas, marcadas por las discapacidades, entre otras),y el desafio que este
reconocimiento implica para el &mbito educativo, adquiri6 particular
relevancia.

La primacia de la idea de inclusi6n ligada al &mbito educativo (con el
consecuente desplazamiento de las ideas de asimilacién primero e inte-
gracion después), apunta a dar cuenta de un movimiento en el que queda
dellado delos Estados articular acciones educativas que contemplen la di-
versidad de las poblaciones que asisten a sus escuelas (Ainscow, 2001). No
obstante la inclusién educativa puede ser entendida de muchas maneras,
los modos en que se promueve la inclusion en cada caso esté directamente
relacionado con las representaciones sociales de los “otros” (es decir, las
representaciones construidas sobre aquellos a los que se “marca” como
diferentes) y con ciertas concepciones sobre el reconocimiento y la inclu-
sion. Estas representaciones y concepciones trabajan sobre presupuestos
de justicia, de construcciéon de lo comtin y de ejercicio de la ciudadania se-

riamente cuestionados. Asi, los debates sobre la educacién inclusiva cen-
trados en como incorporar a estudiantes diferentes en aulas de escuelas
comunesterminan en ocasiones soslayando las estructuras econémicas,
culturales y politicas que sostienen imbricadas las desigualdades y las
diferencias (Fraser, 2006).

Los problemas abordados en este eje se corresponden mas con el ana-
lisis de los dilemas y complejidades que supone una educacién inclusiva,
que con la descripcion de estrategias para la incorporacion efectiva de la
diversidad en las aulas. Estos anélisis son deudores deimportantes de-
sarrollos teoricos como el de los estudios sobre identidad/alteridad, las
teorias feministas, las teorizaciones sobre el Estado, lasteorias del reco-
nocimiento y los DisabilityStudies, también los estudios en clave de clase
social y de agencia colectivase ponen en juego a la hora de indagar sobre
las implicancias de la otredad en el campo educativo. Conceptualmente,
las desigualdades devenidas de la interseccionalidadentre clase, género,
raza, etnia, discapacidad, entre otras dimensiones,(Crenshaw, 1994)
constituyen una herramienta heuristica relevante para la comprension
de las cuestiones que se trata de abordar.

Los aportes de las autoras y los autores buscaron desagregar las cues-
tiones implicitas en las problematicas planteadas en el eje desde distintas
perspectivas.
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Algunos trabajos se centraron en las discusiones y tensiones con-
ceptuales que se expresan en distintas practicas educativas que se pro-
ponen inclusivas. Es el caso de los escritos de Sebastian Abad, Héctor
Arrese Igor, Marcelo Antonelli, Vera Waskman y Maria Laura Diez. Asi,
la nocién de inclusién subyacente en el campo de la formacién donde el
Estadoresulta central es trabajada por Sebastidan Abad. Mientras que
Antonelli parte de Deleuze para proponer una lectura posible del trata-
miento del otro en el ambito educativo desde la revision del concepto de
“minoria”. Por su parte Héctor Arrese Igor repasa los debates suscitados
alrededor de la teoria del reconocimiento revistando las propuestas de
Charles Taylor y Axel Honneth. Vera Waksman, del mismo modo que
sus colegas, toma las discusiones propias del ambito de la filosofia po-
litica para reflexionar sobre las problematicas de la educacién inclusiva
y, retomando a Philippe Meirieu y Jacques Ranciére, se pregunta por
el problema de la transmisién vinculado con la inclusién. Partiendo de
otros paradigmas y enfoques Maria Laura Diez, retomando las referen-
cias teéricas socioantropolégicas, propone recuperar los estudios sobre
el concepto de interculturalidad para analizar las dindmicas de inclu-
sidn-exclusion educativa.

Estas dinamicas, sin embargo, responden a contextos especificos,
propios de cada pais y localidad, revelan problematicas educativas re-
cortadas y conceptualizadas de muy distinta manera cuando se trata
de configurar otredades; los modos en que se expresan estas proble-
matizaciones son, ademas, resultado de procesos de larga duracion.
Los trabajos de Anderson Aratjo-Oliveira y Catherine Poulin, Pablo
Astudillo Lizama, Sandra Guido Guevara y Carolina Garcia Ramirez,
Maria E. Martinez, Gabriela Novaro, Sofia Thisted, y Alicia Villase
ocupan de dar cuenta de la complejidad de estos procesos. Sofia This-
ted recorre la escolarizacion en Argentina desde fines del siglo XIX
hasta inicios del siglo en curso para analizar las tensiones entre igual-
dad-desigualdad y entre homogeneidad-reconocimiento en perspecti-
va histoérica. En un registro distinto, la diversidad cultural en Quebec
es el punto de partida desde el que Anderson Aratijo-Oliveira y Cathe-
rine Poulin reflexionan sobre su tematizacién e incorporaciéon en el
programa de ensefianza de las ciencias humanas y sociales en la escue-

la primaria. Resulta interesante el contrapunto entre el caso de Quebec
y el caso trabajado por Gabriela Novaro, ella propone revisar el modo
de procesar la alteridad en las escuelas argentinasteniendo en cuenta
la presencia de migraciones latinoamericanas y sus expectativas res-
pecto de su propia formacién. El impacto en los procesos educativos
de los desplazamientos, en este casode poblaciones originarias,desde
zonas rurales hacia las periferias urbanas es el problema que aborda
el texto de Sandra Guido Guevara y Carolina Garcia Ramirez; ellas es-
tudian las transformaciones y adaptaciones de los sistemas de crianza
del Pueblo Embera residente en la ciudad de Bogota. La inclusiéon edu-
cativa como paradigma busca contemplar el tratamiento de diversi-
dades de muy distinto tipo, por lo que requiere de una reflexién que
tome distancia de todo sesgo reduccionista, sobre este punto trabaja
el articulo de Maria Martinez reponiendo los aportes de los estudios
sobre discapacidad y de la teoria feminista para pensar los problemas
educativos. Pablo Astudillo Lizama recorre, precisamente, los dilemas
ante el tratamiento de la diversidad sexual en las escuelas catélicas de
elite en Chile a través de la presentaciéon de un estudio de caso en el
que se pregunta por los efectos de la individualizacién y los procesos
de normalizacién de ciertas conductas sexuales. El lugar de las elites
en la clasificacion y jerarquizacion de las diferencias es el nicleo de
analisis que propone abordar Alicia Villa, su trabajo llama la atencién
sobre los dispositivos de ensefianza utilizados en las escuelas de elite
para construir la distancia social, cultural y moral entre los distintos
sectores sociales.

De esta manera, el conjunto de articulos reunidos en este eje desplie-
gan, desde diferentes enfoques, las diversas dimensiones y dilemas que
presenta el tratamiento de la otredad en el campo educativo.
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éDEMOS O ETHNOS? UN APORTE CONCEPTUAL A LA NOCION DE INCLUSION

Sebastian Abad

Resumen: El presente trabajo intenta reconstruir en términos generales
la nocién de inclusién y sus presuposiciones conceptuales, particular-
mente en el plano de la formacién, desde un punto de vista filoso6fi-
co-politico y normativo. Para hacerlo, toma como punto de partida y
referencia la centralidad del Estado y su responsabilidad primaria en
la formacion, asi como la idea de democracia. Discute la nocién de ho-
mogeneidad como fundamento de la igualdad democratica a partir de
la critica de Slavoj Zizek a la izquierda radical y de las objeciones de
Chantal Mouffe a Carl Schmitt sobre la tension entre liberalismo y de-
mocracia.

PaLABRAS cLAVE: inclusién, Estado, igualdad, homogeneidad, diversidad

I. INTRODUCCION

Quisiera comenzar con unas preguntas ordenadoras:

1. éQué es incluir?
2. ¢Esinvitar a otro a un lugar para que permanezca como huésped?
¢0 que se afinque como un lugarefio?

3. ¢Esuna invitacién que incorpora e integra al extranjero o al ex-
cluido a una vincularidad especifica? ¢O ha de dejarlo intocado
y debe hacerlo? ¢Es este «no has de tocarme» una forma de re-
conocimiento?

4. ¢Es el reconocimiento un dejar hacer y un dejar ser la diversidad o
un trabajo sobre las diferencias?

5. ¢Qué es el objeto de reconocimiento: el sujeto mismo, la diferen-
cia, la diversidad?

6. ¢Eslo mismo diferencia y diversidad?

Estas preguntas valen como objeto filoséfico abstracto. Pero inten-
taremos hacer el ejercicio de tomarlas asimismo de modo histérico:
como interrogantes que una época (la nuestra) plante6 y plantea, y
cuyo abordaje requiere tematizacion conceptual. Y lo requiere en gran
medida porque el vocabulario especifico en que se formulan las inter-
venciones estatales circula en conversaciones y foros muy heterogé-
neos, pero también proviene de espacios y conversaciones diferencia-
das. El desgaste que este recorrido trae consigo erosiona en ocasiones
el sentido politico-institucional y polémico de la intervencion estatal y
asimismo enerva la potencia del vocabulario politico en que las inter-
venciones se basan.
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La discusion que queremos plantear, ademés de esquematica, es aco-
tada en dos sentidos. En primer lugar, porque solo se va a centrar en los
fundamentos filosé6ficos del vocabulario estatal ligado a la formacion en
general, mas no en el uso concreto y en las diversas mediaciones herme-
néuticas insitas en el proceso de apropiacion y de lectura. Por otra parte,
nuestro planteo es acotado en un segundo sentido: no intentara respon-
der las preguntas enumeradas al principio, sino construir un camino para
responder las preguntas 1-3. Para allanar el camino se pondran en juego
los otros interrogantes; pero no seran elucidados, sino que solo enrique-
ceran el planteo de nuestro problema.

Elinterrogante que organiza el trabajo es el siguiente: si la inclusion (en
el plano de la formacién) es un mandato estatal cuyo fundamento reside
en la idea de democracia y su concepto de ciudadania,* écuél es en general
la forma de ese proceso (pregunta 2) y cual es la presuposicion que se rea-
liza sobre la identidad politica de los que son trabajados por él (pregunta
3)? No ensayaremos una respuesta sociologica sobre lo que sucede efecti-
vamente con la inclusién via formacién, ni un analisis politologico sobre el
diseno de la politica estatal en general y 1a politica educativa en particular.
Se trata mas bien de una reconstruccién y discusion de los conceptos po-
liticos generales que forman parte de la constelaciéon de «inclusién». Para
intentar responder los interrogantes arriba sefialados, reconstruiremos y
comentaremos dos discusiones filoséficas contemporaneas bastante co-
nocidas. Una de ellas es el balance de ZiZek sobre un conjunto de aportes
filoséficos que impugnan el multiculturalismo.? La otra discusion consiste
en la evaluacion que realiza Mouffe del concepto de <homogeneidad» pre-
sente en la Doctrina de la constitucion de Schmitt.

1. La nocidén de justicia, que algunos utilizan como punto de tensiéon para criticar
la desigualdad, oficia muchas veces de excusa para la critica del Estado en sus
diversas formas, pero en particular para un rechazo ontolégico y mesidnico en
sentido politico: es decir, como usurpador de una espontaneidad popular no
representable juridicamente. En este trabajo partimos de la premisa contraria, a
saber: una posiciéon estatalista para la cual no hay unidad politica sin represent-
acion y, por ende, no hay un sujeto politico puebl/o al que se pueda invocar en
contra del Estado o del gobierno.

2. Solo abordamos aqui la discusidon presente en Zizek (1999), mas no su
continuacién en Zizek et al. (2000b).

Il. ZIZEK Y LA SUBJETIVACION

En su libro El espinoso sujeto, acaso el mas cefiido a la tematica filosofi-
ca,® ZiZek se ocupa de pasar revista a un movimiento filoséfico cuyo punto
comun consiste en el rechazo del multiculturalismo en su expresion anglo-
sajona, en especial norteamericana. El autor esloveno incluye en este espa-
cio a intelectuales como Badiou, Ranciére, Laclau, Balibar, etc., en razon
del intento que estos realizan de superar el particularismo multicultural. El
multiculturalismo es particularista porque renuncia, a la sombra de la filo-
sofia posnietzscheana, a afirmar universales de ninguna clase, sean estos
la sociedad, la humanidad u otros. Menos atin, desde luego, la Nacién o el
Estado. Al mismo tiempo, la fragmentacion en clave culturalista que este
razonamiento produce no es visualizada como un problema o dificultad de
las sociedades contemporaneas, sino como su condicién general historica
de funcionamiento. Segtn estas premisas, la prohibicion conceptual y po-
litica de postular un centro privilegiado (politico o epistemolédgico) acerca
el multiculturalismo al relativismo o, al menos, al particularismo extremo.

I1.1. La ambigiiedad politica del izquierdismo marginalista+

De modo sucinto, el multiculturalismo consiste en un particularismo
de identidades colectivas (un agregado de partes) subordinadas a un

3.Zizek,1999:12: «Sibien el tono basico de este libro es filoséfico, constituye ante
todo una intervencién politica comprometida, que encara la cuestién candente
sobre el modo de reformular un proyecto politico izquierdista, anticapitalista,
en nuestra época de capitalismo global y su complemento ideoldgico, el
multiculturalismo liberal-democratico».

4. ¢Qué hacer? A juzgar por el argumento, Zizek mismo utiliza el término, se-
guramente inspirdandose en el Qué hacer: «Lo que nosotros decimos es entonc-
es que la negativa radical marginalista [marginalist, es decir: no maximalista] a
asumir la responsabilidad del poder (en términos lacanianos: su demanda oculta
de un amo, demanda que toma la forma de provocacion publica; véase el diag-
ndstico de Lacan acerca del cardcter histérico de la rebelidon estudiantil de Mayo
del 68) es estrictamente correlativa (o la contrafaz) del vinculo oculto del poder
con su suplemento obsceno renegado» (ibid.: 235).
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universal que, por principio, les hace violencia al ocultar al menos dos
dimensiones: 1) El derecho a la existencia, entendida como derecho a
existir mas plenamente, sin obsticulos y opresion, de la parte (en nues-
tro caso, la identidad). 2) La falta de derecho del todo (o del universal)
a existir del modo en que lo hace, es decir: como usurpador, supuesta-
mente méas elevado y cualitativamente distinto de las partes que se le
subordinan.

En Estados Unidos el multiculturalismo también se denomina iden-
tity politics, y su concepto central es el de reconocimiento. Desde luego
que se trata de identidades «especiales»: minorias étnicas, sexuales, re-
ligiosas y grupos sociales marginados. Estos grupos pueden ser desde
los kurdos hasta los LGTBIQ, desde los (cristianos) coptos hasta los jo-
venes.5 Es en razon de esta marginacion que el arquitecto holandés Rem
Koolhaas ha afirmado que la nocién de «identidad» es, en el marco de la
identity politics, la comida basura de los que no tienen derechos o, tra-
duciendo con cierto forzamiento, carecen de franquicia (derecho a votar
en sentido sustantivo y poder para acumular en sentido de no tener tra-
demark).® También de este modo ve ZiZek al particularismo multicultu-
ral, al cual —sostiene— debe oponerse un universalismo de izquierdas.
La izquierda de los noventa y comienzos del 2000, particularmente los
autores mencionados més arriba, constituye un intento de pensar una
universalidad no sustancialista. «Sustancialismo» significa, para un
gran numero de pensadores contemporaneos, la idea de que las prac-

5. En los estudios argentinos sobre la condicion juvenil se utiliza muchas veces
el concepto de subjetivacion en un sentido contrario al que aqui se presenta.
Eso sucede particularmente con las perspectivas culturalistas, quienes se pro-
nuncian a favor de afirmar identidades particulares frente a la homogeneidad
del universal. Subjetivarse es entonces asumirse como lo que ya se es, pero de
modo asertivo. Pensemos por ejemplo en las diversas formas a-normativas (o
«bobas») de la autenticidad. Si digo «villero», «grasa» o «joven delincuente», de
modo wertfrei, estigmatizo una realidad social. Si, en cambio, la ensalzo, la dejo
intacta, pero la «reconozco»: los valores villeros, los «consumos alternativos»
(de textos e imagenes), la «subjetividad juvenil», etcétera.

6. Koolhass, 2002: 175: «/dentity is the new junk food for the dispossessed, global-
ization’s fodder for the disenfranchised... If space-junk is the human debris that
litters the universe, Junk-Space is the residue mankind leaves on the planet».

ticas sociales (incluso el conocimiento) y las identidades son explica-
bles a partir de un fundamento que se sustrae a la historicidad. Asi, por
ejemplo, la justificacién kantiana del conocimiento es sustancialista, en
cuanto sustrae de la historia la subjetividad trascendental, es decir: el
punto de apoyo del conocimiento humano en sus diversas formas.

El intento de superacién del multiculturalismo que esta izquierda em-
prende se traduce, en sus diversas formas, en una respuesta universalista
y subjetiv(ist)a. Por el énfasis en la subjetividad, se evita el objetivismo
y el sustancialismo. El camino del universalismo expresa el intento de
superar el particularismo identitario, colocando un movimiento tal en los
particulares que transforma la particularidad en universalidad. Ese mo-
vimiento de supra-particularizacion y des-identificacion es el momento
universalista de la subjetivacion politica. Procedo entonces a anotar algu-
nas lineas de argumentacién de Zizek sobre lo politico como subjetivacién
en la izquierda radical posestructuralista.

Segtn ZiZek, la izquierda no puede renunciar a la universalidad
para combatir al capitalismo. El capitalismo es un sistema opresivo que
asigna lugares en funciéon de un concepto no-politico e «injusto» de
igualdad. Por qué el concepto es no-politico lo veremos cuando resefie-
mos la posiciéon de Mouffe. En qué medida es la igualdad injusta puede
pensarse a partir de la relacion del vector dominante de la igualdad (la
participacion en el mercado de trabajo) y la indignidad de modos de
vida que no obstante esta igualdad trae consigo. El capitalismo puede
asimismo captar, domesticar y utilizar a su favor el potencial disruptivo
de los particulares. Un ejemplo de ello seria (Zizek no da el ejemplo,
pero bien podria hacerlo) el rap como movimiento contestatario, trans-
formado hoy en dia en inquilino rico y acomodaticio del mercado de la
musica.

Una politica de izquierda, si quiere ser emancipatoria, no puede en-
tonces ser una politica del reconocimiento. Ello supondria bendecir con
una acreditacién la bisqueda de un lugar bajo el sol del capital que sea
funcional al orden. En condiciones capitalistas, tener un lugar es ser un
particular identificable, una identidad social. Afirmar una identidad
social o reclamar reconocimiento seria entonces, en lugar de buscar jus-
ticia, justificar la opresion. Una politica emancipatoria es, entonces, lo

30

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



¢DEMOS O ETHNOS? UN APORTE CONCEPTUAL A LA NOCION DE INCLUSION

contrario de la lucha por el reconocimiento: es la lucha por desorgani-
zar la l6gica del reconocimiento. En esta conceptualizacion, los términos
«lucha/disrupcién», «politica» y «subjetivacién» se vuelven sindénimos.
Lo politico nada tiene que ver entonces con el Estado y las instituciones,
sino con un movimiento a contrapelo de lo instituido. Planteo a continua-
cion una secuencia esquematica sobre el concepto de lo politico entendido
como politizacién:

1. Involucra un vinculo conflictivo entre lo subjetivo (destituyente) y
lo identitario (instituido).

2. En ese sentido, la politica es un género de su propia especie. Den-
tro de lo politico hay una division interna de lo politico auténtico
(universalizante) y lo instituido (identificante).

3. Al mismo tiempo, la politica (o la politizaciéon) es paraddjica: su
éxito es su fracaso. La condicion o elemento de la subjetivacion es
la subversion. Si esta es total y completa, se acaba la historia o se
congela en lo instituido. La totalizacién del momento subversivo
nos dejaria a las puertas de un nuevo orden.

4. Laparadoja se expresa del siguiente modo: la politizaciéon y la sub-
jetivacion tienen necesidad de lo instituido para escandalizarlo
o conmoverlo. La politizacién es una reaccién frente a ese orden,
pero no su sustitucion o superacion. Politizarse o subjetivarse es
activar una diferencia interna a la totalidad, pero no destruirla por
completo. Politizar es diferir y destotalizar.

Esta logica «histérica» que difiere (la satisfaccion o estabilizacién),
que se realiza como intervencién marginalista (es decir, diferente de la
maximalista), supone o esta dirigida a un poder al cual desafia. Asumir
la responsabilidad del poder (instituir e identificar) es, diria Ranciére,
un ejercicio policial (1995: 43 y ss.). Lo policial, un término de una com-
plejisima historia conceptual y semantica, es el camino de la reproduc-
cion de lo instituido. Esta reproducciéon no puede ser, por definicion,
politica pues se reduce a administrar lo existente o instituido. Llevando
las cosas al extremo, el militante es histérico y el amo es policia. Dice
Zizek:

Los abogados de lo politico en tanto opuesto a lo policial no toman en
cuenta el exceso inherente al amo que sostiene el service des biens: no
tienen conciencia del hecho de que lo que ellos combaten, aquello a lo que
provocan con su demanda incondicional, no es el «servicio de los bienes»,
sino la responsabilidad incondicional del amo (1999: 237).

Para Zizek, la subjetivacién politica entendida como la izquierda radical
solo conmueve y conmociona lo identitario, pero solo eso; se enamora de
su propio movimiento de provocacion sin poder aducir una estrategia que
lo sostenga. Lo que este pensamiento no puede confesar es el siguiente
dilema: o bien la politizacion jaméas se impondra a la responsabilidad del
amo. En ese caso, la historia es destino, el amo est4 destinado a triunfar
y gobernar, y solo se lo puede desafiar de modo espontaneista. O bien
el amo puede perecer, pero en ese caso habra que remplazarlo y asumir
la responsabilidad. Pero ser responsable es, entre otras cosas, vigilar lo
instituido. Este dilema es la matriz del romanticismo de la izquierda ra-
dical y explica la singular retérica de la politizacion antiinstitucional, que
se presenta como un conflicto de lo vivo contra lo muerto, de las pasio-
nes alegres contra las tristes. ¢No es, sin embargo, todo enfrentamiento
politico una tensién entre dos principios vitales, pasionales, espirituales,
es decir: principios que afirman un modo vida frente a otros? Digamos
ahora una palabra sobre la universalidad correlativa a la politizaciéon an-
tiinstitucional.

II.2. Universalidad/subjetivacion y kénosis

La nocién de «universalizacién» que Zizek detecta entre los pensadores
que estamos considerando se halla a una enorme distancia de la nocién
althusseriana de interpelacion y subjetivacion. Segtn el texto sobre los
aparatos ideologicos del Estado, el sujeto es un efecto de la interpelacion
ideoldgica. El individuo es subjetivado por obra y gracia de un reconoci-
miento que es ante todo desconocimiento. Ser reconocido es ser alojado
en un aparato que asegura la reproduccion social. Por otra parte, no es
una idea, sino una préctica ritualizada lo que produce la interpelaciéon o
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transustanciacion del individuo en sujeto. La ideologia no es pura repre-
sentacion, sino practica.”

Mas que seguir el camino de Althusser, Zizek sugiere que los «margi-
nalistas» adoptan una idea cristiano-paulina del universal.® Interprete-
mos el guifio del intelectual esloveno a la luz de la nocién de «vaciamien-
to» o «despojamiento» (kénosis).? Este concepto denota en la epistola a
los Filipenses el autodespojamiento de Cristo de su naturaleza divina.
Jests no se aferra a su «identidad» (que, encima, es la de Hijo de Dios),
sino que se vacia, se desidentifica, y se vuelve siervo. Cito: «siendo [Jests]
en forma de Dios, no estim6 que ser igual a Dios era algo a lo que afe-
rrarse, sino que se despojé a si mismo y tomé forma de siervo, y se hizo
semejante a los hombres» (Flp 2, 6-7).1°

La desidentificacion transforma asi a Jests en mediador universal. El
envés de esta desidentificacion seria, segin el argumento que venimos con-
siderando, la universalizaci6n de Cristo y, por asi decirlo, su politizacién y
su subjetivacion. Cristo no puede mediar si no se vacia. Esto significa que la
condicién de la transformacion de Jesus en algo mas de lo que es, es decir:
este hombre nazareno en particular, requiere renunciar, justamente, a la
particularidad. Aun asi, la desidentificaciéon no es total. Luego del vacia-
miento se produce otro modo de identificacion, que no es ya particular, pues
no se asocia a una condicion social o institucional determinada, sino ultra-
social. Esta trascendencia respecto de lo social concreto remite a una idea
general de hombre. El Cristo se identifica con el hombre olvidado y excluido
0, si se quiere, con lo que hay de olvidado y excluido en el hombre. Del mismo
modo, no puede haber universalidad politica izquierdista sin que medie
identificacion «kenédtica» (antiidentitaria y por eso antimulticultural) con

7. Althusser (1974: 49 y ss). A decir verdad, la lectura althusseriana parece mas
cercana a la materialidad |Iéxica y acaso conceptual de la nocién de sujeto (sujet,
subiectum, hypokeimenon), que denota mas bien estar atado, ligado o atrapado
antes que suelto, desidentificado, etcétera.

8. Cf. p. e]. Zizek (1999: 249). Una lectura del Cristianismo, con énfasis mas bien
en Cristo que en la fundacidon paulina, puede encontrarse en Zizek (2000a).

9. Sobre este tema, puede verse el panorama hermenéutico que se presenta en
Pardue (2012).

10. dALa €avtov Ekévocey popenv dodAov AaPdv, &v opotdpatt avbpdrev yevouevog (Flp 2, 7).
Pablo también se refiere a la kéndsis en las epistolas a los corintios y los romanos.

el sobrante. Es decir: la identificacion con la parte que no tiene parte tiene
como precondicién razonar mas all4 de las identidades particulares.

Es muy interesante que el tnico autor de los que resefia Zizek que se
ocup6 del inventor de la institucionalidad cristiana, Pablo de Tarso —me
estoy refiriendo a Alain Badiou—, haya hecho caso omiso del momento ecle-
siolégico del cristianismo (Badiou, 2003). En efecto, la universalidad del
mensaje de Cristo es impensable, al menos para gran parte de los cristia-
nos, sin una instituciéon también universal, catélica. En este punto, cuando
aparece la institucion, se detiene la comparacion del universal de la iz-
quierda radical y el cristiano. Si bien Badiou prefiere considerar a Pablo de
Tarso como el inventor del universalismo, tanto él como Balibar, Ranciére,
Laclau, etc., en verdad lo tratan, al igual que Nietzsche, como el inventor de
la institucionalizacién empobrecedora y distorsionada de un movimiento
religioso militante surgido en las entranas del Imperio romano.

Por esa razo6n, el universal politico de la izquierda radical es anti- o, si
se quiere, extra- institucional. La politizacion es el desacomodamiento de
lo instituido, de las relaciones e identidades sociales y de la distribucion
positiva de tareas, recursos y méritos. La subjetivacion (decir subjetiva-
cion politica seria pleonastico) es la construccidon permanente de un espa-
cio paralelo al orden establecido. Asi pues, sostener una identidad parcial
en el mercado multicultural es identificarse con el orden, mientras que la
identificacion con el sobrante de ese orden es la subjetivacion. Sostener la
diversidad cultural es la forma mas paradéjica de sostener el orden capita-
lista, el nombre de lo injusto. La subjetivaciéon es entonces el abandono de
un instituido a favor de un destituido y en nombre de la justicia.

En razén de lo anterior, todo orden establecido es injusto porque la
justicia es siempre un movimiento de transformacién y desplazamiento.
La justicia nunca puede ser distributiva, correctiva o punitiva sino sub-
jetiva o, mejor, subjetivante. No se puede perseguir la justicia, sino solo
encarnar. Zizek lo dice de un modo muy particular: «Justicia, la rectifi-
cacion de la injusticia ontologica fundamental y constitutiva del universo,
aparece como una demanda incondicional imposible, solo posible contra
el fondo de su propia imposibilidad» (1999: 233). La izquierda radical
llega entonces a una encerrona que se traduce en un concepto ciertamen-
te genérico de justicia. Si la subjetivacién politica es desidentificacion,
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desparticularizacién sin Iglesia (sin Estado o sin partido), lo politico es
acontecimiento que excluye la estrategia. La justicia es (im)posibilidad
mesianica y no forma politica ordenadora; sobre ella y su teologia negati-
va solo se puede balbucear.

I1l. MOUFFE, SCHMITT Y LA HOMOGENEIDAD

Un corolario posible del texto de ZiZek es que la izquierda radical se queda
con la Idea de la Justicia, pero renuncia a la forma estatal y al programa
politico. Este resultado constituye un primer aspecto que pretendiamos
despejar y que puede resumirse del siguiente modo: una critica antiinsti-
tucional del multiculturalismo acaba por morderse la cola. Este resultado
nos concierne en la medida en que, seglin nuestro modo de ver, la identity
politics es incompatible con la nocién de inclusiéon en el horizonte de la
idea de democracia en el marco de un Estado representativo, pero ello no
significa que cualquier critica de esa forma de la identidad sea pertinente.

Si bien el camino de Mouffe (y sus adversarios) son distintos de los
de Zizek, bien podria decirse que el problema que nuestra autora plantea
presupone un acuerdo de base con el autor esloveno, a saber: la critica del
multiculturalismo. Méas precisamente: el rechazo del multiculturalismo
como proyecto emancipatorio contemporaneo y la consecuente desacti-
vacion de la modalidad particularista del reconocimiento. Sin embargo,
no queremos considerar ahora otra objecion al multiculturalismo, sino la
clase de igualdad ciudadana que esta en juego en la democracia liberal, y
de los costos que implica sostenerla. La democracia radical en la version
de Chantal Mouffe intenta rediscutir la accién politica y la forma ciuda-
dana democrética.” Se diferencia en ello claramente del liberalismo eco-
nomicista y del procedimentalismo. Lo democrético es irreductible a la
convergencia de intereses (societales) y a un conjunto de procedimientos.
Los intereses son, en todo caso, el material de la elaboraciéon democratica,
mientras que los procedimientos constituyen la mediacion de una idea o
representaciéon normativa para que esta sea eficaz.

11. Para la presente discusién nos centramos en Mouffe (2003: 53-72).

II1.1. El démos y la ciudadania

A diferencia de la izquierda que Zizek critica, Mouffe esta dispuesta a
acotar su argumento a los margenes de la comunidad politica estatal.
Se centra en dos asuntos: en primer lugar, la delimitacién o defini-
cion de la ciudadania; en segundo lugar, la naturaleza del consenso
democratico. En funciéon de nuestro argumento, pasaremos revista a
los siguientes asuntos: la relacion entre ciudadania y homogeneidad
politica, asi como la caracterizaciéon de dos lecturas posibles del plu-
ralismo. Para completar la caracterizacién y el argumento en general,
retomaremos y revisaremos la critica de Mouffe a Schmitt.

La definicion de la ciudadania democratica implica la delimitacion es-
pacial previa en virtud de la cual el discurso de la ciudadania es posible.
Cuando nos preguntamos qué es la ciudadania, uno de los factores a tener
en cuenta es el alcance o realizacion territorial del concepto. Si no se es-
pecifica este alcance, ciudadania podria equivaler a ciudadania univer-
sal o cosmopolita. Desde luego, esta variacion nos aleja del concepto de
democracia, que justamente supone un démos —en nuestro caso (moder-
no/contemporaneo), el démos de un Estado— para que sea posible espe-
cificar un conjunto de libertades y restricciones, derechos y obligaciones,
propias de quienes forman parte de él. Es este conjunto de demandas en-
trecruzadas, orientadas a la cooperacion, lo que caracteriza el entramado
que llamamos ciudadania.'

La delimitacion territorial, pero también simbdlica del démos no se
debe a un capricho provincialista o un aislacionismo tosco, sino que cons-
tituye la condicion de la igualdad politica. Segtin Mouffe, que sigue en este
punto a Schmitt, la igualdad democratica se piensa desde la homogenei-
dad. Como todo concepto propiamente politico, la homogeneidad permite
hacer distinciones: homogéneo es siempre un démos en particular, mas no
el universo o la especie humana. La especie humana es heterogénea y mul-

12. La idea de «ciudadania universal» carece entonces de sentido. Cfr. Mouffe
(2003: 54, n. 3y 4), donde se cita al respecto a dos autores norteamericanos:
David Held y Richard Falk. Un ejemplo mas actual es el libro de Ingram (2013),
paradodjicamente intitulado Radical Cosmopolitics. The Ethics and Politics of
Democratic Universalism.
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tiple porque no es un universo, sino —como dice Schmitt— se da como un
«pluriverso», un agregado de unidades politicas diferenciadas (1996a: 54).

Por otra parte, el caracter diferencial de la homogeneidad politica es el
elemento «sustancial», es decir: no arbitrario ni individual, sino colectivo e
histérico en que se basa o se sostiene la igualdad democréatica. Segtn la idea
democratica entendida schmittianamente, tal como lo hace Mouffe, la igual-
dad politica no es una igualdad en abstracto. No soy igual a mi conciudadano
porque ambos seamos seres humanos, por las ideas que compartamos o por
nuestras preferencias personales, sino porque pertenezco al mismo colecti-
vo politico que él. Ser igual en sentido politico es entonces formar parte del
mismo pueblo. Esta igualdad supone el «cierre», lo que en el vocabulario de
Laclau significa el trazado de los limites de un sujeto colectivo, con su con-
siguiente exclusion. Aquello excluido, es decir, que no forma parte de él es lo
que, para ese pueblo y solo para él, es heterogéneo. Pero no hay nada ni nadie
en el mundo que sea en si mismo o a priori heterogéneo. Por el contrario, en
sentido politico lo heterogéneo nace de la misma decisiéon que funda lo ho-
mogéneo. La heterogeneidad politica, segin esto mismo, tampoco se basara
en la humanidad o en las preferencias, sino en la no-pertenencia a un pueblo.
Naturalmente, esto Gltimo no hace que el diferente deje de ser humano o de
tener preferencias. Aun asi, conceptos ultrauniversales como «humanidad»,
dice Schmitt en un texto fundamental (1994: 161), no constituyen, no per-
miten fundar y organizar una comunidad politica. En efecto, al menos en
sentido politico, no hay pueblos universales. Nadie puede ser politicamente
leal a la humanidad porque la humanidad no es un pueblo.

Evidentemente, la pregunta que se plantea a continuacioén es: équé sig-
nifica pertenecer a un pueblo? Por otra parte, ¢como y quién establece
tales criterios de pertenencia? Estas preguntas son esenciales y forman
parte de los nudos conceptuales de la modernidad politica. Han sido res-
pondidas de muchas maneras, algunas de ellas particularmente tenebro-
sas. En cualquier caso, en funcién de nuestro argumento, se trata de pre-
guntas derivadas, ya que el asunto central sigue siendo que, en condicién
democratica, el pueblo gobierna y, justamente, la determinacion de quién
es y quién pertenece al pueblo es inmanente a él mismo. El principio de-
mocréatico sostiene que el pueblo (el poder constituyente y sus realizacio-
nes constitucionales) son soberanas; por ende, Gltimas.

Este es el punto en que la igualdad democrética entra en conflicto
con el universalismo abstracto liberal, que se arroga una validez univer-
sal suprademocratica. El liberalismo pretende insertar, bajo la forma de
un conjunto de derechos que serian anteriores a cualquier orden politico
concreto, un vector (que pretende significacién) universal en la comuni-
dad politica concreta. Esta interrupciéon de la inmanencia en la autode-
terminaciéon comunitaria choca con lo que esa comunidad decide para si,
pero no para otros, pues los otros deciden para si mismos. Si bien pueden
existir bajo la forma del ensamblaje, ambos principios, el democratico
(centrado en el ciudadano) y el liberal (centrado en el hombre o en el
hombre burgués), pueden colisionar, lo han hecho y lo hacen.

¢Qué se hace con esta tension? Mouffe cree que no es soluble, pero si
negociable. La forma bajo la cual piensa esta negociacién es un ejercicio
«agonal» (Mouffe, 2003: 93-118), que se distingue del liberalismo y de la
version schmittiana de la democracia. Por nuestra parte, consideramos
que la critica de Mouffe al universalismo moral en cuanto discurso poli-
tico (que aqui no desarrollaremos) es correcta.’* Nos concentraremos en
la discusién mas polémica del concepto de «<homogeneidad», en el cual

13. La autora belga discute con lo que se ha dado en llamar el modelo «deliberativo»
de democracia (fundado a grandes rasgos en los aportes de la ética discursiva de
J. Habermas y K.-O. Apel) y presenta objeciones similares a una idea universalista
de ciudadania, es decir: desprovista de delimitacion territorial. Los universalistas
afirman que una racionalidad cuasi trascendental, y su instanciacion procedimen-
tal, pueden transformar ciertas creencias en razones. Pretenden asi una superacion
racionalista del disenso, ya que, en el fondo, una divergencia extrema de posiciones
deberia permitirnos, si argumentamos como corresponde, despejar uno de los
cuernos del dilema. Esta posicidon obvia el principio de exclusién contenido en el
concepto democratico. En el caso del liberalismo constitucional de Rawls, el disen-
so conflictivo ha de tramitarse en principio, segun Mouffe, en la esfera privada.
La forma tolerable del disenso para esta version del liberalismo es el «pluralismo
razonable» (Rawls, 2005: XVIII: «Political liberalism takes for granted not simply
pluralism, but the fact of reasonable pluralism»). Este presupuesto o punto de par-
tida es una correccion de Rawls a su Theory of Justice, que carece de realismo
(«unrealistic idea») en lo que se refiere al planteo original de una «sociedad bien
ordenada» (Rawls, 2005: XVI). Desde luego, la razonabilidad de pluralismo consiste
justamente en no poner en riesgo los pilares de la democracia constitucional. Ante
doctrinas comprensivas que no sean razonables y racionales, se trata «contenerlas
para que no socaven la unidad y la justicia de la sociedad» (Rawls, 2005: XVII).
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el interlocutor es Schmitt. Veamos en qué consiste el «falso dilema de
Schmitt».

III.2. El «falso dilema» de Schmitt

Antes que nada, aclaremos que segiin Mouffe el «pluralismo» se expre-
sa como multiculturalismo, pero no tnicamente de ese modo. El pensa-
miento democratico, como sugerimos mas arriba, no esté a gusto con ese
particularismo porque impide el «cierre» del pueblo. Sin cierre, todo es
démos. Pero si todo es démos, nada es démos, y ello significa que la igual-
dad politica que resulta del arraigo en la sustancia comtn se hace impo-
sible. El razonamiento multicultural, lo quiera reconocer o no, opta por
la inexistencia del pueblo y compone una suerte de collage en expansion
infinita, al cual seria dificil denominar «vinculo politico», en tanto y en
cuanto meramente «traspone al A&mbito publico la diversidad de intereses
que ya existe en la sociedad» (Mouffe, 2003: 66). Esto equivale a afirmar
que la libertad politica es la inexistencia de cierre y de referencia sus-
tancial. Para un razonamiento democratico, tal afirmacion constituye la
renuncia a laigualdad democratica. Con todo, Mouffe pretende construir
un modelo de democracia (es decir, no renuncia a la igualdad), que sin
embargo sea pluralista en un sentido no-multicultural. Intenta alejarse
de la Escila racionalista y moralista, basado en las éticas discursivas, que
postula un proceso irrestricto de argumentacién desconectado del cierre
del pueblo; pero también de la Caribdis decisionista, que pretende dar
por tierra con el pluralismo de modo definitivo para no fragmentar el
démos. Este juego de tensiones nos lleva al siguiente interrogante: écomo
se piensa una homogeneidad politica que no haga imposible cierto grado
de pluralismo? La respuesta a la pregunta la desarrolla Mouffe realizando
una critica de Schmitt.

Tanto para Schmitt como para Mouffe, la homogeneidad en sentido
politico es una categoria central del discurso democratico. Ambos se
oponen al universalismo extremo, que propone consenso sin exclusioén, es
decir, conversacion racional irrestricta sin delimitacién del démos. Pero
Mouffe tampoco acepta la alternativa schmittiana, que ella caracteriza,

creemos, como exclusion sin consenso. Esta variante tiene el defecto de
derivar el pueblo del enemigo que se le opone, es decir: de la enemistad,
sin detenerse en considerar el momento compositivo y constructivo de la
amistad politica. Esta lectura de Mouffe se basa en dos textos especial-
mente polémicos: La situacién historico-espiritual del parlamentarismo
actual (Schmitt, 1996b) y «Etica estatal y Estado pluralista» (Schmitt,
1994), que se ensafian, respectivamente, con el parlamentarismo y con el
pluralismo. El altimo texto expone en particular la preocupacion de que
las subdivisiones en el pueblo, favorecidas por el creciente poder de los
grupos sociales y las corporaciones, den por tierra con la lealtad ciuda-
dana al Estado.

Segan esto, la identidad politica democratica, tal como la piensa
Schmitt seria una unidad monolitica que le resulta inmediatamente de
la autopercepcién o autoconsciencia inmediatas de un pueblo. En algtin
sentido, nuestra autora asigna al jurista aleman una concepcién étni-
co-naturalista del sujeto politico democréatico. Por esa razon, afirma que
Schmitt plantea un falso dilema: democracia o liberalismo; igualdad o
libertad. Esto significa que la democracia liberal de masas es inviable y
acabara por estallar, lo cual no implica necesariamente que se avecinen
cataclismos politicos, sino méas bien que uno de ambos principios acabara
siendo engullido por el otro.

Lo que lleva a Schmitt a formular semejante dilema es el modo en
que concibe la unidad politica. Para él, la unidad del Estado debe ser
una unidad concreta, algo ya dado y, por consiguiente, estable. Esto es
igualmente cierto del modo en que concibe la unidad del pueblo: también
este debe existir como algo dado. Debido a esto, la distincién que hace
entre «nosotros» y «ellos» no es nada que haya sido construido realmente
de forma politica; es el mero reconocimiento de limites que ya existian
(Mouffe, 2003: 71).

La condicién para no abandonar la nociéon de homogeneidad democra-
tica, pero no recaer en un sustancialismo del pueblo exige ir mas all4 de
la identidad popular como algo dado. Por sus reflexiones junto a Laclau,
este pensamiento de la construccion antagonista del pueblo se denomi-
na «hegemonia». En términos muy resumidos, el pueblo debe concebir-
se como una entidad que trasciende sus posibles identificaciones.
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El momento del gobierno no puede disociarse de la lucha misma por la
definicion del pueblo. La democracia liberal es precisamente el recono-
cimiento de la distancia entre el pueblo y sus diversas identificaciones.
De ahi la importancia de dejar este espacio de impugnacion permanente-
mente abierto, en vez de tratar de colmarlo mediante el establecimiento
de un consenso supuestamente «racional» (Mouffe, 2003: 71).

Esta idea agonal, que segiin Mouffe es una disputa que debe estar
abierta para la fijacion del bien comun, constituye la nocién de «comuna-
lidad» o, en otras palabras, la homogeneidad hegemoénica. Permitasenos
ahora objetar las observaciones de Mouffe sobre el sustancialismo identi-
tario de Schmitt, no tanto por satisfacer una exigencia de erudicién, sino
para cerrar el argumento con un resultado articulado.

En primer término, la interpretacién de Mouffe de los textos de Sch-
mitt que ella trae a colacibn es, si bien discutible, legitima e interesante.
Sin embargo, se trata de textos extremadamente polémicos y sin preten-
si6n sistemética. Por no decir que uno de ellos es una comunicacion cien-
tifica breve presentada en un congreso. Por esta razoén no estd de mas
recordar que un importante escrito de esa época, la Doctrina de la consti-
tucion, contiene un fundamental capitulo que elucida la nociéon de «forma
politica» segin dos principios: la identidad y la representaciéon (Schmitt,
1993: 200-220). La identidad es justamente el concepto de una forma de
vida concreta y determinada, que se autopercibe como unitaria. Pero la
memoria de la identidad no es lo mismo que las miltiples vicisitudes de
un sujeto politico y su historia. Ya el hecho mismo de que la identidad
sea historica da por tierra con la objeciéon antisustancialista de Mouffe.
Por definicion, una identidad politica no esta dada, pues es el resultado
de un devenir concreto. A esto hay que agregar o, mas precisamente, con
esto hay que mediar el otro principio constitutivo de la forma politica: la
representacion.

La representacién politica, como el principio universalista-liberal, es
un momento de automediacién de la inmediatez del pueblo por el cual
este se estructura y «desnaturaliza», ya que alcanza una existencia juridi-
co-politica. Desde un punto de vista estatalista, el pueblo decide vivir en
sus instituciones y reproducirse e integrarse a partir de ellas. A diferencia
del universalismo liberal, la institucionalidad representativa es un mo-

mento de estructuracion estatal no necesariamente universalista, pero si
universal: valido y legitimo para un démos, y superador de la identidad
cerrada que ese démos pudiera tener. La representacion no es la identidad
iterada o repetida, sino una estructuracion de la identidad del pueblo. En
este punto, no esta de méas recordar que lo que la tradicién francesa pensé
como Nacién dotada de poder constituyente es lo que la tradicién alema-
na llama «pueblo» (Volk). Para Schmitt, entonces, el Estado nacional (no
la polis griega y su democracia directa) constituye la realizacion moderna
de ambos principios de la forma politica: identidad y representacion.'

Desde un punto de vista estatalista, la homogeneidad no es hegem6-
nica puesto que no se juega eminentemente en la disputa gubernativa o
en las discusiones de coyuntura, sino en las sedimentaciones de largo
plazo en las que un pueblo decide vivir. Esto no significa negar la disputa,
deshistorizar la identidad o ignorar el conflicto. Todo lo contrario. Para
una posicién estatalista, la homogeneidad es institucional justamente
porque existe conflicto y para evitar que el conflicto desquicie al pueblo.
Esto significa que el trabajo del démos sobre si mismo y su apuesta por
la igualdad se realiza eminentemente en la forma estatal, antes que en
el plano privado y societal. Aun cuando no queramos oponer la nociéon
hegemonista a la estatalista/institucionalista de modo extremo, es decir:
que las tratemos como variantes de un pensamiento democratico, si de-
bemos decir que el hegemonismo oscila entre la resistencia y la toma del
poder, pero nunca acaba por enunciar su programa y especificar la forma
de la convivencia. En este sentido, el hegemonismo es una apuesta por la
desidentificacion y, por ende, un trabajo a distancia de la representacion
politica y la institucionalidad.

14. La forma en que Schmitt afirma estos argumentos es contundente. «No hay
pues Estado sin representacién, pues no hay Estado sin forma estatal y a la
forma pertenece esencialmente la exposicion [Darstellung] de la unidad del pue-
blo» (Schmitt, 1993: 207). Esto significa que el pueblo como identidad politica
inmediata y cerrada (lo que Mouffe le atribuye a Schmitt) es una idealizacién
conceptual o, por asi decirlo, la realizacion (ideal) del principio de identidad sin
mediaciéon con el de representacidén, mas no el modo en que se da efectivamen-
te la identidad del pueblo en el Estado moderno. «Una identidad absoluta, aca-
bada, del pueblo consigo mismo como identidad politica presente [anwesend]
no puede darse en ningun lugar ni en ningun momento» (Schmitt, 1993: 207).
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IV. CONCLUSIONES Y CONJETURAS

Reiteremos las tres primeras preguntas que formulamos en un principio
a fin de reconsiderarlas a partir del argumento desarrollado:

1. ¢Qué es incluir?

2. (¢Esinvitar a otro a un lugar para que permanezca como huésped?
¢0 que se afinque como un lugarefio?

3. ¢Esunainvitaci6n que incorpora e integra al extranjero o al excluido
a una vincularidad especifica? ¢O ha de dejarlo intocado y debe ha-
cerlo? ¢Es este «no has de tocarme» una forma de reconocimiento?

En las sociedades estatales modernas, la inclusién o ciudadanizacién via
formacion no solo tiene una funcién cognitiva, sino también asociati-
vo-integrativa. Si bien aqui discutimos los presupuestos politicos gene-
rales de la nocion de inclusion, aclaremos que la inclusién via formacion,
justamente bajo el supuesto de una nocién institucionalista de homoge-
neidad, requiere pensar la ciudadanizaciéon como marcacion institucio-
nal. Esta idea, formulada en sentido politico-institucional es la lealtad al
démos en su forma estatal. La produccion y elaboracion de esa lealtad es
un presupuesto esencial de los procesos formativos en todos sus niveles.
La formacion, desde el punto de vista politico es, entre otras cosas, la
elaboracion de las diferencias en el horizonte de la vida homogénea del
démos. Desde este punto de vista, la inclusidn es el trabajo que un pueblo
realiza consigo mismo para que el démos no se desestructure y fracture.
Pasemos ahora a las Gltimas preguntas de la lista:

4. ¢Es el reconocimiento un dejar hacer y un dejar ser la diversidad o
un trabajo sobre las diferencias?

5. ¢Qué es el objeto de reconocimiento: el sujeto mismo, la diferen-
cia, la diversidad?

6. ¢Eslo mismo diferencia y diversidad?

Reconduzcamos estas afirmaciones a los conceptos politicos que discu-
timos previamente. Como vimos en el §III, la homogeneidad es la con-

dicién de la igualdad democratica. Pero homogeneidad no quiere decir
identidad étnica ni inmediata, ya que en los Estados modernos la iden-
tidad del pueblo siempre estd mediada por la representaciéon politica y
la forma estatal de las instituciones. El multiculturalismo, en cambio, es
una reaccion a la nocion inmediata de identidad politica. En la medida en
que la critica de una forma excluyente de identidad se transforma en una
critica del universal estatal, el multiculturalismo no puede transformarse
en una opcioén igualitarista y democrética. Por el contrario, da origen a
una nocién ambigua y esquiva, la de diversidad.

Consideremos esta nocién en un sentido abstracto, 16gico-filosofico y
luego en su dimension politica. En el sentido basico de teoria de conjun-
tos, la inclusion es stricto sensu pertenencia. La relacién de pertenen-
cia se establece entre términos y conjuntos. Que un término pertenezca
a un conjunto es algo distinto de que un conjunto pertenezca a otro. Lo
que aqui interesa es que pertenecer a un conjunto es ser igual a otros en
virtud de esa pertenencia y respecto de ella. Lo dijimos mas arriba: la
igualdad democratica se basa en la pertenencia al démos, pero tal igual-
dad no iguala todas las otras caracteristicas de los individuos. No los hace
absolutamente, sino politicamente iguales, aun cuando puedan ser social,
religiosa y estéticamente diferentes.

Pensada en el mismo sentido, la diversidad afirma que diversos grupos
de individuos son distintos de otros grupos de individuos justamente por
las caracteristicas de los grupos a los cuales los individuos pertenecen.
Por eso dice con toda razon Hegel que «el principio de la diversidad ex-
presa que las cosas [en nuestro caso, los conjuntos] son diversas por la
desigualdad que mantienen entre si, esto es, que a ellas les compete la de-
terminacion de la desigualdad tanto como la de la igualdad» (Hegel, 1986:
54). O, formulado esto dltimo segin los refranes populares: «“Todas las
cosas son diversas/distintas (verschieden)” o “No hay dos cosas que sean
iguales entre si”» (Hegel, 1986: 52). Si seguimos la linea planteada por
Hegel, una definicion de la diversidad basada tinicamente en la desigual-
dad tambalea, es inestable o banal. «Todas las cosas son diversas» signi-
ficaria entonces lo siguiente: todas estas cosas son diversas entre si, pero
pude establecer esa comparacion porque son iguales en cuanto cosas,
porque las considero a todas en su calidad de cosas.
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Pasemos ahora a la traduccion o version politica de este argumento.
Si decimos que todas las identidades sociales son diversas pero exigi-
mos a la vez que todas ellas sean reconocidas, estamos dando un gran
salto. ¢Como es que podemos componer o inferir el enunciado «se debe
reconocer a todas las identidades por igual» a partir de la clausula «cada
identidad es diversa»? Al realizar este razonamiento, estamos en verdad
suponiendo un principio, el principio universal mas abstracto de todos
los universales. En rigor, estamos afirmando que todas las identidades
sociales son iguales en cuanto se piensan bajo la idea supra y extra-politi-
ca de humanidad. La combinaci6n de la particularidad social como punto
de partida y la igualdad de los seres humanos como principio constituyen
la matriz del multiculturalismo y la nocion de «diversidad». Esta matriz
esta pensada para proteger grupos excluidos, pero opta por congelar
la identidad social de tales grupos en lugar de integrarlos en el démos,
donde pueden ser reconocidos como iguales. La diversidad seria entonces
una sacralizacion defensiva de una particularidad cultural que solo puede
ser tratada bajo la figura de la victima sin que el proceso de victimizaciéon
pueda ser superado por una elaboracién politica, extraculturalista. En
este caso, solo sera viable compensar o reparar aquella identidad subal-
terna lesionada pero sin que exista la posibilidad de reconfigurar el modo
en que se vincula con el démos. Este es el caso extremo, segin Mouffe, de
«transposicion de los intereses sociales» al ambito politico.

Mientras que el razonamiento culturalista parte de la identidad social,
el razonamiento democratico desactiva la identidad social para poder
pensar ante todo la pertenencia del individuo al démos. La condicién
metddica y politica de la homogeneidad y la pertenencia es la disolucion
primera de toda identidad no-politica. Como ya dijimos, la igualdad de-
mocratica supone la homogeneidad y esta homogeneidad se produce ante
todo institucionalmente. En esta serie, la inclusién no es un proceso de
aceptacion, reconocimiento o afirmacion de la diversidad, sino por el con-
trario de ciudadanizacion, es decir, de igualacién politica. La inclusi6on
en sentido democratico no opera con diversos, sino con diferencias inter-
nas al eje de la igualdad politica. Lo que la nocién de diversidad congela
es justamente aquello que la nocion de ciudadanizacién tiene que alojar,
pero subordinandolo a la igualdad ciudadana.

Por consiguiente, la inclusiéon no es ni puede ser una nocién cultu-
ralista, sino politico-estatal. Su sentido consiste en producir la igualdad
democréatica a partir de la marcacién institucional estatal de los indivi-
duos. La igualdad politica no es un aplanador social, sino un punto de re-
ferencia que intenta articular las diferencias sociales a partir del trabajo
del démos. Si hay alguna forma de reconocimiento que pueda ligarse a
este trabajo, no sera otra que el reconocimiento de la igualdad, de la per-
tenencia de un ciudadano al démos, aun cuando tal pertenencia haya sido
frustrada por condiciones injustas, es decir: destructivas de la igualdad.
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EDUCACION, MINORIA Y OTREDAD EN DELEUZE

Marcelo Antonelli

REsuMEN: Deleuze no es un filésofo que haya prestado especial atencién a
los temas y problemas vinculados con la educacién, no obstante lo cual su
pensamiento ha sido aplicado al ambito educativo de maltiples maneras.
En esta comunicacion proponemos indagar dos aportes puntuales: uno, a
partir de la idea de minoria; el segundo, vinculado con el tratamiento del
otroy lo posible. Respecto del primero, creemos que la concepcion deleu-
ziana de las minorias puede ayudarnos a plantear el problema del vinculo
entre el modelo de subjetividad dominante (la mayoria) y sus otros (las
minorias) en el ambito educativo. Con relacién al segundo, presentamos
la concepcion deleuziana del Otro en tanto que expresion de un mundo
posible a fin de enlazarla con la nocién de minoria y explorar sus conse-
cuencias.

PaLABRAS cLAVE: subjetividad, Otro, posible

I. PERSPECTIVAS SOBRE DELEUZE Y LA EDUCACION

Comienzo este trabajo sobre Deleuze y la educacién inclusiva advirtien-
do que no es seguro que exista un vinculo justificado entre Deleuze y la
educacion.

En primer lugar, Deleuze no es un filésofo que haya prestado especial
atencion a los temas y problemas educativos, como si lo hicieron Platon,
Rousseau, Kant, Nietzsche o Dewey. A esta dificultad se agregan otras
sobre las que ha llamado la atenciéon Walter Kohan:

[...] la educacion parece la cosa més anti-deleuziana del mundo y Deleu-
ze resulta, al menos en un sentido, un anti-educador por excelencia. En
cuanto a lo primero, basta apreciar como se insiste en la educacién mas
visible y dominante [...] en formar, capturar, moralizar; como parece ser
la educacién un terreno demasiado atento a modelos, transcendencias y
formas arboreas y, en cambio, muy poco propicio para acontecimientos y
lineas de fuga. En cuanto a lo segundo, el mismo Deleuze rechaz6 repeti-
damente los discipulos, las escuelas, los deleuzianismos. De modo que no
estd muy claro que la conjuncién sea deseable o siquiera posible (Kohan,
2005: 2).

Con Deleuze ocurre como con Foucault: aunque sus ideas y analisis han
interesado a quienes tratan la educacion, ninguno de sus textos se ocupa
enteramente de temas educativos (cfr. Castro, 2011: 126). Ello no obstan-
te, su pensamiento ha sido aplicado al ambito de la educacion de multi-
ples maneras: algunos de sus conceptos mas célebres (rizoma, devenir,
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nomadismo, diferencia), asi como ciertas perspectivas (sobre los signos
y el aprendizaje, sobre las instituciones en la era del control, sobre la na-
turaleza del pensamiento) han sido utilizados para repensar tematicas
educativas. Sin pretender agotar el estado de la cuestién, menciono a con-
tinuacion algunas lineas de trabajo ya existentes.

Walter Kohan ha problematizado el concepto de infancia desde una
matriz deleuziana. A diferencia de Platon, que pensoé la infancia como una
mera posibilidad «para, a través de su educacion, tornar real un proyecto
posible», Kohan propone pensar la infancia con el proposito de «multipli-
car las infancias posibles, abrir la infancia a la experiencia, al devenir, al
acontecimiento». Este autor argumenta que la infancia «no ya como etapa
de la vida, como chrénos, como nifios de esta o aquella edad sino como
potencia, como inicio, como interrupciéon, como creaciéon, como aconteci-
miento, como intensidad, como aién, al fin, como experiencia, puede ser
un vector de esta apuesta y este desafio» (Kohan, 2005: 8-9).

Desde un abordaje diferente, Liselott Mariett Olsson (2009) ha inves-
tigado las posibilidades que aporta el pensamiento de Deleuze y Guattari
en el ambito de la educacién de la temprana infancia. Esta autora sueca
trabaja en el nivel preescolar y hace uso de perspectivas de estos autores
para cuestionar nuestra voluntad de representar y juzgar, que reduce el
pensamiento y el aprendizaje. En su lugar, propone una actitud de expe-
rimentacién que dé espacio al movimiento, lo impredecible, lo nuevo, y
también un cambio en nuestras ideas sobre el nifio que deje de represen-
tarlo en términos de qué clase de sujeto es.

Francois Zourabichvili ha perfilado una teoria de la ensefianza en la
obra de Deleuze en torno a tres elementos. Primero, «se ensefa sobre lo
que se investiga y no sobre lo que se sabe». Segundo, «no sabemos como
alguien aprende algo; hay algo de misterioso, de indescifrable en los ca-
minos que alguien transita para aprender lo que aprende». Tercero, «la
actividad de pensar —y el ensefnar y el aprender serian formas de pensar—
no tienen que ver s6lo con la bisqueda de soluciones sino con el trazado
y la disposicion de los problemas que esas soluciones buscan responder»
(Kohan, 2005: 3). En un sentido semejante, René Scherer ha desarrollado
laidea de que el aprender va mucho mas all4 del saber, «abarcando la vida
toda, entera, en su curso apasionado e imprevisible» (Kohan, 2005: 4).

Por su parte, Jorge Maldonado (2009) desarrolla algunos lineamien-
tos de una «pedagogia del concepto» a partir de las indicaciones expues-
tas en ¢Qué es la filosofia? Esta perspectiva implica lidiar con la historia
de la filosofia de una manera contrahermenéutica y, sobre todo, repensar
la funcién de la historia de la filosofia en la formacion filosofica institu-
cional.

Inna Semetsky (2006) también quiere enriquecer la educacién con-
temporanea a través de la pedagogia del concepto, asi como desarrollar
un modelo dinamico de razonar a partir de las semioticas a-significantes
de D&G (= Deleuze y Guattari). En particular, busca desplegar una econo-
mia del conocimiento deleuziana de corte pragmaética, emparentada con
la de Pierce y Dewey.

En otra linea, Dave Cormier (2008) propone una «educacion rizomati-
ca» haciendo uso del célebre concepto de D&G pues, a su juicio, este per-
mitiria dar cuenta de una concepciéon mas flexible del conocimiento en la
actual era de la informacion, caracterizada por la pérdida del canon y la
fluidificaciéon del conocimiento. En términos de Cormier, «en el modelo
rizomatico del aprendizaje, el curriculum no es conducido por aportes
predefinidos de los expertos; es construido y negociado en tiempo real
por las contribuciones de aquellos que estan comprometidos en el proce-
so de aprendizaje». Es por ello que el modelo rizomatico prescinde de la
validacion externa del conocimiento, ya sea por un experto o por un cu-
rriculum construido; la comunidad tiene el poder de crear conocimiento
dentro de un contexto dado y dejar dicho conocimiento como un nuevo
nodo conectado al resto de la red.

Estas son solo algunas de las lineas de investigacién que enlazan no-
ciones y/o enfoques deleuzianos con problematicas educativas. Agrego a
ellas una referencia propia porque ciertas miradas deleuzianas me han
resultado enriquecedoras, sugerentes, inspiradoras al momento de plani-
ficar y de dar clase.

En primer lugar, quiero destacar la idea de que el acto de pensar
emerge a partir de un encuentro con algo del orden de la sensibilidad que
fuerza a pensar, dado que el pensamiento no nace sino obligado por algo
que funciona como signo de un problema. Por ello Deleuze alude a «una
violencia de aquello que fuerza a pensar», que va de la sensacion al pen-
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samiento, de aquello que solo puede ser sentido a aquello que solo puede
ser pensado. Deleuze recupera de Platon —pese a su famoso antiplatonis-
mo—, la distincién entre cosas que hacen pensar y cosas que no lo hacen,
y argumenta que lo que hace pensar —y no meramente «reconocer»— es lo
problematico, el problema o la paradoja, aquello que contraria el sentido
comun. Es interesante notar que, en el marco de su anélisis del cine mo-
derno, Deleuze argumenta que la esencia artistica de la imagen cinemato-
grafica consiste en «producir un choque sobre el pensamiento, comunicar
vibraciones al cortex, tocar directamente al sistema nervioso y cerebral».
Es asi como tiene lugar un «noochoque» que despierta el pensamiento
mediante el paso de un percepto a un concepto (Deleuze, 1985: 203-204).
En una palabra, creo que un desafio inexcusable de todo docente en cual-
quier nivel educativo reside en generar las condiciones para que surja el
pensamiento en su clase, grupo o comunidad, y para ello debe apelar a re-
cursos y estrategias que sacudan, conmuevan o despierten a sus alumnos
(Deleuze, 2008: 182-192).

En segundo lugar, Deleuze ha desarrollado la idea de que pensar es
siempre pensar con y contra otros. El «amigo» es «una presencia in-
trinseca al pensamiento, una condicién de posibilidad del pensamiento
mismo». Pero el amigo introduce una relacién vital con el Otro que no
solo es un igual sino también un rival, dado que los amigos pretenden,
ambos, la sabiduria o el concepto. Deleuze explica que el pensamiento
surge entre amigos, en un clima de confidencia o de confianza, pero llega
un momento en que «todos los gatos son pardos y se desconfia hasta del
amigo». En suma, el pensamiento filos6fico acontece en una sociedad de
amigos, una comunidad de hombres libres y rivales (Deleuze y Guatta-
ri, 2005: 8-14). Como docente, el desafio que me planteo es contribuir a
formar en cada grupo un 4mbito de igualdad, libertad y creatividad que
permita el nacimiento del acto de pensar.

Il. LAS MINORIAS COMO FIGURAS DE LA DIFERENCIA

A continuacibn voy a presentar un abordaje centrado en la minoria com-
prendida como figura de la diferencia. Mi propuesta se inscribe en el Eje

tematico 1 del Coloquio «Imaginarios, concepciones y representaciones
sobre la otredad en la educacion». El enfoque no sera del orden tedrico
metodologico, ni contendra resultados empiricos (cuantitativos o cualita-
tivos), sino que consiste en un ensayo conceptual tendiente a dar cuenta
de investigaciones en curso.

La hipotesis que quiero presentar sostiene que la principal figura de
la otredad en el pensamiento deleuziano es la de la minoria o lo minori-
tario, el devenir-menor. Deleuze ha elaborado un concepto de minoria
novedoso en el campo de las humanidades dado que no la comprende
cuantitativa sino cualitativamente, esto es, por su distancia de la mayo-
ria, que a su vez no se define por una preponderancia numérica sino por
el ejercicio de una dominacion cultural, politica y econémica. La temaética
involucra ademas la problematica del reconocimiento, puesto que las mi-
norias ponen en cuestion esta 16gica ordenadora de nuestras sociedades.

A mi juicio, la concepcion deleuziana de las minorias, que se encuadra
en un anélisis amplio y complejo acerca de la situacién contemporanea
del capitalismo y el Estado, puede ponerse al servicio del estudio del vin-
culo entre el modelo de subjetividad dominante (la mayoria) y sus otros
(las minorias) en el ambito educativo. Después de algunos comentarios
sobre las minorias, voy aludir a una perspectiva de Deleuze sobre el Otro
que no es tan conocida como algunos de los conceptos que mencioné y
que tampoco pertenece a un contexto ético o politico, no obstante lo cual
creo que se complementara bien con la idea de minorias.

I1l. MAYORIA, MINORIA Y EDUCACION

Pasemos al concepto deleuziano de minoria. Se trata de una nocién cuyo
sentido es transformado por Deleuze puesto que no se deja apresar en tér-
minos cuantitativos sino que designa una diferencia de naturaleza: la ma-
yoria remite a un patréon que supone un estado de dominacién politica,
social, cultural. En Occidente, este patron reside en la figura del Hombre
blanco, varén, adulto, habitante de las ciudades, hablante de una lengua
estandar, europeo, heterosexual, por lo que todo el resto de los seres (las
mujeres, los nifos, los animales) son considerados minoritarios. Las mi-

42

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



EDUCACION, MINORIA Y OTREDAD EN DELEUZE

norias se definen por la distancia que las separa de una mayoria carac-
terizada por Deleuze como «Ulises, o el europeo medio contemporéaneo,
habitante de las ciudades», el «obrero nacional, calificado, varén y de méas
de 35 anos» (Deleuze y Guattari, 2006: 586). A juicio de Deleuze, nuestra
época se ha vuelto la época de las minorias.

Como via de salida a los patrones de conducta mayoritarios, Deleuze
apunta a un proceso denominado devenir-menor que no se limita a la ac-
tuacion de las minorias en tanto subconjuntos que buscan incorporarse al
dominio mayoritario, sino que apunta al potencial creativo de los grupos no
ajustados a los modelos ideales, asi como a la puesta en variacién continua
de las normas éticas, politicas y lingiiisticas que rigen un campo social.

Permitanme una precisién conceptual. Es necesario diferenciar lo
mayoritario en tanto sistema homogéneo y constante, las minorias como
subsistemas y lo minoritario como devenir potencial y creativo. Las mi-
norias son estados —de lengua, etnia, sexo, territorio— definibles obje-
tivamente que estan excluidos de la mayoria, o bien incluidos como una
fraccion subordinada con relacién a un patrén de medida que establece
la ley y fija la mayoria. En cuanto tales, pueden aspirar a conformar ma-
yorias, modificar las relaciones de dominacion y volverse ellas mismas
mayoritarias. Por otro lado, lo minoritario es un objetivo que concierne a
todo el mundo, puesto que cada uno construye su variaciéon en torno a la
unidad de medida despotica y escapa al sistema de poder que lo enlaza a
una parte mayoritaria. La apuesta deleuziana, planteada en términos de
micropolitica, reside en los procesos de minorizacién en detrimento de la
idea de conquistar u obtener una mayoria.

Hecha esta breve observacion, sefialo que este desarrollo deleuziano
interpela al sistema educativo tanto en sus contenidos como en su loégica
de poder, en sus practicas discursivas y no-discursivas. Quiero decir: éen
qué medida no busca la educacioén, de cualquier nivel, reproducir la 16gica
de una mayoria dominante? ¢No estan los programas, los contenidos y,
mas importante atn, la vida cotidiana de las instituciones educativas
atravesadas por el modelo de la imagen hegemoénica del hombre-adul-
to-heterosexual, etcétera?

Se me objetara que, en nuestro pais (y no solo en él), ciertas mi-
norias han adquirido derechos —y, por tanto, reconocimiento— que las

ponen en pie de igualdad con la mayoria. Pero Deleuze sospecha que,
cuando las minorias aspiran a conformar mayorias, el funcionamiento
del poder real no se ve trastocado. Es en este punto que asoma la cues-
tion del deseo: équé buscan las minorias: solo ser parte de la mayoria?
Deleuze no lo plantea en términos de «inclusion», pero hace algunas
observaciones que podemos parafrasear. Por ejemplo, sostiene que la
mayoria constituye un conjunto contable, mientras que la minoria es
un conjunto no contable, una masa o una multiplicidad, un flujo. Ahora
bien, las minorias «no reciben ninguna expresion adecuada volviéndo-
se elementos de la mayoria o conjuntos contables [...] Si las minorias
no constituyen Estados cultural, politica y econ6micamente viables, es
porque la forma-Estado no les conviene» (Deleuze y Guattari, 2006:
587-590). Dicho de otro modo, la minoria, sea cual fuere, debe hacer
valer su potencia de no ser aprehendida, capturada, asimilada por la
mayoria: la «integraciéon» no es una solucion para Deleuze. Antes bien,
afirma que «por modesta que sea una reivindicacion, ella presenta siem-
pre un punto que la axiomética no puede soportar: cuando las personas
reclaman plantear ellas mismas sus propios problemas, y determinar al
menos las condiciones particulares bajo las cuales pueden recibir una
solucion mas general (lo Particular como forma innovadora)» (Deleuze
y Guattari, 2006: 588). Tal es la fuerza de la Autonomia y el rechazo
de la representacion, que apuntan a poder hablar en nombre propio,
plantear los problemas que cada cual tiene, abandonar la indignidad de
hablar por otros pero también de ser hablados por otros. Las practicas
de las minorias deberian orientarse al disefio de «una nueva Tierra» a
partir de la conexion de flujos, la composicion de conjuntos no conta-
bles, el devenir-minoritario de todo el mundo.

El analisis no es cerrado ni estatico, no puede serlo, pero tampoco es
dialéctico o dialectizable. Segtn el dictum deleuziano, «siempre algo se
fuga», lo cual quiere decir, en este marco, que también la mayoria esta
atravesada por multiplicidades de flujo. La mayoria esta tomada en un
devenir-menor que la atraviesa. Las minorias se caracterizan por la «co-
nexién», el «y» que se produce entre los elementos, que escapa a ellos y
traza una linea de fuga. De alli la extrana afirmacién de Deleuze acerca
de la minoridad como una figura universal dado que, al margen de la vo-
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luntad o la conciencia, todo el mundo, bajo un aspecto u otro, est4 tomado
en un devenir minoritario que esquiva el modelo. Se trata, en sintesis, de
acentuar las zonas de indiscernibilidad, de indistinciéon o de indiferencia
entre la mayoria y las minorias.

Las minorias —las del pais, pero también las de cada region y hasta de
cada institucion...— son los otros de la mayoria. En cierto sentido, son la
diferencia; en otro, tienen que hacerla. Pero, é¢son capaces de hacer la di-
ferencia? ¢Pueden crear, esto es: hacer valer la autoridad de una variacion
continua, por oposicion al poder o al despotismo de lo invariante de la
mayoria? ¢Estamos atentos a las creaciones enunciativas —literarias, po-
liticas, tedricas o filoséficas— menores, esto es: que logran crear un nuevo
lenguaje en el lenguaje mayor o dominante y, minorizando esa lengua,
forjan los medios de una conciencia y una sensibilidad diferentes?

IV. EL OTRO COMO EXPRESION DE UN MUNDO POSIBLE

En el marco de su analisis del libro de su amigo Michel Tournier Viernes
o el ombligo del Pacifico, Deleuze presenta una serie de observaciones
sobre el Otro que encuentro sugerentes en nuestro contexto.

En principio, el efecto fundamental del Otro es la organizacion, alre-
dedor de cada objeto que percibo o de cada idea que pienso, de un mundo
marginal, cuya existencia no es posible méas que por el otro: «Cuando al-
guien se lamenta de la maldad del otro, olvida esa otra maldad atiin mas
temible, la que tendrian las cosas si no hubiera el otro». Es que el otro
introduce el signo de lo no percibido en lo que yo percibo, me determina
a hacerme cargo de lo que yo no percibo como perceptible por el otro.
Segun Deleuze, la filosofia se equivoca cuando reduce al otro a un objeto
particular o a otro sujeto, porque el otro no es ni un objeto en el campo
de mi percepcion, ni un sujeto que me percibe, sino «una estructura del
campo perceptivo», una condicién de organizacion en general sin la cual
ese campo no funcionaria. El Otro como estructura absoluta hace posi-
ble la percepcion. El Otro a priori es la expresion de un mundo posible:
«un rostro espantado es la expresiéon de un espantoso mundo posible, o
de algo espantoso en el mundo, que yo no veo todavia». El poder expre-

sivo en la percepcidn de la estructura-Otro hace que haya siempre algo
implicado que atn resta explicar o desarrollar (Deleuze, 2008: 360).

Es necesario distinguir el Otro a priori de «este-otro-aqui» y «este-
otro-ahi» que designan los términos reales que efectiian la estructura en
tal o cual campo. El Otro a priori no es, en rigor, nadie, dado que la es-
tructura trasciende los términos que la efectdan. Pero lo esencial radica
en que un mundo sin el Otro es un mundo perverso: «El mundo del per-
verso es un mundo sin otro y, por consiguiente, un mundo sin posible. El
Otro es lo que posibilita» (cf. Deleuze, 1969: 354-372). Sin el Otro no hay
posibles, no hay percepcién, no hay mundo.

V. MINORIA, OTREDAD Y DIFERENCIA

Presenté sucintamente la concepcion deleuziana del Otro en tanto que ex-
presion de un mundo posible a fin de enlazarla con la nocién de minoria.
Si bien Deleuze no lo ha hecho, me parece fructifero ensayarlo, aunque
sea brevemente. El deslizamiento conceptual que me permitiré para
trazar este puente relativizara la dicotomia entre el a prioriy el a poste-
riori, entre el otro trascendental y los otros empiricos.

Pensar al otro como minoria —o a la minoria como otredad— implica,
en primer lugar, reconocer su caracter fundamental en la configuracion
de toda estructura: el otro, el menor, expresa un mundo que, para mi en
tanto «mayor», no es mas que posible y solo posible. Esto no significa que
no sea real, sino que pone de manifiesto mis limitaciones en la percep-
cioén y mi olvido o desconocimiento del rol indispensable del Otro. El otro
a priori pero, por caracter transitivo, también el otro empirico —y cada
cual puede completar esta figura: el inmigrante, el nifo, el mapuche...— es
condicion necesaria para que se me abra un mundo, ain si lo relego o lo
ignoro.

En segundo lugar, pensar a la minoria como otredad implica atender
a los posibles que expresa: sus valores, sus afectos, sus percepciones, sus
hébitos. En tanto «posibles» para mi, sus valores son otros, son diversos
a los mios. Pero precisamente en virtud de la diferencia, de este caracter
heterogéneo, yo puedo enriquecer mi mundo con posibles, un mundo que
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nunca es, de derecho, homogéneo, cerrado o monocorde. Y tan importan-
te es que el Otro involucre posibles como que los exprese, esto es, que los
ponga de manifiesto, encarne o despliegue.

Un tercer elemento que se desprende de este analisis reside en que
siempre permanece un resto opaco, in-expresado en el Otro. De donde la
imposibilidad de aprehenderlo en su totalidad, de agotar sus posibles, de
extenuar su mundo. La diferencia se revela como la instancia irreductible
y condicion estructural de los mundos, independientemente de cuan es-
pantosos, aterrorizantes o crueles sean.
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EL MANEJO DIDACTICO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN LA ENSENANZA DE
LAS CIENCIAS HUMANAS Y SOCIALES EN LA PRIMARIA

Anderson Aratijo-Oliveira y Catherine Poulin

INTRODUCCION

Para marcar el IV Coloquio Internacional sobre la Inclusiéon en Buenos
Aires (Argentina), Ana Pereyra (Universidad Pedagogica Nacional, Unipe)
y Silvia Bernatené (Universidad Nacional de San Martin, Unsam) nos in-
vitan a reflexionar colectivamente sobre los multiples desafios vinculados
a las politicas y a las practicas de inclusion educativa, a discutir de las di-
versas posturas epistemoldgicas que hacen posible la aplicacion de inves-
tigaciones interdisciplinarias, y a establecer las mejores condiciones a la
consolidacién de una red internacional de investigadores, generadores de
conocimientos sobre este tema de actualidad. Esta iniciativa hace resaltar
la multiplicidad de los desafios (representaciones, concepciones, practicas,
politicas, formacion de docentes, dispositivos didacticos, evaluacion, etc.)
con relacion a la inclusiéon educativa, pero sobre todo la necesidad de echar
una vision critica y distanciada sobre estos desafios para el desarrollo de
nuevos conocimientos (Prud’homme et al., 2011). Nos interpela particular-
mente, en el Eje n° 5, la cuestion del desarrollo de los cuadros conceptuales
que enriquecen los enfoques pedagobgicos y didacticos de inclusion en las
distintas disciplinas y a través de los diferentes niveles escolares.

Como lo subraya la Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco),

la educacion inclusiva [...] es crucial para lograr una educaciéon de calidad
para todos los educandos y para el desarrollo de sociedades més inclu-
sivas [...]. En varios paises, se sigue considerando la inclusiéon como una
manera de atender a los nifios con discapacidades en el contexto de la
educacion regular. Sin embargo, internacionalmente se considera cada
vez més como un concepto mas amplio, una reforma que apoya y atiende
la diversidad de todos los educandos (Unesco, 2008: 5-6).

Por lo tanto, en el marco de esta contribucion, la inclusién escolar sera
tratada desde la perspectiva de la diversidad, y en particular de la diversi-
dad cultural, dado que, en Quebec, seria inconcebible hablar de inclusion
escolar sin tomar en cuenta el pluralismo cultural de la sociedad y los
desafios socioeducativos que este conlleva (McAndrew, 2001).

La presente contribucion se encuentra en el meollo de esta preocupa-
cion. Propone una reflexion preliminar sobre la inclusién escolar a partir,
por un lado, de la incorporacién del tema de la diversidad cultural dentro
del programa de formacién de la escuela quebequense y, por otro lado, a
partir de las modalidades de manejo didactico de esta diversidad en en-
sefianza de las ciencias humanas y sociales (SHS) en la primaria. El pro-
posito es elaborar un esbozo de marco conceptual que permita sobre todo
realizar una cierta modelizaciéon del manejo didactico de la diversidad en
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la ensenanza de las ciencias humanas y sociales en la primaria. Asi, tras
presentar un breve retrato de la diversidad cultural en Quebec, presen-
tamos en este texto la forma en que se toma en cuenta esta diversidad
en el programa de formacion de la escuela quebequense. Mas adelante,
recalcamos tres visiones distintas del manejo didactico de la diversidad
en la ensefianza de las ciencias humanas y sociales en la primaria que re-
saltaron del anéalisis sistemético de situaciones de ensefianza-aprendizaje
elaboradas por futuros docentes de la primaria en el marco de un curso
de didActica.

1. UN RETRATO DE LA DIVERSIDAD EN QUEBEC

Tanto en la sociedad como en la escuela quebequense, la diversidad se
manifiesta de distintas maneras: el origen etnocultural de los ciudada-
nos, la lengua materna y el idioma principalmente hablado en casa, la
cultura familiar, la afiliacién religiosa a grupos sociales y culturales son
algunos ejemplos de estas manifestaciones (Ouellet, 2010).

Sin contar las Primeras Naciones que alcanzaron el continente hace
15.000 afios y los Inuit que llegaron hace mas o menos 5.000 afios, se
puede hablar de dos grandes oleadas de inmigracion en Quebec (McAn-
drew y Audet, 2016). La primera oleada naci6 en el siglo XVII —que trajo
colonizadores europeos, franceses y britdnicos— y dominé lo que iba a
convertirse en Quebec y Canad4, es decir: el Régimen francés que se ex-
tendi6 en Nueva Francia de 1608 a 1763, marcado por una diversidad
de colonos franceses procedentes de varias regiones de Francia, y luego
el Régimen britanico, que se desarroll6 desde la conquista britanica en
1763. En este contexto, la llegada de los Lealistas (colonos anglosajones
que se quedaron leales a la Corona britanica después de la independencia
americana en 1776), asi como la promulgacién del Acta de Quebec en 1774
que permitia a los catolicos de lengua francesa hablar francés, practicar
su religién y conservar sus instituciones (régimen sefiorial, sistema judi-
cial y red de escuelas), dio lugar a una diversificacion mas amplia de la
poblacién. En cuanto a la segunda oleada, fue iniciada desde mediados
del siglo XIX (después de la Confederacion canadiense de 1867) y se ex-

tiende hasta el dia de hoy, mientras varios grupos se unieron a nuestra
sociedad. Sin embargo, si bien antes de la Revolucién Tranquila que suce-
di6 a la Segunda Guerra Mundial se privilegiaba sobre todo la llegada de
inmigrantes de raza blanca y de herencia europea, el escenario cultural
se enriquecié mas con la instauracién de politicas de inmigracién que va-
loran una diversificacion mas amplia de etnias, de lenguas y de religiones
(McAndrew y Audet, 2016; Toussaint, 2010a).

Hoy en dia, la provincia de Quebec acoge alrededor de 50.000 recién
llegados al afio repartidos en tres categorias de inmigrantes: la inmigra-
ci6n econdmica, que incluye los trabajadores autéonomos, los trabajadores
cualificados, los empresarios y los inversionistas (70%); la reagrupacion
familiar cuyo objetivo es reunir familias y permitir a ciudadanos cana-
dienses o a residentes permanentes apadrinar personas cercanas com-
prometiéndose a satisfacer sus necesidades por un periodo determinado
(20%), y los refugiados, es decir, personas que solicitaron —con frecuencia
por motivos humanitarios— la protecciéon de la Comision de la inmigra-
cion y el estatus de refugiados (10%) (Toussaint, 2010a).

El predomino de la inmigraciéon econémica asegura no solo un nivel
de escolaridad elevado en los recién llegados, superando ampliamente el
de los nativos (37% de los recién llegados tienen un diploma universitario
contra 20% en la poblacién en general), sino también el conocimiento de
una de las dos lenguas oficiales de Canada (cerca del 60% de los recién lle-
gados ya conocen el francés a su llegada). Asimismo, 80% de estos recién
llegados proceden de paises que que no pertenecen a Europa o a América
del Norte, poniendo atin mas de relieve la presencia de religiones dis-
tintas de las religiones judeocristianas (musulmanes, budista, hinduis-
ta, sij, etc.). Ademas, 30% eligen vivir fuera de Montreal, generando de
esta manera una diversificacion més amplia de los lugares de residencia
(Toussaint, 2010a).

Enla escuela, la diversidad cultural es igualmente importante, aunque
mucho mas visible y concentrada en algunas regiones especificas (McAn-
drew y Bakhshaei, 2016; Toussaint, 2010b). Mientras la gran mayoria de
los alumnos procedentes de la inmigraciéon acuden a las escuelas de la
regi6on metropolitana (66% en Montreal y 24% en el suburbio de Mon-
treal), solo una infima parte asisten a clase en regiones limitrofes como

47

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



EL MANEJO DIDACTICO DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS HUMANAS Y SOCIALES EN LA PRIMARIA

Estrie, la Capitale Nationale, Outaouais (7%), o incluso en areas remotas
(3%). En Montreal, que sigue siendo hoy en dia la ciudad de acogida de
alrededor del 70% de los recién llegados, mas de la mitad de los alumnos
actualmente inscritos en una escuela ptblica proceden de la inmigracion:
20% de los alumnos de Montreal nacieron fuera de Canada de padres
nacidos igualmente fuera del pais, 23% nacieron en Quebec de padres
nacidos fuera de Canada, y 10% nacieron en Quebec mientras uno de sus
padres naci6 fuera de Canada.

La reparticion de estos alumnos segtn el tipo de inmigracién corres-
ponde bien al tipo de inmigracién de sus padres. De ellos, el 70% inmi-
graron por motivos econémicos, siendo el nivel escolar de sus padres ge-
neralmente elevado, mientras el 20% inmigraron por razones ligadas a
la reunificacion familiar y el 10% tienen un estatus de refugiado. En este
ultimo caso, se trata de nifios que tuvieron una escolarizacion perturbada
y vivieron eventos traumaéticos. Asi, constituyen una clientela a riesgo con
necesidades muy importantes. Por otra parte, el 40% de los alumnos no
tienen el francés o el inglés como lengua materna, mientras que el 26% no
hablan ni francés ni inglés en su casa (McAndrew et al., 2000). Mas del
50% de los alumnos cuyos padres nacieron fuera de Canada viven en una
zona considerada como desfavorecida.

Esta diversidad, impulsada particularmente por una inmigracién méas
diversificada y politicas de inmigracion menos discriminatorias imple-
mentadas desde la década de 1970 (McAndrew, 2001), constituye una
aportacion significativa a la sociedad. Permite desarrollar la economia
regional, paliar las bajas tasas de natalidad y contrarrestar el envejeci-
miento de la poblacion, etc.), pero conlleva también ciertos desafios per-
sistentes ligados a la integracion. A nivel econémico, por ejemplo, resal-
tan en particular las dificultades de los inmigrantes para incorporarse en
el mercado laboral, la convalidacién de estudios extranjeros y el desper-
dicio de capital humano por un aprovechamiento insuficiente de las com-
petencias adquiridas (Lenoir-Achdjian y Potvin, 2007). A nivel social,
observamos que la relacion «familias inmigrantes-escuela-sociedad»
es a menudo dificil debido, entre otras razones, a un choque de culturas
entre, por un lado, los valores y las expectativas familiares, y por otro
lado, las expectativas del sistema escolar quebequense (Lenoir-Achdjian

et al., 2008; Vatz-Laaroussi, Kanouté y Rachédi, 2008). Sin embargo, es
a nivel educativo que los retos de integracion son lo mas importante, con-
siderando que el 20% de los ninos procedentes de la inmigracion sufren
un retraso de dos afios a nivel escolar y que, en esta misma poblacion, la
tasa de abandono escolar es mucho més elevada (32%), contribuyendo
ademas a una tasa de titulacion inferior a la de la poblacién en general
(McAndrew et al., 2008; McAndrew et al., 2000).

2. LA DIVERSIDAD CULTURAL
EN EL PROGRAMA DE ESTUDIOS

De hecho, el pluralismo cultural dentro del cual se ha construido la so-
ciedad quebequense durante cuatro siglos, debido, en primer lugar, a las
colonizaciones francesa e inglesa y, méas recientemente, a un importante
flujo migratorio y diversificado, coloca el tema de la diversidad cultural
en el centro de los debates sociales y, de forma indirecta, dentro de su
sistema educativo (McAndrew, 2002). Tal como lo indica el Ministére de
I’Education du Québec,

la escuela recibe individuos de procedencias sociales y culturales diver-
sas. Constituye, a este respecto, un lugar privilegiado para aprender a res-
petar al otro en su diferencia, a acoger la pluralidad, a mantener vinculos
igualitarios y a rechazar toda forma de exclusion. Coloca a los alumnos en
situaciones que los llevan a asumir desafios cotidianos de cooperacion con
un espiritu de ayuda mutua, de solidaridad, de apertura al otro y de res-
peto de si mismos. De esta manera, les permite experimentar principios
y valores democraticos sobre los cuales se fundamenta la igualdad de los
derechos en nuestra sociedad (Ministére de 'Education du Québec, 2001:
50). [Traduccion libre.]

Dentro del programa de formacién de la escuela quebequense, la diver-
sidad cultural interviene, entre otros, en el Area General de Formacion
(AGF) llamada «Vivir-juntos y ciudadania», cuya intenciéon educativa es
«permitir al alumno participar en la vida democratica de la escuela o de
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la clase, desarrollar actitudes de apertura al mundo y respetar la diver-
sidad» (Ministére de 'Education du Québec, 2001: 50). Siendo un lugar
de convergencia de los aprendizajes disciplinarios, las areas generales
de formaci6én remiten a un conjunto de problematicas a las cuales deben
enfrentarse los jovenes fuera de la escuela (por ejemplo: salud, bienes-
tar, emprendimiento, medio ambiente, consumo, medios de comunica-
cion, ciudadania, ete.), relacionando los saberes escolares que construyen
dentro de las disciplinas escolares con sus preocupaciones cotidianas,
otorgandoles poder sobre la realidad. Por lo tanto, se proponen tres ejes
de desarrollo para plantearse este AGF:

a) Valorizacion de las reglas de vida en sociedad y de las instituciones
democraticas: proceso democratico de elaboracion de las reglas en
la vida escolar, municipal y nacional; actores de la vida democra-
tica (individuos, representantes, grupos de pertenencia) y respeto
de las personas en el rol que tienen; derechos y responsabilidades
relacionadas con las instituciones democraticas.

b) Compromiso en la accion con un espiritu de cooperacion y de so-
lidaridad: principios, reglas y estrategias de trabajo de equipo;
proceso de toma de decision (consenso, compromiso, etc.); es-
tablecimiento de relaciones igualitarias; recurso al debate y a la
argumentacion; liderazgo; dindmica de solidaridad con los pares;
proyectos de accion relacionados con el vivir-juntos.

¢) Cultura dela paz: interdependencia de las personas, de los pueblos
y de sus realizaciones; igualdad de los derechos y derecho a la dife-
rencia de los individuos y de los grupos; consecuencias negativas
de los estereotipos y otras formas de discriminacién y de exclu-
sion; lucha contra la pobreza y el analfabetismo; sensibilizacion a
las situaciones de cooperaciéon y de agresion; resolucion pacifica
de los conflictos; modalidad de acuerdo o de contrato.

Ahora bien, la preparacion al ejercicio de la ciudadania y el desarrollo de
las actitudes de apertura al mundo, asi como de respeto de la diversidad
propia del AGF «Vivir-juntos y ciudadania» deben fundamentarse en los
aprendizajes escolares, en particular los que son realizados en el marco

de las disciplinas pertenecientes al 4rea del universo social (historia,
geografia y educacién para la ciudadania) (Ministére de I'Educaciéon du
Québec, 2001). Las orientaciones ministeriales dirigidas a los autores de
libros de texto, asi como los criterios de evaluaciéon de dichos manuales,
sugieren por cierto la necesidad de tomar en cuenta las AGF en cada una
de las actividades disciplinarias que se propone a los docentes (Ministere
de I’'Educacion du Québec, 2004) y que, por lo tanto, los docentes integran
en las situaciones de ensefianza-aprendizaje que presentan a los alumnos.

Sin embargo, forzoso es reconocer la gran dificultad de los docentes
para comprender y tomar en consideracion las AGF en sus préacticas dia-
rias (Conseil supérieur de I'éducation, 2007), mientras ninguna moda-
lidad concreta de manejo didactico de la diversidad en la ensefianza de
las ciencias humanas y sociales es oficialmente sugerida por las instan-
cias gubernamentales. Asi, incumbe a los docentes integrar la diversidad
como les parezca (Ouellet, 2010), pese a que recibieron muy poca forma-
cion en cuanto a los retos y pormenores de la diversidad cultural, del vi-
vir-juntos, de la perspectiva multicultural e intercultural en educacion,
etc. (Moldoveanu, 2010; Moldoveanu y Mujawamariya, 2007; Steinbach,
2012). éPero como integran los docentes esta diversidad? ¢Coémo se toma
en cuenta el AGF «Vivir-juntos y ciudadania» y sus ejes de desarrollo en la
ensefanza de las ciencias humanas y sociales? ¢Cémo se maneja la didac-
tica de la diversidad en la ensehanza de esta disciplina? éCuél es el lugar
que ocupan las situaciones asociadas al vivir-juntos, a la ciudadaniay ala
diversidad cultural en la ensefianza de esta disciplina? ¢Como se movili-
zan los saberes escolares propios de las ciencias humanas y sociales para
tratar estas situaciones?

3. UN ESBOZO DE CONCEPTUALIZACION

Nuestras observaciones sistematicas de situaciones de ensefianza-apren-
dizaje elaboradas en el marco de un curso de didactica de ciencias huma-
nas y sociales en la primaria permiten arrojar luz sobre estos cuestiona-
mientos, esbozando una cierta modelizacién del manejo didactico de la
diversidad.
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El curso DDD3410: Didactique de l'univers social au préscolaire et au
primaire (Didactica del universo social en el preescolary en la primaria) se
extiende a todos los alumnos del Baccalauréat en enseignement au prés-
colaire et au primaire (Licenciatura en enseflanza en el preescolar y en
la primaria de la Université du Québec a Montréal). Este curso permite a
los alumnos profundizar sus conocimientos en el area del universo social;
los lleva a explorar algunas nociones y redes conceptuales vinculadas con
el tiempo, el espacio, la sociedad y la comparaciéon de diversos dmbitos
y sociedades. El curso conduce también a los alumnos a apropiarse del
proceso, las técnicas y las herramientas especificos (linea del tiempo, etc.)
utilizados para el estudio del universo social y a traducir los contenidos
del 4rea del universo social en escenarios de ensefianza-aprendizaje. Este
curso busca identificar las finalidades y las orientaciones de la educaciéon
para la ciudadania a nivel preescolar y de la primaria. Ademas, aspira a
analizar, por medio de un enfoque reflexivo y critico, las distintas dimen-
siones, conocidas o por descubrir, de la ciudadania, los componentes y los
principales ejes de desarrollo relacionados con la educacién para la ciu-
dadania, asi como los principios y los modelos pedagbgicos que vinculan.
Finalmente, pretende fomentar la explotacion y la evaluacion de diferentes
recursos didacticos, lugares historicos y materiales tecnologicos (paginas
web y CDRom). En este curso, es obligatoria la visita a un sitio cultural.

Entre las tareas solicitadas a los alumnos en el marco de este curso,
la elaboracion de una situaciéon de ensefianza-aprendizaje para el 2° y el
3 ciclo de primaria constituye un elemento de evaluacién importante
que representa el 40% de la calificacion final. Esta situaciéon de ense-
fianza-aprendizaje debe tomar en cuenta las orientaciones actuales de
la ensenanza de las ciencias humanas en la primaria, del nivel escolar
del alumno, asi como de los componentes del proceso de conceptuali-
zacion en ciencias humanas y sociales. Asimismo, debe integrar el AGF
«Vivir-juntos y ciudadania». La situacion elaborada debe ser objeto de
un analisis critico con relacién a los obstaculos o desafios potenciales de
indole conceptual, metodolégico, o psicologico subyacentes al proyecto
de ensenanza-aprendizaje. El analisis critico debe llevar a la identifica-
cién de las medidas de acompanamiento a poner en marcha con el fin de
ayudar al alumno a superar estos obstaculos.

En el transcurso de los dos tltimos anos, hemos evaluado cerca de 250
situaciones de ensenanza-aprendizaje elaboradas por los alumnos en el
marco del curso DDD3410. El andlisis sistematico de estos trabajos per-
mite destacar tres visiones distintas del manejo didéctico de la diversidad
(la visién «dada por sentada», la vision de la yuxtaposicién y la vision
genética). A continuacién, explicitaremos de manera sintética estas tres
visiones a partir de un ejemplo concreto que representa un caso tipico
asociado a cada una de estas visiones.

A. Vision «dada por sentada»

Nuestros analisis permiten primero identificar una modalidad de manejo
de la diversidad que hemos calificado de «dada por sentada». En esta
vision, el tratamiento de las grandes cuestiones vinculadas con el vi-
vir-juntos y con la ciudadania requiere ante todo el aprendizaje de algu-
nos saberes propios de las ciencias humanas y sociales que tendran una
aplicacién posible e inmediata en la vida fuera de la escuela. La siguiente
situacién de ensenanza-aprendizaje cuyo tema es el derecho al voto se
destina a alumnos del 1* ciclo de primaria. Permite ilustrar concretamen-
te tal perspectiva.

EJEMPLO A - EL DERECHO AL VOTO (18R CICLO)

Fase de introducciéon

« Fragmento de un video con una joven, orgullosa de poder ejercer
su derecho al voto.

« Discusion sobre el derecho al voto (significado, équién puede vo-
tar?, éa qué edad?, etc.)

Fase de realizacion

« Presentacion cronoldgica de los grandes acontecimientos que permi-
tieron que las mujeres (1940) y los indigenas (1960) pudieran votar.

+ Bisqueda sobre las condiciones de derecho al voto (edad minima,
ciudadania, lugar de residencia) y el significado del derecho de voto
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(democracia, proteccion de la libertad, voluntad de cambiar, de-
recho civico, etc.).

« Presentacibn: elecciones municipales del otofio 2017 + baja tasa de
participacién de los ciudadanos durante las tltimas elecciones.

Fase de sintesis

« Para convencer a los jovenes y otros electores de ir a votar y para
sensibilizarlos més a su deber  de ciudadano, se elabor6 un fo-
lleto mostrando la lucha para conseguir el derecho al voto, las
condiciones para votar y los valores transmitidos.

« Distribucién de los folletos a los padres, a las mujeres y a los jovenes.

En esta situacion de ensefianza-aprendizaje, que representa un caso tipico
de la visién «dada por sentada», la ensefianza de las ciencias humanas y
sociales no hace sino ofrecer a los alumnos los contenidos que deben ser
estudiados (por ejemplo, historia, condiciones y significaciéon del hecho
de ejercer su derecho al voto, etc.), para entender bien una realidad social
dada (es decir el derecho al voto como elemento constitutivo de la demo-
cracia). Es tinicamente la transferencia de los aprendizajes realizados por
el alumno, o posteriormente su utilizacion concreta en contextos de la vida
cotidiana (por ejemplo, convencer a los jovenes de ir a votar a las proximas
elecciones municipales), que permitira un ejercicio coherente de la ciuda-
dania, de las actitudes de apertura y de respeto de la diversidad.

Sustentada por la disciplina escolar, la 16gica que explica tal visién es
que se debe partir de los saberes propios de las ciencias humanas y socia-
les para eventualmente encontrar vinculos con situaciones vividas fuera
de la escuela y ligadas al vivir-juntos y a la ciudadania (SHS hacia AGF).
Las situaciones de la vida cotidiana constituyen, en esta Optica, areas de
aplicacion de los saberes escolares disciplinarios.

B. Vision de la yuxtaposicion

En la vision de la yuxtaposicion, el AGF «Vivir-juntos y ciudadania» asi
como las ciencias humanas y sociales son dos entidades paralelas (trata-

das de forma totalmente independiente). Asi lo podemos observar en el
ejemplo siguiente que presenta una actividad de ensehanza-aprendizaje
para alumnos de 2° ciclo de primaria sobre la sociedad canadiense de la
costa oeste de Canada.

EJEMPLO B - LA SOCIEDAD DEL OESTE DE CANADA (2° CICLO)

Fase de introducciéon

« Proyeccion de un reportaje sobre los migrantes que atraviesan, en
la actualidad, la frontera Estados Unidos-Canada de manera ilegal.

+ Discusibn sobre la inmigracién y sus causas: presiones de los go-
biernos, conflictos mundiales, contextos politicos inestables,
Canada: tierra de acogida.

« Informacibn: alrededor de 1900, Canadéa asisti6 también a la lle-
gada masiva de inmigrantes en algunas de las provincias del
Oeste (Alberta, Saskatchewan, Manitoba).

+ Preguntar a los alumnos las causas de este fenémeno.

Fase de realizacion
«  Trabajo de grupo de investigacién sobre:
Equipo 1: El contexto histérico de la época (Confederacion cana-
diense, construccidon del ferrocarril).
Equipo 2: Las causas que llevaron a un incremento de la inmigra-
cion en las provincias del Oeste (necesidad de mano de obra).
Equipo 3: El origen de los migrantes en las provincias del Oeste.

Fase de sintesis

+ Cada equipo presenta, por medio de un cartel o poster, los resulta-
dos de su investigacion.

« Toman conocimiento de los resultados de los demas equipos y tie-
nen una visién mas general de los motivos de la inmigracién masi-
va en estas provincias alrededor de 1900.

En este caso propio de la visién de la yuxtaposicion, la vida cotidiana
proporciona ejemplos de situaciones diversas que suponen un problema
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y que constituyen cuestiones de fondo relacionadas con el vivir-juntos y
con la ciudadania (por ejemplo, la situacién de los inmigrantes que atra-
viesan la frontera entre Canada y Estados Unidos de manera ilegal). Ge-
neralmente de actualidad, estas situaciones problemaéticas son vincula-
das de cerca o de lejos con los contenidos disciplinarios que son objetos
del programa escolar. Sin embargo, una vez presentadas y discutidas en
clase, serviran iinicamente de pretextos a la realizacion de algunos apren-
dizajes disciplinarios especificos (la Confederacion canadiense en 1867,
la construccion del ferrocarril, el desarrollo de las provincias del Oeste
canadiense, etcétera).

También sustentada por la disciplina escolar, la 16gica que sostiene tal
vision es que se debe partir de situaciones relacionadas con el vivir-juntos
y la ciudadania, vividas fuera de la escuela, para luego crear vinculos con
los saberes propios de las ciencias humanas y sociales (AGF hacia SHS).
En esta perspectiva, las situaciones de la vida cotidiana no constituyen un
pretexto para el aprendizaje de los saberes escolares disciplinarios.

C. Vision genética

En fin, en situaciones de ensenanza-aprendizaje que llamamos vision
genética, la vida fuera de la escuela genera situaciones que no solo son
un pretexto para el estudio de los saberes escolares disciplinarios previs-
tos en el programa sino, al contrario, son ejemplos concretos de la vida
cotidiana y proporcionan, por cierto, un conjunto de situaciones proble-
maéticas, a plantearse desde un punto de vista disciplinario (hasta inter-
disciplinario). El ejemplo a continuacién ilustra una situaciéon de ense-
fianza-aprendizaje cuyo tema es la sociedad quebequense actual, dirigida
a alumnos de 3 ciclo de primaria.

EJEMPLO C - LA SOCIEDAD QUEBEQUENSE ACTUAL (38R CICLO)
Fase de introduccion

« Reportaje sobre solicitantes de asilo haitianos que llegan a la frontera
de St-Bernard-de-Lacolle y la insatisfaccion de algunos ciudadanos.

« Informacion: la provincia de Quebec acoge muchos recién llegados
(50.000/ano) pero los solicitantes de asilo se han cuadruplicados
en el Gltimo afo.

+ Discusion: épor qué Quebec acoge actualmente tantos inmigrantes?

Fase de realizaci6on

» Biisqueda sobre las politicas de inmigraciéon en Quebec: categoria
de inmigrantes acogidos, nimeros de inmigrantes, nimeros de
solicitantes de asilo, pais de origen, contexto politico del pais de
origen, Carta de los derechos y libertades, Carta de la lengua fran-
cesa (Ley 101).

« Identificacion de la evolucion de la inmigracion, sus causas y con-
secuencias, las ventajas y limitaciones relacionadas con cada cate-
goria de inmigrantes, etcétera.

Fase de sintesis

« Tras analizar las informaciones, los alumnos notan que:
acogimos inmigrantes para contener la baja tasa de natalidad
y el envejecimiento de la poblacion;
las politicas de inmigraciéon han evolucionado desde hace
cuarenta anos;
las causas de los solicitantes de asilo son multiples: conflictos
armados, desastres naturales, etc.;
la integracion representa un desafio (convalidacién de diplo-
mas, mercado laboral, etc.).

En el marco de esta actividad, que representa un caso tipico de la visién
genética, los saberes escolares disciplinarios evocados (por ejemplo, la
inmigracion en Quebec y su evolucién, la Carta de los derechos y liber-
tades, la Ley 101, etc.) permiten aclarar y entender mejor las situaciones
asociadas al vivir-juntos, a la ciudadania y a la diversidad cultural (por
ejemplo, la administracién Trump anuncia su voluntad de poner fin a un
programa temporal de residencia, el cual ha permitido a unos 60.000
haitianos vivir y trabajar en los Estados Unidos, el aumento en el niimero
de solicitantes de asilo haitianos en la frontera de St-Bernard-de-Lacolle
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en Quebec, la insatisfacciéon de algunos ciudadanos convencidos de
los «privilegios« que podrian haber recibido estos inmigrantes, etcétera).

Ahora bien, tal vision del manejo de la diversidad requiere que estas
situaciones de la vida cotidiana primero sean problematizadas y circuns-
critas en el universo disciplinario (Aratjo-Oliveira, 2018). La vida coti-
diana, asociada a las comprensiones de sentido comiin compartidas que
generan, representa por lo tanto una zona de situaciones y de experien-
cias que, una vez problematizadas y aclaradas por los saberes escolares
disciplinarios, seran reinterpretadas, matizadas, hasta modificadas y
transformadas. Los alumnos entenderan, por ejemplo, que la provincia
de Quebec esta abierta a la inmigracién no por caridad cristiana, sino y,
sobre todo, para contrarrestar las bajas tasas de natalidad y el envejeci-
miento de la poblacion. También van a entender, pese a una tasa de titula-
cién més elevada que la de la poblacion en general, que con frecuencia los
ciudadanos procedentes de la inmigracién logran con dificultad incorpo-
rarse al mercado laboral. En resumen, van a ver la necesidad de entender
mejor la diversidad y la complejidad de estos retos socioeconémicos.

Lalogica que sostiene esta vision es la de la interconexion y de la com-
plementariedad reciproca entre los saberes escolares propios de las cien-
cias humanas y sociales y las situaciones relacionadas con el vivir-juntos
y con la ciudadania, vividas fuera de la escuela (AGF hacia SHS hacia AGF
hacia SHS...). En esta tercera vision, no hay ni predominio ni preeminen-
cia de la disciplina escolar, mucho menos situaciones vividas fuera de la
escuela. Al contrario, estas dos realidades se completan mutuamente, en
un vaivén entre las problematicas a las cuales se enfrentan los alumnos
en la vida cotidiana y los saberes escolares disciplinarios que permiten
entender estas problematicas, al mismo tiempo que se da una resignifica-
cion a estos saberes nuevamente construidos.

CONCLUSION

Propusimos en este articulo una reflexion sobre la inclusion escolar to-
mando en cuenta la cuestion de la diversidad cultural en el programa de
formacion de la escuela quebequense y las modalidades de manejo didac-

tico de esta diversidad en la ensefianza de las ciencias humanas y sociales
en la primaria. Concretamente, pusimos de relieve, a partir de la obser-
vacion sistematica de situaciones de ensefianza-aprendizaje elaboradas
en el marco de un curso de didactica de las ciencias humanas y sociales
en la primaria, un esbozo de marco conceptual que permite concebir una
cierta modelizacion del manejo didactico de la diversidad dentro de esta
disciplina escolar a partir de tres visiones distintas: a) la visién «dada
por sentada», que parte de los saberes escolares propios de las ciencias
humanas y sociales para luego encontrar lazos con las situaciones vividas
fuera de la escuela; b) la visién de la yuxtaposicién que, por el contra-
rio, parte de las situaciones vividas fuera de la escuela para crear lazos
con los saberes escolares disciplinarios propios de las ciencias humanas
y sociales; y ¢) la visién genética que, reconociendo el lugar ineludible de
la problematizacién en el proceso de construcciéon de los conocimientos,
pone de relieve la interconexion y la reciprocidad entre las situaciones vi-
vidas fuera de la escuela y los saberes escolares especificos de las ciencias
humanas y sociales.

En nuestra opinion, para que el AGF «Vivir-juntos y ciudadania» se
convierta en un verdadero lugar de convergencia de los aprendizajes dis-
ciplinarios, tal como lo preconiza el Ministére de I'Education, cabe supe-
rar la visién «dada por sentada» (SHS hacia AGF) y la vision de la yuxta-
posicién (AGF hacia SHS) para llegar a una vision centrada sobre todo en
la elaboracién de un proceso de problematizacién (Aratjo-Oliveira, 2018).
En este sentido, las situaciones referentes al vivir-juntos y a la ciudada-
nia, vividas fuera de la escuela, no representan un pretexto para tratar los
saberes disciplinarios (como en la visién de la yuxtaposiciéon), y mucho
menos el lugar de aplicacion de los saberes escolares disciplinarios (como
en la vision «dada por sentada»), sino que constituyen la génesis misma
del proceso de aprendizaje, tal como se encuentra operacionalizado en la
vision genética) (SGF hacia SHS hacia AGF hacia SHS...).

Aunque muy preliminar e incompleta, esta modelizaciéon pretende ser
una estructura de referencia que nos permitira luego analizar las practi-
cas de ensefianza prescritas (los discursos oficiales y los libros de texto),
declaradas (el discurso de los docentes sobre sus propias practicas y las
préacticas tal como han sido planeadas) y efectivas (las practicas tal como
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los docentes realmente las llevan a cabo) en una disciplina escolar situan-
dolas respecto a una u otra de estas tres visiones del manejo did4ctico de
la diversidad.
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RECONOCIMIENTO Y JUSTICIA EN EL DEBATE POLITICO CONTEMPORANEO

Héctor Oscar Arrese Igor

En este trabajo intento examinar dos teorias muy influyentes sobre el re-
conocimiento del otro, a fin de tomar en cuenta sus aportes a la proble-
maética de la educacién inclusiva. Como es sabido, el problema del reco-
nocimiento del otro ha sido ampliamente tratado en diversos Ambitos de
importancia, desde la antropologia, pasando por la sociologia, la teoria de
la educacion, etc. Sin embargo, en este caso puntual mi interés es sondear
algunos debates que se han dado en el ambito de la filosofia politica. Se
trata de las teorias de Charles Taylor y Axel Honneth, quienes provienen
de una raiz hegeliana coman.

Hegel habia planteado el problema del otro en su pasaje de la dialéc-
tica del amo y el esclavo, en su Fenomenologia del espiritu de 1807. En
dicho texto, Hegel sostiene que la autoconciencia, es decir la subjetivi-
dad, es posible Ginicamente si podemos ser confirmados por los otros en
nuestro caracter de sujetos activos. Es decir que se trata de una situa-
cion en la que nos vemos reflejados por los demds, como en un espejo.
De alli que el verbo que Hegel usa es «reflejarse contra algo o alguien», o
sich widerspiegeln. Pero esta dindmica no es pacifica, como si lo era en
la primera teoria del reconocimiento que tenemos, que es la de Fichte,
desarrollada en 1796.

En el caso de Hegel, esta relacion intersubjetiva se da en la forma de
una lucha por el reconocimiento, es decir por ser reconocido por el otro

por medio de un procedimiento de cosificaciéon. Como ocurre con las
demas figuras de la conciencia a lo largo de la Fenomenologia del espi-
ritu, esta figura se autoanula, porque quien gana esta lucha (es decir, el
amo) no puede ser reconocido por quien ha perdido la misma (es decir, el
esclavo). La razon de esto reside en que el amo inevitablemente cosifica-
ra al esclavo, con lo que no podra ser reconocido por alguien a quien no
considera como un igual. La dindmica es la misma que rige la entrada de
algin premio. Es decir que no nos podemos sentir reconocidos por recibir
un premio que no nos parece valioso o prestigioso.

Por lo tanto, el desafio tedrico que plantea Hegel consiste en poder dar
cuenta del problema del reconocimiento del otro, pero logrando una so-
lucion estable que permita un desarrollo pleno de la subjetividad. Quien
tomo¢ esta tarea fue Charles Taylor, un especialista en Hegel que publico
en 1992 Multiculturalismo y la politica del reconocimiento. En esta obra
Taylor desarrolla una teoria del reconocimiento del otro como una exi-
gencia fundamental para la construccién de una sociedad justa.

Inspirandose en el concepto hegeliano de reconocimiento, Taylor ar-
gumenta que la idea de libertad negativa, es decir entendida como una
ausencia de coercidn externa, es insuficiente para garantizar la libertad
del individuo. La razén de esto es que la libertad también tiene que ver
con la remocién de obstaculos internos al sujeto, sobre todo aquellos re-
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lativos a la comprensiéon que el sujeto tiene de si mismo como alguien
valioso. Dicho con otras palabras, la idea liberal de la justicia y 1a libertad
es insuficiente a la hora de hacer posible una sociedad inclusiva.

En un célebre articulo publicado en 1997, Taylor desarrolla su propio
concepto de libertad, pensada en términos de «libertad positiva» (Taylor,
1997). La libertad positiva consiste en la capacidad de desarrollar los va-
lores que uno entiende que hacen posible una vida que valga la pena vivir,
o en palabras de Aristételes, una «vida buena». Y estos valores tienen
sentido para el sujeto inicamente en el seno de la cultura en la que se ha
socializado. De este modo, Taylor defiende lo que considera como una
«ética de la autenticidad» (Taylor, 2003). Por esta razon el individuo ne-
cesita que la cultura en la que se ha configurado sea percibida por los
demaés como valiosa. De este modo, el reconocimiento del valor de una
cultura le permitira al sujeto desarrollar una autoimagen positiva, que le
permita elegir libremente sus cursos de accion.

Por el contrario, si se niega el reconocimiento a una cultura determi-
nada, los sujetos que crezcan en su seno interiorizaran una imagen depre-
ciada de si mismos, de sus capacidades y de sus valores estructurantes.
Esto limitara seriamente su libertad a la hora de tomar sus decisiones
vitales. De este modo, Taylor considera indispensable el establecimiento
de una politica del reconocimiento, que incluya a las diferentes culturas
que integran la comunidad, en especial aquellas que son minoritarias.

Por ejemplo, supongamos que se llama a concurso para un cargo de
decision. Si se presentan dos personas, segin Taylor quien tendra clara-
mente mas probabilidades de ganar el cargo sera quien pertenezca a la
cultura dominante, frente a quien sea oriundo de una cultura excluida o
marginada. Y esto es independiente de que se respeten escrupulosamente
los procesos de seleccion sin dar lugar a parcialidades de ninguna clase,
en el sentido de la concepcion liberal y procedimental de la justicia.

En términos politicos, Taylor se declara defensor de politicas de
accion afirmativa, sobre todo en el Ambito de la educacién. Es decir que
nuestro autor considera que debe favorecerse preferentemente la ense-
fianza de la lengua y la literatura de aquellas culturas que son exclui-
das y marginadas, de modo tal que puedan acceder a su reconocimien-
to como culturas valiosas. Por esa razon, tanto él como Amy Gutmann

abogaron por la ensefianza de las literaturas de los pueblos originarios
en la universidad (Taylor, 1992).

Ahora bien, la teoria de Taylor ha recibido numerosas objeciones,
desde diversos frentes. Por un lado, Nancy Fraser argumenta que esta
propuesta es sectaria, porque privilegia algunas concepciones de la vida
buena, propias de las culturas marginadas, por sobre otras, que son las
dominantes. Por lo tanto, segtin el argumento de Fraser, esto termina
reproduciendo la relacion de exclusion que intentaba solucionar. Contra
la posicion de Fraser, considero que la teoria de Taylor da lugar al dialo-
go entre culturas, lo que evita ciertas formas de sectarismo. Esto es asi
sobre todo porque Taylor toma de Hans-Georg Gadamer la tesis de la
fusion horizontica, es decir que el horizonte de sentido de la propia cul-
tura puede entrar en didlogo con el horizonte de sentido de otra forma
de vida (Gadamer, 2010). Desde el punto de vista de Taylor, la educacion
multicultural apunta justamente a posibilitar este intercambio de visio-
nes del mundo y, a través de esta experiencia, posibilitar la inclusiéon de
las culturas marginadas.

Sin embargo, acuerdo con Fraser en que la ética de la autenticidad de
Taylor se restringe a aquellas culturas que son deudoras de la Moderni-
dad occidental. Esta tesis se funda en la idea de que la autenticidad es
un valor que surge histéricamente en el seno del pensamiento europeo,
de la mano de autores como Jean-Jacques Rousseau y Johann Gottfried
Herder (Rousseau, 1969; Herder, 2007).

Es decir que considero que esta propuesta seria de dificil aplicaciéon a
la hora de incluir en el sistema educativo a miembros de culturas que no
tengan raigambre occidental, y para las que la autenticidad no seria un
valor central. Podria tratarse de concepciones de la vida buena que prio-
ricen otros valores, tales como, por ejemplo, la vida en comunidad o el
contacto con la naturaleza. Esto plantea problemas muy particulares para
los sistemas educativos latinoamericanos, donde es fuerte la presencia de
los pueblos originarios.

Pero quizés la critica mas determinante sea la de Axel Honneth, quien
argumenta que la concepcion del reconocimiento de Taylor es poco dife-
renciada, porque no queda claro como se articulan conceptualmente las
multiples dimensiones que integran la problematica del reconocimiento.
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Justamente el esfuerzo de Honneth consistira en intentar desentrafiar y
dilucidar mejor el problema del reconocimiento.

LA LUCHA POR EL RECONOCIMIENTO
EN AXEL HONNETH

Axel Honneth publicé su obra capital, titulada como La lucha por el re-
conocimiento, en el mismo afio en que Taylor hizo lo propio con su libro
Multiculturalismo y la politica del reconocimiento (Honneth, 2003). Se
trata de 1992, afio clave para nuestros pueblos latinoamericanos, sobre
todo con relaciéon a problemas de colonialismo y exclusion.

Honneth también es un hegeliano, pero toma mas bien los primeros
escritos de Hegel sobre filosofia del derecho (la Jenaer Rechtsphiloso-
phie), del periodo de Jena. Retomando la teoria de Hegel, Honneth argu-
menta que efectivamente el problema del reconocimiento es multidimen-
sional. Por otro lado, y en acuerdo con Taylor, Honneth sostiene que el
reconocimiento del otro es una necesidad inherente a la subjetividad. Es
decir que el yo no puede relacionarse satisfactoriamente consigo mismo
si no es confirmado por los demaés en diversos niveles.

Finalmente, Honneth defiende una tercera tesis que se desprende de
la anterior, que consiste en que, dado que el reconocimiento es una nece-
sidad constitutiva de la subjetividad, las experiencias colectivas de me-
nosprecio provocan muchos de los conflictos sociales. Es decir que Hon-
neth considera que la lucha por el reconocimiento es un eje fundamental
de la conflictividad social.

Recuperando la clasificacion desarrollada por Hegel, Honneth dis-
tingue entre tres clases de reconocimiento, las cuales son necesarias por
igual para la constitucion de la subjetividad. La primera de ellas es el
amor (die Liebe), que permite al sujeto tomar consciencia de que es un
ser necesitado y que esta legitimado a manifestar sus carencias al otro. Se
trata de las relaciones de pareja, o entre padre e hijo, o en las relaciones de
amistad. La negaci6n del amor es la violacién (die Vergewaltigung), que
impide al sujeto articular su cuerpo de modo auténomo. Pensemos, por
ejemplo, en los casos de violencia de género o de violacion.

En segundo lugar, Honneth distingue la forma de reconocimiento
del derecho (das Recht). Esta dimension del reconocimiento implica
que el sujeto se ve a si mismo como el autor de las leyes que lo gobier-
nan. Esto implica que, en altima instancia, el reconocimiento de dere-
chos apunta a que el sujeto pueda comprenderse a si mismo como un
sujeto responsable, es decir capaz de darse a si mismo las normas de
su accion. La forma de menosprecio que corresponde a la negacion del
derecho es la desposesion (die Entrechtung). Si el sujeto se ve privado
de derechos, entonces no puede percibirse a si mismo como capaz de
cumplir con obligaciones morales, y se considera mas bien como al-
guien pasivo.

En tercer lugar, nuestro autor postula la dimension de la solidaridad.
Mientras que el amor toma en cuenta Ginicamente al sujeto en tanto que
individuo tnico e irrepetible, aislado de los demas, el derecho lo consi-
dera como parte del conjunto universal de los ciudadanos. Dicho de otro
modo, el derecho hace abstraccion de su individualidad. Ahora bien, en
el caso de la solidaridad es diferente, porque consiste en una sintesis
entre el individuo y la universalidad de la comunidad. Esta integracion
es posible porque la solidaridad consiste en el reconocimiento de que el
individuo tiene capacidades que pueden ponerse al servicio de objetivos
valorados por la comunidad. Por eso la solidaridad es variable y cambian-
te, dado que solo se da en diversos grados. En la medida en que el sujeto
es reconocido en el nivel de la solidaridad, puede lograr la autoestima, es
decir la percepcion de las propias capacidades como algo valioso, en tanto
que sirve al bien comun. La privacién de esta forma de reconocimiento es
la deshonra, la que implica la interiorizaciéon de una imagen degradada de
las propias capacidades.

Esta teoria ha recibido no pocas criticas y objeciones, la mas conocida
de las cuales es la que sufri6 de parte de Nancy Fraser, contenidas en el
famoso volumen ¢Redistribucién o reconocimiento? (Fraser, 2003). Alli
Fraser objet6 que se trata de una teoria orientada a la construccion de una
subjetividad autorrealizada, pero que no puede dar cuenta de la dimen-
sién socioeconémica de los problemas sociales. Por eso Fraser intenta
ampliar la idea de justicia como reconocimiento de Honneth a partir del
concepto de una justicia bidimensional.
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La idea de una justicia bidimensional exige que los sujetos estén en
igualdad de condiciones de participar en la vida social. La norma de la
paridad participativa incluye la condicién objetiva de redistribuir recur-
sos y privilegios para que los individuos puedan participar de las interac-
ciones sociales con independencia. Por otro lado, la norma de la paridad
participativa involucra la condicion subjetiva de la paridad participativa
y exige que los patrones institucionalizados de valor cultural garanticen a
los individuos una igualdad de oportunidades para ganar la estima social.
Dicho de otra manera, la condicién objetiva de la paridad participativa
implica alguna forma de redistribucion y la condicién subjetiva lo hace
respecto del reconocimiento. De este modo, Fraser amplifica y complejiza
el debate sobre el reconocimiento, dejando abierta la posibilidad de intro-
ducir problemas de justicia distributiva.

Finalmente, justamente el Gltimo giro que dio la teoria de Honneth
va en la misma linea de lo planteado por Fraser. Esto puede verse sobre
todo en su obra El derecho de la libertad (Honneth, 2011). Alli Honneth
intenta construir una teoria del reconocimiento en términos de una teoria
de la justicia. Por esa razén utiliza el método de la reconstruccion norma-
tiva, el cual consiste en reconstruir los valores fundamentales que estan
en la base de las reglas que constituyen dichas instituciones sociales. Se
trata de valores que hagan posible la libertad social, entendida como la
posibilidad de que los sujetos se reconozcan mutuamente como agentes,
en la medida en que cada uno puede cooperar con la realizaciéon de los
fines del otro.

Creo que podemos encontrar un eco del debate con Fraser en el capi-
tulo dedicado al mercado. Honneth reconstruye las reglas del mercado en
términos cooperativos, en la medida en que cada sujeto realiza sus fines
(por ejemplo, consumir determinada mercancia o realizar determinado
tipo de tarea que lo satisface) por medio del intercambio con los demas en
el mercado. En consecuencia, Honneth sostiene que las asimetrias que se
dan en el mercado son en realidad distorsiones de sus reglas constitutivas.

Esta reconstruccion dista mucho de ser evidente para los estudiosos
de la obra de Honneth. Por un lado, Timo Jiitten objeta que existe nume-
rosa evidencia de procesos inherentes al mercado que atentan gravemen-
te contra la libertad social, tales como la determinacién de los precios

sobre la base de la oferta y la demanda, la competencia entre las empre-
sas, la necesidad de proteger a los obreros para que no sean explotados,
las formas de dominacién sobre los obreros basadas en el miedo a caer en
la pobreza, el desempleo, etcétera (Jiitten, 2015: 196).

En segundo lugar, Lois McNay argumenta que esta falta de anclaje
en la realidad historico social de la teoria de Honneth atenta contra su
aplicabilidad y conlleva un optimismo excesivo respecto de la capacidad
inclusiva de la esfera del mercado (McNay, 2015: 180).

Como acertadamente sefialan Jorg Schaub y David McNeill, la teoria
del Gltimo Honneth cae en un reformismo, porque a lo sumo implica la
correccion de algunas asimetrias generadas por el mercado, pero nunca
de sus reglas constitutivas (Schaub, 2015: 111; McNeill, 2015: 158).

Por lo tanto, pese al debate con Nancy Fraser y la toma de considera-
cion de la problemética de la justicia social, Honneth no logra integrar
estos reclamos de modo consistente en su teoria. Estas dificultades de la
teoria muestran los problemas que presenta a la hora de pensar en una
educacién inclusiva, que dé razones tanto de las luchas por el reconoci-
miento como de las demandas de una pobreza estructural que pone en
serio peligro nuestro futuro como sociedad.
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LA «SEXUALIDAD FUERA DE LA NORMA» Y LAS ESCUELAS CATOLICAS DE ELITE.

UN PROBLEMA DE RECONOCIMIENTO

Pablo Astudillo Lizama

INTRODUCCION

La inclusi6n de la diferencia es una cuestiéon que puede ser comprendida
no solo con relacion a ciertas politicas educacionales sino también en
virtud de los procesos de individuaciéon que tienen lugar dentro del es-
pacio escolar. Es a partir de este &ngulo que queremos revisar el modo
como se visibiliza y se aborda la alteridad que representa cualquier ex-
presion de la sexualidad considerada «fuera de la norma» en el contexto
de los colegios catdlicos de elite de Santiago de Chile. Esto, porque la
norma inclusiva tensiona a veces las orientaciones que podrian emanar
del catecismo, cuestién que puede ser pasada por alto en la medida en
que se incorporan otras lecturas que tratan de entender al individuo y
su actuar. El problema es que dicha perspectiva, al final, no logra estabi-
lizar una posiciéon que permita reconocer la totalidad del individuo que
encarna estas «transgresiones». La forma como se construye la norma-
lidad permanece incuestionada, a pesar de los intentos de las escuelas
de ofrecer una lectura menos represiva de la diversidad en materia de
sexualidad.

Para movilizar nuestra critica ante tales discursos, analizaremos
aqui tres elementos que son consustanciales entre si: la aparente nor-
malizacién de ciertas conductas sexuales anteriormente reprobadas, la

comprension aislada de la sexualidad individual y la definicién de una
perspectiva paternalista que permite adoptar un punto de vista no com-
prometido con esta alteridad no reconocida. Estos resultados corres-
ponden al anéalisis de 52 entrevistas personales y 2 entrevistas grupales
realizadas en 13 establecimientos catélicos de elite y a profesionales de
programas de educacién sexual a partir de un muestreo tipo «bola de
nieve». Como tal, representan los resultados de una investigacién con-
cluida, cuyo trabajo de campo fue realizado entre los afios 2015 y 2016 en
la ciudad de Santiago de Chile.

LA «NORMALIZACION» DE
LO QUE ANTES ERA «<ANORMAL»

Un primer punto a tener en cuenta al observar nuestra problematica
es que en las escuelas catdlicas de elite, paradojalmente, la exclusion
de algiin modo se mantiene mediante el despliegue de un discurso de
«aceptacion» de la diferencia. La adaptacion al contexto cultural actual
impone nuevas normas para la comprension de la sexualidad en general,
de alli que la «diferencia» sea representada mediante la idea de «nove-
dad». Desde este punto de vista, dentro de las escuelas que analizamos
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las conductas que anteriormente eran consideradas inapropiadas, no son
rechazadas de plano sino méas bien movilizan distintos dispositivos para
«comprender lo que le pasa a un individuo».

Es el psicologo que va tomando algunos casos, pero ponte td... un alumno
que ahora esta en segundo medio que en octavo empieza a hacer su pro-
ceso de salida de closet con el psiclogo del colegio y con profesores im-
plicados [con él]. En el fondo hay un caso que se aborda de modo stiper
acotado, en el fondo si sus compaifieros no lo saben, él decide cuiando, yo
creo que ahi depende de los alumnos cémo viven esas situaciones. Pero en
general la posicion del colegio es de acogida de mucho acompafiamiento
y de mucho respeto a la persona del alumno (Psicologo, colegio catolico).

Sistematicamente, el trabajo de campo arrojé que cuando se trata de
abordar la sexualidad «fuera de la norma», la actitud esperada es la
«acogida», la «comprensiéon», el «cuidado», términos que se ubican en
un opuesto semantico al «rechazo», el «castigo» o la «correccién». Este
tipo de discurso es presentado como una prueba de que tanto el hablante
como el proyecto educativo de una institucion estan ajustados con «la
realidad del mundo actual», cuestion que es movilizada como un sin6-
nimo del propio progresismo frente a un pensamiento conservador que
todavia existe en algunos espacios eclesiales. Con relacion a este tltimo
punto es interesante constatar que sistematicamente el conservadurismo
esta puesto siempre en una suerte de «més alla» (en otras escuelas, en
otros paises), lo que demuestra que la distinciéon conservador/progresista
pierde capacidad descriptiva en el caso de estas escuelas, invitindonos a
desplazar el eje analitico a otros campos semanticos.

Considerando que los procesos de construcciéon de la reflexividad
individual se manifiestan en distintos planos de la vida personal con-
temporanea (Giddens, 2004; Illouz, 2014), en el caso de la sexualidad
esto se expresaria en lo que Michel Bozon (2009) denomina la norma de
la coherencia sexual. En breve, este concepto alude al hecho de que las
normas que regulan la sexualidad son crecientemente atribuidas y su-
jetas a la responsabilidad individual, lo cual ha reemplazado la antigua
tutela de la Iglesia y del Estado como agentes del control del comporta-

miento sexual. Esta suerte de privatizaciéon normativa podria ser homo-
logada con la necesidad que experimentarian los individuos para definir
un relato que haga coherente sus elecciones con relacion a su vida sexual
y afectiva. Tanto es asi que esto a su vez permitiria entender, por ejem-
plo, por qué la moral sexual catblica, desde el pontificado de Juan Pablo
11, ha optado por definirse como una «ética personalista», precisamente
por la importancia que tendria el sujeto para su propia autorregulacion
(Sevegrand, 2002). En este sentido proponemos poner el acento en la
observacion de los procesos de individuacion que ocurren en una escuela
cualquiera, verificando cuanto se problematizan los componentes socia-
les de tal asunto.

Lo anterior, porque esta coherencia sexual no es un asunto puramente
personal sino que es el resultado de un proceso de socializacién complejo.
La aparicion de multiples estandares con relacién a los recorridos afecti-
vos y sexuales, tanto en la adolescencia como en la vida adulta, ha hecho
que el matrimonio heterosexual pierda potestad como tinica institucién
que asegura el acceso a la vida sexual. Como consecuencia, las escuelas se
ven enfrentadas a la pregunta por la legitimidad del sexo prematrimonial,
de la sexualidad homosexual, del sexo no procreativo, entre otros. Tra-
ducido a las escuelas que observamos, lo anterior implica que ya no sea
viable hablar de pecado cuando se hace referencia a cualquiera de estas
cosas, reemplazando dicha retérica por una pregunta «comprensiva» que
abre el debate sobre estas materias.

Hay un entendimiento de que la realidad se ha ido imponiendo, y que no-
sotros tenemos que evangelizar esa realidad, no la que a nosotros nos gus-
taria, y evangelizar esa realidad implica dialogar que los cabros se estan
acostando a los 17 afios, 18 afios, entonces ahi obviamente el tema de la
virginidad hasta el matrimonio queda un poco relegada porque no tiene
mucho sentido, o sea, es la realidad que se nos esta invitando a evangelizar
(Profesora, colegio cat6lico).

[Mi hija decia:] yo tengo compafieros de cursos, que salieron conmigo,
muchos que se declararon homosexuales, y que tampoco fue tema. Es
un colegio que yo diria permite més eso, se vive con més libertad, sé de
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pocas niiiitas lesbianas, porque se sabe de pocas yo diria, pero también
ha ocurrido, y pasa, y a nadie le llama la atencién, pero no sé cémo lo ha
manejado el colegio desde la Direccion, no tengo idea (Profesora, colegio
catolico).

Asi, por ejemplo, aparecen cuestiones interesantes al observar como los
establecimientos dan cuenta de una nueva normativa sexual y a partir de
alli analizan la capacidad de agencia de los individuos implicados. En el
primer caso, se asume que la realidad social es diferente para la genera-
cion actual de estudiantes y que no se puede evangelizar —es decir influir
éticamente en un individuo— una realidad ideal sino una vida en concre-
to. Este cambio se refleja también en el segundo caso, en el que el colegio
catolico se describe como un espacio donde la homosexualidad puede vi-
virse de manera visible. En ambos casos la norma esta lejos del horizonte
conservador y represivo que se atribuye generalmente a las escuelas cato-
licas de elite. Ahora bien, aceptar este cambio no significa renunciar a un
proyecto formativo. En un contexto de escuelas centradas en la formacion
del caracter (Thumala, 2007), el tratamiento de la sexualidad se articula
bajo la idea de construir un individuo responsable de si mismo y reflexivo
de sus acciones.

Es esta centralidad en una persona mas que en la forma social de pro-
ducir las normas sobre la sexualidad lo que permite desplegar un discurso
comprensivo que, sin embargo, no reconoce del todo la agencia personal:
en las citas anteriores, las razones de por qué el sexo se ha «adelantado»
o por qué los estudiantes «salen del closet» casi no aparecen, porque lo
relevante es atender a lo propio de la cultura actual y la forma en que las
personas responden a ella. Nuestra hipétesis aqui es que la sexualidad no
ha cambiado tanto, sino la forma de ver al individuo respecto de la misma.

LA COMPRENSION INDIVIDUALIZADA
DE LA SEXUALIDAD

En el plano institucional, la «<comprension» de todo lo que hemos hablado
se entiende solo en la medida en que la sexualidad personal sea repre-

sentada de modo aislado y sin mayor relacion con los distintos procesos
sociales que construyen las normas sexuales. En dicha 16gica convergen
tanto la politica puablica de educacion sexual como también del discurso
magisterial sobre el sexo. Por ejemplo, Caceres y Salazar (2013) sefialan
que en las escuelas chilenas siempre se habla de la homosexualidad como
una «cuestion de individuos» —es decir, de modo casuistico— respec-
to de los cuales, ademas, hay un discurso ambiguo de tolerancia que la
acepta siempre y cuando «no sea demasiado evidente o problematica».
Algo similar ocurre con el aborto; Moran (2009) describe como el dis-
curso en torno al mismo apunta hacia la privatizaciéon de la practica. En
el caso de los colegios que examinamos, cuestiones como la homosexua-
lidad, como también la interrupcion voluntaria del embarazo o el sexo
prematrimonial, entre otras, tienden siempre a ser presentadas como un
«tema», como una «distincién» sobre la cual se puede abrir un debate que
contrapone informacién con posiciones morales (asegurando de paso la
autoimagen progresista del establecimiento). Ahora bien, esta aproxima-
cion casuistica tiene como consecuencia que el sujeto queda aislado de los
procesos de socializacion que influyen sobre las propias estrategias para
asegurar su coherencia sexual.

No hemos tenido un caso de algiin alumno que se haya declarado abier-
tamente homosexual siendo alumno regular del colegio, si tenemos ex
alumnos que, mé4s menos tres afos después [de salir del colegio] han de-
clarado su homosexualidad [...]. La actitud frente a esos alumnos... a ver,
tampoco [es que] ellos han venido a decir, uno tampoco los va a ir a buscar
no, son alumnos que han tenido siempre una postura més alejada del co-
legio, quizas més en ruptura con los valores que el colegio propone, enton-
ces son alumnos que de por si siempre han estado alejados o que una vez
salidos del colegio rompieron el lazo (Profesor, colegio catdlico).

[...] por ejemplo, a nosotros nos quedd stper claro y nosotros lo conver-
samos con los profesores jefes, que preguntan mucho sobre el sexo oral,
o sea... y mucho las mujeres... te queda la sensacion de que las practicas
de sexo oral estan siendo cada mas habituales, porque preguntan mucho
si son virgenes o no son virgenes teniendo sexo oral, del riesgo de quedar
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embarazada teniendo sexo oral, de las ETS teniendo sexo oral. Entonces
para nosotros fue evidente. Y mucho ligado a esta cosa religiosa también, a
la pérdida de virginidad, entonces finalmente lo que nosotros les decimos,
si, pero no va en eso porque la virginidad tiene que ver con otras cosas,
con conceptos més abstractos, no tiene que ver con la cuestidn fisica (Psi-
cologo, colegio catdlico).

Las citas anteriores ilustran adecuadamente este aislamiento del indivi-
duo. Podemos observar, en el primer caso, que la distancia es «valorica» y
lo que resulta interesante es el deslinde que hace el entrevistado respecto
a las decisiones que ha tomado el individuo que no se cuestiona que los
alumnos se alejen del colegio precisamente porque el mismo impide la
presentacion positiva de la propia homosexualidad. En el segundo caso,
de lo que se trata es de administrar informacién para reconocer cuando
una conducta finalmente puede ser calificada como sexual con relaci6on
a un proyecto de vida que valora positiva y colectivamente la virginidad.
Ac4 la cuestion de la coherencia personal vuelve a cobrar valor, esta vez,
como una forma de interpretacion de la conducta, donde la adhesién o
distancia frente a la norma aparece respaldada en un discurso «positivis-
ta» que prescinde de una reflexiéon sobre el modo en que la sexualidad es
también cultural y politicamente construida (Moran, 2012).

Anadimos a lo anterior que en el contexto de las escuelas catélicas de
elite, tanto los proyectos educativos como también los planes de educa-
cion sexual asumen que la mejor manera de transmitir valores es asegu-
rando la coherencia del formador, elaborando «modelos de persona» a
través de una logica testimonial en la que el sujeto de alguna manera debe
encarnar un ejemplo (Lacroix, 2010), teniendo efecto sobre los deméas no
solo por lo que dice sino también por «como es él/ella como persona». Asi
lo demuestra la siguiente cita:

A pesar de que nuestra congregacion es bien libertaria, acepta la posibilidad
de que cada uno de los religiosos establezca lo que quiera frente al tema que
quiera, pero frente a los temas trascendentales: aborto, embarazo no desea-
do, homosexualidad, diversidad de género, hay una linea editorial, o sea me
tengo que regir por esto; y el alumno lo percibe [...] El discurso de los religio-

sos de este colegio es un discurso fundamentalmente centrado en el amor,
el amor como sentimiento de la afectividad méxima y con todas las conse-
cuencias que pueda tener, es lo basico y principal y primordial. Su discurso
del amor lo tienen ya institucionalizado [pero] el alumno lo ve distante, ana-
crénico. Hoy dia la diversidad es complejisima (Profesor, colegio cat6lico).

Para tener autoridad se deberia ser un individuo creible, y de alli que a
veces se manifieste una tension entre lo que se piensa personalmente
sobre el tema y lo que exige el proyecto institucional, tensién que debe
resolver la persona pero no la escuela. Ahora bien, no podemos analizar
esta tensién situando magisterio y colegio, rechazo y aceptacién como
términos opuestos y absolutos, tanto porque no existe una Gnica postura
desde el punto de vista teoldgico actual (algunos moralistas toman dis-
tancia de la postura magisterial) como por el hecho de que los mismos
sujetos pueden tener diferentes opiniones y normas para juzgar los temas
planteados. Es probablemente la reproduccion de este tipo de discusiones
lo que permite a los establecimientos tratar la homosexualidad, el aborto,
el sexo prematrimonial, como «un tema para generar debate» y que
impele a los individuos a «centrarse en el amor» o a «entender la norman.

La cita transcrita anteriormente muestra ademas con cierta transpa-
rencia como esta tension afecta el status de autoridad del formador, re-
iterando también como la sexualidad es comprendida de modo aislado,
situada siempre en un sujeto que parece estar de algin modo fuera de
un marco de socializaciéon determinado. Aca la importancia la tiene la
persona que transmite algo, sin comprender como dicha transmisién no
es del todo elegible por el sujeto. De alli que la agencia individual no sea
necesariamente reconocida, pues no se asume esta complejidad social en
la producci6n de la experiencia individual.

LA AGENCIA INDIVIDUAL NEGADA

Considerando la tensién que se produce al comprender de modo aislado la
sexualidad individual, la forma de solucionar tal inconveniente es adop-
tar un tratamiento paternalista de la diferencia. Paradojalmente, dicho
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paternalismo redunda en una negacion de la agencia individual a pesar
de que se centra la mirada en los individuos. Dubet y Martuccelli (1996)
sostienen que, dada la funcién socializadora de la escuela, la separacion
de saberes y la multiplicacion de ejercicios, premios y exdmenes se de-
sarrollan siempre dentro de la relaciéon definida por la asimetria entre
profesor y estudiante. Este caracter jerarquico, unido al funcionamiento
disciplinario de la institucion, la convierten en un lugar propicio para el
paternalismo o, lo que es igual, para el no reconocimiento del Otro en
igualdad de condiciones que el Uno.

Comprender el modo como opera el paternalismo nos permite inter-
pretar lo que hemos expuesto como un mero acto de hipocresia. Si con-
sideramos la definicién de paternalismo propuesta por Magni-Berton
(2011) —una forma de ejercicio politico donde quien ocupa el poder asume
para si la responsabilidad de que los individuos tengan una «buena vida»
al mismo tiempo que sospecha sistematicamente que aquellos cuentan
con la capacidad suficiente de tomar buenas decisiones—, podemos com-
prender como es posible conciliar el respeto de la «diferencia» con la idea
de que los sujetos no estarian tomando las mejores decisiones respecto
de si mismos.

Por ejemplo, un alumno en tercero medio se declar6 gay y eso generd en
los jovenes una respuesta en dos grupos. Los que se incomodaron con la
declaraci6én ptblica de este niflo y los que inmediatamente entraron en la
validacion del acto que él habia tenido. Porque hoy en dia los jévenes estan
cien pasos mas adelante que los adultos en términos de valorar la diversi-
dad, con dos subgrupos, el que valora la diversidad desde la indiferencia,
[...] que para mi mas que un valor es una posicién siper comoda, muy
light, muy posmoderna; hasta la que es realmente tolerante, que inclusive
asume sus propias interrogantes como «ichuta, que me voy a cambiar en
Educacion Fisica al lado de él!, voy a ir al viaje de estudios con él, va a
dormir en mi pieza!» (Orientador, colegio catdlico).

Aqui el paternalismo se evidencia en el modo de juzgar las reacciones que
tienen los estudiantes, diferenciando aquellas respuestas deseables de
aquellas que no. Esta posicién no se interroga sobre la estructura moral

con la que se esté posicionando la reaccion de los otros individuos «post-
modernos» y «tolerantes» en un espacio donde tales posiciones no son po-
liticamente neutras. Ademas, vuelve a centrarse en los aspectos individua-
les de gestion de la sexualidad, sin reflexionar sobre como la interaccién
problematica es construida tanto por el alumno homosexual como por
quienes lo rodean. Esta forma de aislar las cuestiones impide comprender
la experiencia total y la capacidad de agencia de todos los estudiantes.

Creo que esta sociedad de los fragmentos, en el fondo [es una sociedad
que] presenta una especie de realidad construida en fragmentos de ver-
dades, que genera como este paraguas donde cabe todo lo que de alguna
manera podria ser llamado tolerancia, pero esa tolerancia es mucho mas
aparente que real. Jugamos a que no somos homofébicos, jugamos a que
el padre y la madre soltera [estan bien]... jugamos que no nos importa tu
pasado, de donde viniste, donde estudiaste. iMentira! porque hasta para
los créditos de los bancos te preguntan dénde vives y en qué colegio es-
tudiaste. [...] Mira el gran aumento de conductas lésbicas en las mujeres,
fundamentalmente tiene a la base un miedo a los hombres, ahi no hay
un tema de que «ella es lesbiana». iMentira! a ella lo que le pasa es que
tiene una herida que le da terror enfrentarse a los hombres, entonces si
ella tiene quince afios no le pongamos ninguna etiqueta, veamos qué hay
detras de esa conducta. Lo mismo que otra nifiita de quince afos que es
stper heterosexual, pero que cambia pololos todas las semanas, o sea, si
no es malo pololear, pero veamos ¢estai bien, estai tranquila? Eso esta
indicando algo, sobre todo cuando la conducta es exagerada o minimi-
zada [sic], siempre los extremos te estan indicando algo. Con este cuento
de la homofobia y de la tolerancia, no nos estamos dando cuenta que son
sintomas, es lo mismo que les ha pasado a los psicblogos con respecto a la
masturbacion, de normalizarla a tal punto de no darse cuenta que muchas
veces cuando se transforma en una conducta habitual esta hablando algo
mucho mas profundo como soledad angustia, ansiedad, una manera de
compensar (Profesional programa de educacion sexual).

A nuestro juicio, este extracto de entrevista sintetiza adecuadamente las
consecuencias de la aproximacién paternalista hacia toda forma de di-
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ferencia en materia de sexualidad en el espacio escolar. Aqui se anula la
capacidad de agencia del individuo que es etiquetado como «distinto»,
independientemente de la identidad que se le asigne: el homosexual, la
lesbiana, la muchacha que cambia de pololos, el adolescente que se mas-
turba. Para quien habla, la conducta visible es en realidad el resultado de
un problema «invisible», todo lo cual por afiadidura le hace sospechar
de la retérica de la tolerancia que estaria instalada en el espacio escolar
actual. Lo que resulta complejo de esta sospecha es que no se pregunta
sobre aquellas condiciones que afectan el modo en que un sujeto toma
decisiones; en vez de ello, prefiere corregir una identidad «problemati-
ca». Este tipo de aproximaciones finalmente no permite desarrollar una
reflexion exhaustiva sobre el sistema general de construccion de la sexua-
lidad contemporanea, perpetuando la jerarquia de identidades dentro de
la escuela.

Si bien la cita corresponde a una organizacion calificada como con-
servadora, es importante sefialar que aquella presta servicio de educa-
cién sexual a varios colegios que formaron parte de nuestra muestra,
incluyendo algunos que se presentaron a si mismos como progresistas.
Esto confirma el principio comiin que hace converger los discursos de las
distintas escuelas observadas. Ahora bien, la condescendencia mostrada
en la cita anterior de algin modo encuentra cierta resistencia entre los
estudiantes de un colegio cat6lico conservador, quienes a través de una
operacion de anlisis social de algiin modo tratan de reconocen al otro
como un alter, aunque sin reconocer necesariamente del todo su capaci-
dad de agencia personal.

Por ejemplo tuvimos que leer un texto, que igual era largo, de por qué
llegar virgen al matrimonio y de por qué... bueno todo ese tema en verdad.
Y yo le dije a la miss [la profesora] de que en verdad el texto, estd muy
bueno, pero si t veis a los terceros y cuartos medios la verdad es que
la mitad lo va a pescar [tomar en cuenta] y la otra mitad va a decir iqué
pena! Porque hay que asumir la realidad del pais y es muy poco el por-
centaje de gente que llega virgen al matrimonio. Entonces encuentro que
nos debieran ensefar aparte de los valores del colegio, el como prevenir
por ejemplo el embarazo para después no tener que abortar por si es que

la situacion est4 complicada, o el como si es que vai a perder la virginidad
por lo menos con quién, el como, el donde, porque a veces importa mucho
el lugar... como un poco mas de la vida real que esta pasando hoy en dia,
mas que los valores del colegio impregnados en un texto (Estudiante, co-
legio catélico).

En este caso la estudiante reconoce que los argumentos de la escuela no
seran necesariamente aceptados por todos, porque la realidad social es
otra. Sin embargo, se sigue apelando a una norma personalista, interpre-
tada de nuevo en clave de responsabilidad individual, porque es necesa-
rio saber méas para actuar mejor. Lo interpersonal queda definitivamente
fuera de foco, pues no se pone en la misma balanza la posicién de aquellos
que no tomaran en cuenta el texto: su posiciéon es un asunto privado. Mas
all4 de que el catecismo no permita —en teoria— reconocer las motivacio-
nes de estos altimos, en la practica el discurso «aceptador» y «compren-
sivo» que examinamos en un principio deberia predisponer al menos una
escucha atenta de lo que se sale de la norma. No obstante aquello, el pro-
blema no es una cuestiéon de moral sino de reconocimiento. Si todos los
individuos son interpelados por la misma norma de coherencia sexual,
preguntarse sobre como se puede hablar sobre la sexualidad seria funda-
mental a la hora de desarrollar una educaciéon sexual reflexiva, asi como
también para evitar la discriminacién hacia las expresiones «fuera de la
normav. Y para responderlas se precisa que el otro sea reconocido en su
totalidad como individuo.

CONCLUSION

La aceptacion de la «diferencia» en materia de sexualidad, dentro de
las escuelas catédlicas de elite, muestra una serie de paradojas que son
producto de una comprension no reflexiva de los procesos sociales que
determinan las normas sobre la sexualidad. El discurso aceptador de la
diferencia de alguna manera se estructura de modo casuistico y refiere
a lo que «ha cambiado» de un modo inestable, sin interrogarse sobre
las claves que internamente establecen la «normalidad sexual» del
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proyecto educativo. Si consideramos lo que plantea Francois de Singly
(2010) respecto a que la individualidad nunca se establece con indepen-
dencia del juego de miradas que existe entre los individuos, podremos
comprender de qué manera esta nueva aceptacion no se hace cargo en
la practica de como el Otro es posicionado por el Uno, etiquetandole y
brindandole posibilidades de accién mas limitadas de las que realmente
declara entregar.

Ciertamente, hemos pesquisado aqui un discurso publico «politica-
mente correcto» sobre la sexualidad y no hemos tenido acceso, quizas,
a las formas de rechazo més duras que subsisten en las escuelas (en
acciones tales como la direccibén espiritual o los ritos de confesiéon). No
obstante aquello, la regularidad de los discursos de la aceptaciéon nos
permite observar una norma que opera de todos modos en el aborda-
je de la diversidad dentro de la escuela. En este sentido, recuperamos
lo planteado por Francois Dubet (2010) respecto a la posibilidad de ir
més alla de la evidencia concreta para abordar las representaciones
de la experiencia, es decir, aquellas descripciones de las normas con
las que el hablante se identifica, toma distancia o incluso desarrolla
una estrategia para usarla a su favor. Teniendo en cuenta la regulari-
dad de tales representaciones, y sobre todo volviéndolas reflexivas, se
comprendera mejor tal vez el marco actual en el cual se producen los
procesos de individuaciéon sexual y se perpettian las asimetrias y jerar-
quias entre los distintos individuos. Por mucho que las escuelas catoli-
cas quieran avanzar en un discurso «progresista», sin la incorporacion
de los aspectos sociales de produccion de las normas de la sexualidad,
el reconocimiento de la «diferencia» seguiré enfrentando un limite in-
franqueable.
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INCLUSION E INTERCULTURALIDAD. APORTES DE LA ANTROPOLOGIA PARA PENSAR

LA OTREDAD EN EDUCACION

Maria Laura Diez

Resumen: En este trabajo sostengo la idea de que la interculturalidad es
una dimensibn clave para abordar el anilisis de la dindmica inclusién-ex-
clusion educativa. Pretendo argumentar que la dificultad para revisar lo
considerado «comun» y la persistencia de sentidos restringidos de conce-
bir las multiples experiencias formativas de nifios/as y jovenes en espacios
institucionales, constituyen elementos centrales de una inclusiéon que en
innumerables escenarios se transita en términos subordinados. El trabajo
gira en torno de los aportes de la antropologia de la educacion a la temética
y de la investigacion etnografica en contextos escolares de migracion.

1. INCLUSION, OTREDAD Y EDUCACION

La inclusién educativa es un descriptor internacional
que tiene su fundamento ideolégico en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos. Esta declaracion
asume que los poderes publicos tienen la obligacién
de garantizar una ensefianza que evite la segregaciéon
Y que se prolongue en una inclusién social de todas
las personas, independientemente de sus condiciones
personales, sociales o culturales

(Moliner-Garcia, citado en Calvo, 2009: 1).

La noci6én de inclusiéon educativa constituye una categoria relacional, en
tanto su alusi6n pone en evidencia las dificultades en alcanzar las metas
de universalismo y democratizaciéon en términos extensivos (ampliacion
de la cobertura), y al mismo tiempo da cuenta de la persistente necesidad
de abordar las condiciones desiguales de escolaridad. Histéricamente se
han registrado dificultades en superar la dindmica inclusién-exclusiéon
que se establece en contextos de irrupcion e incorporacion de nuevos sec-
tores sociales. En los altimos afios, tal ha sido el caso de la llegada de ado-
lescentes y jovenes de sectores populares a la escolarizaciéon secundaria a
partir de la extension de la obligatoriedad. Aunque con menor visibilidad,
también ha sido significativo el cambio en los términos con que nifios/as
y jovenes inmigrantes latinoamericanos y/o migrantes indigenas fueron
incluidos desde la normativa en la escolarizacion inicial, primaria y se-
cundaria. Nos referimos al contexto del pasado reciente, de ampliacién
de derechos, politicas de reconocimiento, vigencia de una ley migratoria
atenta a los derechos humanos y de una ley educativa que introduce la
modalidad de Educacién Intercultural y promueve la integracién latinoa-
mericana.

Distintas investigaciones han llamado la atencién sobre el hecho de
que la misma idea de inclusi6n educativa implicita en multiples expe-
riencias en el campo pedagogico, esta atravesada por una imagen de la
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escuela construida en oposicion a otros espacios cotidianos de referen-
cia de los «sujetos de la inclusiéon». Montesinos y Sinisi (2009) recurren
a la figura de la insercion para caracterizar la acepcion que permea los
programas socioeducativos: la inclusién pensada como «estar en la es-
cuela». En ellos se reconoce el proposito de «rescatar» y «recuperar» a
los nifios/as y jévenes pobres, traccionandolos desde distintos espacios
de sociabilidad hacia la institucién escolar. Cecilia Diez (en prensa) re-
conoce distintos lenguajes y dispositivos en torno a los llamados «pro-
gramas puentes» dirigidos a jévenes desescolarizados de Buenos Aires,
en los que la apelacién a «recuperar la autoestima» y «contener» se
continda con una implicita funcién misional de la escuela, que tiende
a enfatizar la polarizacién entre las experiencias dentro y fuera de la
misma.

Estas referencias aluden a la historica relaciéon entre el Estado y las
clases subalternas (Ezpeleta y Rockwell, 1985) en sociedades donde el
acceso a la escolarizacion béasica y obligatoria es fruto de concesiones
y conquistas, no exentas de contradicciones. Advirtiendo que estamos
abordando una problematica que refiere a amplios sectores sociales y
puede ser pensada desde multiples dimensiones, me interesa analizar en
este espacio algunos procesos de construccion de otredad en el campo
educativo, donde las clasificaciones de clase se articulan con especificas
producciones de alteridad. En particular me detengo en las distancias so-
ciales, culturales y formativas a partir de las cuales la poblacion migrante
latinoamericana es interpelada desde la escuela.

Al transitar los espacios educativos desde la investigacion etnogra-
fica es posible registrar ciertas ideas cristalizadas sobre la poblacion
escolar, representaciones sobre la otredad, que persisten a pesar de
que han sido ampliamente debatidas. Algunas se encuentran en lo que
llamamos «sentido comtn», aluden a ideas simplificadoras y reifica-
doras de la realidad, al uso de etiquetas, que aparecen mas o menos
conscientemente en las interacciones cotidianas, a través del discur-
so («esos chicos pertenecen a la cultura del silencio», «en sus casas
no les hablan», «son callados») y de las practicas (con el recorte de
contenidos curriculares y bajas expectativas sobre las posibilidades de
aprendizaje). Otras reaparecen en espacios de definiciéon de politicas y

en la propia dindmica de funcionamiento de las instituciones, a través
de la exclusion de ciertos grupos sociales del acceso a derechos pro-
clamados como universales, como «sujetos de merecimiento» de una
politica publica.*

Propongo atender a la vigencia de esas ideas en la actual coyuntura
argentina y compartir aportes desde el campo de la antropologia y la
educacion, que permitan cuestionarlas. Para ello recurro al concepto de
«interculturalidad» (Diez, 2013), como categoria que permite condensar
parte de los dilemas implicados en la nocién de inclusiéon y reflexionar
sobre las condiciones de escolaridad de nihos/as y jovenes construidos
como los otros de la nacion.

En algunos casos estas ideas se articulan con la premisa de que los
sectores sociales que llegan a las escuelas son (o deben ser) relativa-
mente homogéneos. En otros, con que la presencia de la diversidad (en-
tendida como «los otros»), cuando se constata, resulta disruptiva de
los procesos educativos. Entre la negacion de la diversidad y/o el sena-
lamiento de su caracter problematico, hay un abanico de dimensiones
para revisar.

Estas explicaciones se nutren localmente de multiples im4genes, como
la «uniformidad racial y cultural» del Estado nacional argentino (y los
relatos complementarios de la migracién), que presuponen la continuidad
de los atributos asociados a los distintos agrupamientos sociales, fijados
estaticamente en los territorios y que pueden ser clasificados en términos
de mayorias y minorias. Frente a estas, la infancia y juventud migrante?
estan expuestas a construcciones estigmatizantes, por ser referentes de
marcadores histoéricos de alteridad, que se reactualizan en los imagina-
rios sociales.

1. Negar vacantes, demorar acreditaciones, poner obstaculos en la entrega de
netbooks por problemas de documentaciéon o certificacion de domicilio, cfr.
Diez, Martinez y Groisman (2017).

2. Poblacién sobre la que investigo. Proyecto Conicet 2016-2018 «Migracion la-
tinoamericana en contextos de interculturalidad: procesos de identificacion en
las experiencias educativas y laborales de las generaciones jovenes». Proyecto
UNIPE 2016-2018 «Reconocimiento, alteridad y Estado: un estudio conceptual
sobre el enfoque intercultural en el sistema educativo».
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Il. APORTES DE LA ANTROPOLOGIA

Debido a su histdrica preocupacién por desnaturalizar procesos y discutir
prejuicios, la antropologia ha aportado herramientas conceptuales y me-
todolbgicas para abordar este campo problemaético. Se trata de pensar las
posibles dinamicas entre el reconocimiento (y la denuncia) de las estruc-
turas y relaciones de desigualdad que caracterizan nuestras sociedades, y
el despliegue de un proyecto/perspectiva que parta de la critica a los usos
restringidos de la «diversidad cultural» como nudo de reificacion social.

Recupero la nocién de interculturalidad como eje en la definicién de
una perspectiva para abordar los procesos formativos y de escolarizacion,
reconociendo el caracter polisémico del término y el riesgo de un uso acri-
tico. Dentro de los avances del tema, se destaca la construcciéon de un
conocimiento que visibilice elementos histéricamente ignorados sobre
procesos formativos, que dan cuenta de la diversidad de modos de imagi-
nacién, percepcién, cognicion y acciéon de distintos grupos sociales, y de
la forma desigual en que estin representados en narrativas y practicas
escolares (Diez, 2013; Hecht et al., 2015).3

La nocién de interculturalidad viene instaldndose en el debate publico
y en el campo educativo. Entre sus miltiples versiones, partimos de en-
tenderla como condiciéon normal de cualquier trayectoria vital (Rockwell,
2018); todos atravesamos experiencias interculturales de vida. Sobre esa
premisa, la antropologia de la educacién se pregunta como nifos/as, jo-
venes y sus familias se vinculan con la escolaridad, poniendo en juego
distintos saberes, experiencias formativas e identificaciones asociadas al
género, la generacion, la nacionalidad, la clase, la etnicidad. Se problema-
tizan las formas en que los distintos repertorios identitarios y recursos
objetivados de la cultura son apropiados y resignificados bajo condiciones
de interacci6n social que la juventud transita (Diez, 2017).

Es indiscutible que la escuela es un espacio cotidiano de referencia
para las generaciones jovenes. La investigacion etnografica ha permiti-

3. En los mismos trabajos analizamos sus usos y sentidos en el marco de las
politicas educativas, advirtiendo diferencias de énfasis, orientaciones y bases
conceptuales.

do hacer visible que la migracién latinoamericana y limitrofe constituye
una experiencia intercultural particularmente desafiante para las y los
estudiantes, en tanto que sus paises, regiones y/o comunidades de origen
pasan a integrar un sistema de valores en el que a veces abunda el desco-
nocimiento y en otras las representaciones desvalorizantes. Los nifios/as
y jovenes migrantes (como todos los nifios y jévenes) son depositarios de
multiples expectativas (escolares, familiares, comunitarias), entre las que
se articulan dimensiones generacionales, nacionales y étnicas, exigiendo
nuevas definiciones y posicionamientos identitarios (que pueden ir desde
la demanda de demostraciones de membresia, de ser miembros plenos o
coincidir con imagenes tradicionales, a exigencias de renuncias, borrar
marcas o hacerlas invisibles, con matices intermedios).

Entre la incertidumbre, las apuestas de los adultos, las dudas de los
jovenes, advertimos la complejidad con que el Estado se encuentra con
esos otros. Sostengo que el desconocimiento enfrenta a una inclusion
compleja. Se trata de poblaciones que resultan hipervisibilizadas por los
supuestos limites que imponen, por sus fracasos en términos de estadisti-
ca escolar, y poco visibles en los lineamientos y planificaciones escolares.

lll. TRES EJES DE DEBATE: CONSTRUCCIONES DE
ALTERIDAD, MARCOS LEGALES Y POLITICAS PUBLICAS,
ESCUELA E INTERCULTURALIDAD

Para sostener la relacion entre inclusion e interculturalidad, desarmar
el prejuicio acerca de la pretendida homogeneidad de la poblacion esco-
lar y la supuesta presencia problematica de sectores sociales constitui-
dos como «los otros», planteo la necesidad de debatir en torno a tres ejes
sobre los que la investigacion antropolégica ha producido conocimientos.

1) Las construcciones de alteridad

En la construccién de una perspectiva intercultural que fundamente la
investigaci6n académica y habilite didlogos con el campo politico, es ne-
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cesario hacer alusion a las particularidades con que, en cada contexto
regional, se definen las relaciones y se dirimen o expresan los conflictos
entre conjuntos, agrupamientos o comunidades sin limites muy claros
(Diez, 2013). Se trata de recuperar los aportes de la antropologia en la
historizacion de las construcciones de alteridad, entendiendo que las al-
teridades son perfiles humanos que resultan del proceso histoérico, cuya
emergencia es siempre situada (Segato, 2007).

La poblacién indigena y migrante latinoamericana ha sido objeto de
construcciones nacionales de alteridad que atravesaron las estructuras
estatales desde posiciones silenciadoras y descalificadoras. Rita Segato
(2007: 31) sostiene que nacionalizar supuso para la Argentina enfrentar
el «terror étnico», consolidar un perfil uniforme, étnicamente ficticio,
neutro, a través «del patrullaje homogeneizador por parte de las institu-
ciones y el trabajo estratégico de una elite portuaria e ideologicamente
euro-céntrica en el control del Estado». Para Claudia Briones se fueron
fijando umbrales (bajos) de alteridad tolerada, junto con umbrales
(altos) de uniformidad requerida para ser parte del «nosotros nacional»,
en procesos historicos en los que se van transformando «las geografias
estatales de inclusion y exclusion, esto es, las articulaciones historica-
mente situadas y cambiantes mediante las cuales niveles anidados de
estatalidad ponderan y ubican en tiempo y espacio “su diversidad inte-
rior”» (Briones, 2005: 17).

Estas construcciones se acompanan de esfuerzos por invisibilizar el
componente indigena de la poblacion, de narrativas racializadas y rela-
tos complementarios sobre las migraciones, que fueron definiendo a unas
como puntales del progreso y la civilizaciéon (migraciéon de ultramar) y a
otras como problemaéticas y atrasadas (migraciéon latinoamericana). Es-
pecificamente sobre la migracién boliviana, distintos investigadores des-
tacan los procesos de etnizacién que atraviesa en el contexto migratorio
argentino. A través de este proceso, Courtis y Pacecca (2011) sugieren que
los grupos de migrantes pasan a integrarse «por personas nacidas en el
extranjero y, a la vez, cuentan entre sus miembros a “bolivianos étnicos”
[...], personas nacidas en la Argentina pero de padres bolivianos». Segtin
su status juridico-politico, de acuerdo a la normativa nacional vigente,
estas personas son argentinas, sin embargo suelen ser vistas y tratadas

como extranjeras en innumerables escenas e interacciones cotidianas en
las que prima una «lectura fenotipica».

Revisar la incidencia del accionar estatal a través de normativas, regula-
ciones legales y dinAmicas de sus instituciones, resulta imperativo, en tanto
construyen distintos sujetos de derecho, naturalizando discursos que ex-
cluyen de lo considerado comtn, a través de un proceso de extranjerizacion
sobre la base de argumentos sostenidos en la diferencia cultural y racial
(Diez, Martinez y Groisman, 2017). Sobre ello vuelvo en el siguiente punto.

Por otro lado, cobra importancia la visibilizacién de procesos territoria-
les que discuten la imagen de homogeneidad y reafirman la distintividad
en estas formaciones, como la etnogénesis indigena y migrante y la confor-
macion de enclaves étnicos, con procesos de colectivizaciéon: procesos de
reafirmacion identitaria que desafian miradas estéaticas sobre la territoria-
lidad de las poblaciones a través de la renovacién de sus identificaciones
étnicas en nuevos contextos, como respuesta defensiva a su posicion su-
bordinada, en una politizacion de la diferencia cultural (Hecht et al., 2015).

2) Los marcos legales y las politicas publicas
como campo de lucha y expresion de conquistas

Un aporte importante de la investigacion a la tematica se vincula con la nece-
sidad de visibilizar las luchas, debates y logros (aunque parciales) alcanzados
en la redefinicion de los marcos generales de la educacién ptblica comdn.

Las normativas migratorias han sufrido importantes modificaciones
en el dltimo siglo, lo mismo puede decirse de la normativa en educacion.
Aunque es posible advertir ciertos desfasajes entre unas y otras en distin-
tos periodos, discuten (dentro de ciertos limites) las miradas homogenei-
zantes y dan cuenta de los debates de época. Reconocemos importantes
avances fruto de luchas de distintos colectivos que se plasman en trans-
formaciones impensadas en ciertos momentos de la historia.

Entre ellas, la perspectiva de derechos humanos de la Ley de Migra-
ciones (N° 25871/2004), que reemplaza a la llamada «Ley Videla» (1981),
invierte el criterio de radicaciéon, pasando del control policial a la propen-
sion de la regularizacion, establece el derecho irrestricto a la educacion
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para la poblaci6n inmigrante, cualquiera sea su condiciéon de regularidad
documentaria. También la perspectiva intercultural de la Ley de Educa-
cién Nacional (N° 26206/2006) que, con todas las limitaciones con que
fue definida, reafirma el reconocimiento de repertorios lingiiisticos y cul-
turales que transitan las escuelas del pais, a través de la creacion de una
modalidad; hace explicita la promocion de la integracién latinoamerica-
na; reconoce y garantiza el funcionamiento del Consejo Educativo Aut6-
nomo de Pueblos Indigenas (Ceapi).

Estos avances dan cuenta de un campo de disputas y conquistas, pero
también alertan sobre continuidades histéricas que condicionan el sen-
tido de la interculturalidad desde las politicas y su relacién con los pro-
cesos de inclusion educativa. Las politicas educativas interculturales en
la Argentina han sido formuladas atendiendo principalmente a comuni-
dades indigenas y rurales. No han tendido atin a involucrar al resto de
la poblacion escolar, tampoco a indigenas urbanos ni a otros grupos que
podrian definirse como minorias culturales, como poblacion inmigrante
latinoamericana y poblacion indigena extranjera. Esto expone a una po-
blacion con altas expectativas en que las generaciones jovenes sostengan
trayectorias escolares largas, a una inclusion en términos subordinados
(Novaro y Diez, 2011). Por otro lado, en el ano 2017 fuimos testigos de la
reemergencia de discursos y practicas estatales que refuerzan concepcio-
nes xendfobas presentes en nuestra sociedad, que recurren a la sospecha
e instalan la desigualdad ante la ley sobre la poblacion extranjera: la ini-
ciativa de creacion de un centro de detencion para migrantes; el DNU
N° 70/2017, por medio del cual se modifica la Ley de Migraciones N° 23871
y la Ley de Nacionalidad y Ciudadania N° 346; y el reciente proyecto de
ley (fallido) del diputado oficialista Luis Petri, de arancelar el acceso a la
salud y a la educaci6n para un conjunto de residentes extranjeros.

3) Las escuelas, lugares clave para plantear
la interculturalidad

Una perspectiva intercultural critica en educacién emerge como condi-
cién para revisar y sostener la misma nocion de inclusién educativa, en

tanto introduce la discusion sobre la necesidad de abandonar la idea de
un ser educable Gnico, sin resignar la intencién de incluir a todos/as en
una educacion comun.

Al inicio de este trabajo retomaba los aportes de estudios antropol6-
gicos sobre programas socioeducativos, que advertian sobre la dicoto-
mizacion entre las experiencias formativas dentro y fuera de la escuela,
donde la escuela tiende a imponerse como experiencia de rescate frente a
los mundos sociales de referencia de los sujetos. Estas concepciones han
permeado las politicas de inclusion de las Gltimas décadas junto con la fo-
calizacion, poniendo en evidencia los limites dentro de los cuales es pen-
sada la educaciéon comin y alertando sobre la produccion de diferencia-
ciones en poblaciones que son objeto de estas politicas. Entre las alertas
se sefiala la «inclusion diferenciada y diferenciante de los otros» (Diez, en
prensa; Montesinos y Sinisi, 2009).

La investigacion etnografica permite abordar distintas dimensiones
de los procesos estatales y advertir los riesgos de sostener propuestas que
fragmenten la escuela ptblica, es decir, de pensar politicas y programas
dirigidos a los «diversos», que en ocasiones actiian fijando las condicio-
nes de desigualdad que los atraviesan, como si fueran parte de sus «atri-
butos». Se trata de abordar las tramas locales de los procesos educati-
vos para reconstruir las condiciones del transito escolar (del adentro),
que permiten analizar las formas paradéjicas o fragmentadas con que
se implementan algunas politicas de inclusion. Se ha avanzado en la ca-
racterizacién de formas encubiertas o sutiles de discriminacion hacia la
poblacién inmigrante en las escuelas. Ello ha sido estudiado a partir del
registro de la conformacion de circuitos escolares diferenciados, el desco-
nocimiento de las trayectorias escolares previas de los nifios/as, las prac-
ticas asociadas a la «baja de expectativas» respecto de sus aprendizajes y
la construccion de prejuicios (Novaro y Diez, 2011).

Esos registros, sin embargo, ocurren en escenarios sobre los que sigue
demandandose el acceso a la escolarizacion de la poblacién joven, cons-
truyéndose expectativas de trayectorias escolares largas. En la escuela
local y en los diferentes espacios formativos cotidianos de los que nifios/
as y jovenes participan, pueden reconstruirse distintos sentidos asigna-
dos a lo educativo, y advertir que el sistema escolar es interpelado tanto
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por el reclamo de reconocimiento de la diversidad, como por la demanda
de inclusion en igualdad de condiciones.

IV. REFLEXIONES DESDE EL CAMPO PARA CONCLUIR

Si, como suele sefialarse, las escuelas han tendido a despojar a los suje-
tos de referencias sociales, proponemos analizar las implicancias que ello
conlleva en nifos/as y jovenes para quienes la nacionalidad de origen aca-
rrea marcadores de extranjeridad y/o etnicidad. Estas marcas suponen
el desafio de una alteridad que se presenta como problemética para las
escuelas frente a su histdrica construccién como institucion estatal con
funciones nacionalizadoras. El desafio es pensar la diversidad en térmi-
nos de identificaciones étnicas y nacionales de las generaciones j6venes,
donde la nacionalidad de ellos mismos o de sus padres irrumpe como
identidad ajena.

Para concluir, retomo algunas reflexiones que surgen del didlogo
entre procesos registrados en dos espacios de investigacion etnografica:
uno referido a Ambitos escolares del sur de la Ciudad de Buenos Aires, ya
concluido; otro, ain en proceso, vinculado a contextos escolares, socio-
comunitarios y productivos de un barrio ubicado al norte del conurbano
bonaerense, con fuerte presencia de organizaciones nucleadas como colec-
tividad. En ambos he abordado preguntas comunes sobre el lugar de las
generaciones jovenes frente al desplazamiento en el marco de la migracion
internacional. Analizo como se articulan experiencias formativas+y proce-
sos de identificacion étnica y nacional en distintas tramas de participacion
social —desde la perspectiva de los nifios/as y de los jovenes—, abordando
las relaciones intergeneracionales, como vehiculos de construcciéon de una
conciencia identitaria comiin, en contextos de movilidad.

En el primer caso, trabajé en la sistematizacién de un conjunto de
biografias de nifios y nifias que migraron desde Bolivia a corta edad,

4. Conjunto derelacionesy practicas cotidianas en las que los actores seinvolucran
activamente, condicionando el sentido de sus aprendizajes, apropidandose de
conocimientos, valores y formas de vivir (Rockwell, 2018).

con quienes me vinculé mientras transitaban el segundo ciclo de edu-
cacion primaria, en una escuela ptblica del sur de la Ciudad de Buenos
Aires. Esta tarea permiti6 advertir que los nifios/as producen formas
de adscripcion en las que se tensionan visiones idealizadas de los terri-
torios de origen con procesos de transformacién, dejando en evidencia
las dindmicas intergeneracionales de definicion de elementos de mem-
bresia (Diez, 2014). En el segundo caso, problematizo el lugar de las
generaciones en contextos migratorios, la participacion de los jovenes
en distintos espacios productivos, los sentidos construidos en torno a
lo educativo y el trabajo. Reflexiono sobre los efectos de frontera, para
avanzar sobre el estudio de los procesos educativos en un territorio
marcado por construcciones identitarias que suponen modos de vida y
referentes transnacionales, asi como relaciones dinamicas con las fron-
teras politicas (Diez, 2017).

La etnografia aporta conocimientos valiosos para pensar las dimen-
siones interculturales de cualquier proceso educativo, revisar los presu-
puestos mencionados y dar cuenta de las relaciones entre experiencias
que se transitan dentro y fuera de la escuela. Algunos de estos aportes,
hablan de procesos y tensiones vinculados a:

« Las posiciones dinamicas, creativas, de nifios/as y jovenes fren-
te a sus identificaciones; frente a la nacionalidad y la etnicidad,
se articulan otras dimensiones identitarias. Existe un campo de
estudio a este respecto, que plantea el debate entre miradas y po-
siciones oscilantes en los procesos identitarios y en las apuestas
sobre las generaciones jovenes: entre la asimilacion, asociada tam-
bién a integracién y aculturacion a la nueva sociedad y ruptura
con lazos de origen, la doble pertenencia, la transnacionalidad (o
comunidad transnacional) y la reafirmacion de la diferencia. Las
situaciones relevadas en el campo permiten discutir discursos to-
talizantes que restan agencia a los jovenes y/o los despojan de refe-
rencias. La experiencia juvenil muestra nuevos posicionamientos,
que permiten advertir los sentidos de nuevas practicas, en funcién
de sostener una conciencia colectiva comtn. Entre la evocacién y
la apropiacion de referencias distintivas que dan cuenta de proce-
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sos de transformacion, los jévenes muestran que recursos cultura-
les considerados tradicionales pueden ser renovados en pos de la
construccion de una identificacion.

« El reconocimiento de la participacién legitima de ninos y jove-
nes en espacios productivos y reproductivos; las relaciones en-
tre saberes escolares, sociales, comunitarios, de la experiencia,
reconociendo la especificidad de los distintos contextos de pro-
duccion de conocimientos y también sus interdependencias. Las
distintas experiencias y espacios formativos de las generaciones
jovenes, estan atravesadas por nociones amplias y restringidas de
educacion y trabajo, que se vinculan con practicas cotidianas de
reproduccién del grupo doméstico: produccion y transmisiéon de
conocimientos en la practica, y procesos de afirmacion identita-
ria a través de las dimensiones productivas de la vida social. La
participacién en espacios y practicas productivas y recreativas son
concebidas como experiencias de socializacion clave, promovidas
por los referentes comunitarios. Se reconoce que la expectativa
por asegurar la continuidad de ciertas practicas asociadas a lo
andino boliviano en los jévenes se articula con la apuesta por la
escuela argentina. Lo anterior nos habla de redes de sociabilidad y
formas de clivaje étnico-nacional, en las que la asociacion es clave
para que la migracion sea posible y la reproduccién de las formas
colectivas de organizacion, la condicién de su permanencia. Nada
de ello supone pensar en términos dicotomicos la escolaridad y la
participacion en espacios formativos comunitarios.

La investigacién busca visibilizar dilemas cotidianos, para discutir
marcos conceptuales inscriptos en politicas estatales. Las reflexiones
referidas permiten sostener el ejercicio de desnaturalizaciéon y promover
un debate critico sobre interculturalidad e inclusion, como parte de un
dialogo necesario acerca de las concepciones de otredad en educacion.
Reconociendo las tensiones sefialadas, las escuelas siempre proveen re-
cursos distintos. Como sefialan Levinson, Foley y Holland (1996), ofrecen
oportunidades y libertades, al mismo tiempo que atan a sistema de clase,
de género, de raza, de etnicidad.

El desafio parece traducirse en la redefinicién de lo comdn, como una
operacion viable. Entre las huellas de mandatos histéricos y nuevas con-
figuraciones de la desigualdad, posicionarse desde ese desafio significa
reconocer la centralidad de la escuela ptblica, como arena donde se pro-
ducen maltiples didlogos, encuentros y batallas cotidianas.
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PRACTICAS DE CRIANZA: DEL TERRITORIO ANCESTRAL AL TERRITORIO URBANO.

EL CASO DEL PUEBLO EMBERA EN BOGOTA

Sandra Guido Guevara y Carolina Garcia Ramirez

El presente articulo hace parte de los resultados del trabajo investiga-
tivo titulado «Practicas y pautas de crianzas: del territorio ancestral al
territorio urbano»,' cuyo propésito central fue el de identificar transfor-
maciones y adaptaciones en las practicas de crianza que tienen lugar en
el interior de pueblos indigenas reasentados en la ciudad de Bogota. En
particular se presentara lo referido al pueblo embera colombiano.

A manera de contexto se destaca que las comunidades y pueblos origi-
narios en la sociedad actual son vulnerables a cambios culturales e iden-
titarios generados por fendmenos como la migracion y el desplazamiento
forzado, asi como por la globalizacion de pautas culturales ajenas a sus
tradiciones y costumbres.

En este sentido, este trabajo investigativo propende por una mayor
comprensiéon de las transformaciones que el desplazamiento al mundo
urbano ha causado en sus practicas de crianza. Por tanto, dicha compren-
si6n permitird en muchos casos revitalizar las formas tradicionales al
respecto, asi como analizar la resistencia a los cambios que las comuni-
dades y pueblos han instaurado.

1. En este proyecto también han participado las profesoras investigadoras
Betty Sandoval, Nohora Ariza, Ingrid Delgadillo, Luz Magnolia Pérez y Angie
Benavides, del grupo de investigacion mencionado.

Para el campo educativo y en lo referido a las inclusiones y exclusiones
de pueblos y comunidades ancestrales, este tipo de anilisis aporta a la
formacioén de nuevos educadores que se sitian en la realidad social actual
para acompanar a los pueblos y comunidades desde el lugar del conoci-
miento real y practico de su situacién; asimismo, el conocer otras prac-
ticas de crianza aportara en un descentramiento cultural propio de una
pedagogia intercultural que aviva el pensamiento ancestral en Colombia
y en América Latina.

Asimismo, busca pluralizar la mirada sobre «la infancia» y reconocer
la diversidad de las infancias y de las formas de criar ancladas en practi-
cas culturales ancestrales que bien se han mantenido o transformado en
el marco de los contextos de violencia politica y desplazamiento forzado.

Esta investigacion se acoge a un paradigma de corte cualitativo inter-
pretativo y se sita en el estudio de caso partiendo de relatos de familia
que dan cuenta de estos transitos culturales.

Uno de los principales problemas de las migraciones urbanas de los
pueblos indigenas en Colombia est4 asociado al fenémeno de la invisibili-
dad en las politicas educativas y al ocultamiento de la situacién de crisis
de derechos humanos y vulnerabilidad de la primera infancia indigena.

En la actualidad, se reconocen 102 pueblos indigenas, de los cuales
segin la Corte Constitucional, 34 de estos pueblos podrian dejar de
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existir, mientras que la Organizacion Indigena de Colombia (ONIC)
identifico otros 32, considerandose en total 66 pueblos indigenas en
alto riesgo de desaparicion, los cuales cuentan con menos de quinien-
tas personas.? Al respecto, el Departamento Administrativo Nacional
de Estadistica (DANE) informé que de cada mil nifios y nihas indigenas
entre 0 y 5 afnos, 250 mueren al afio, un 70% de los nifios indigenas
sufren de desnutricidon crénica, el 63% del total de su poblacién esta
sumergida en una pobreza estructural y el 47,6% esta por debajo de la
linea de miseria.3

En las ciudades muchos de los procesos comunitarios y culturales se
transforman y gran parte de las familias, por la presion de la superviven-
cia, acceden a la institucionalizaciéon temprana de sus hijos, abandonando
muchas de las practicas de crianza particulares. Es de anotar que desde
hace algunos afios se ha hecho un esfuerzo, principalmente en Bogota,
por configurar propuestas de educacion inicial con pertinencia cultural
(Casas de Pensamiento Indigena), pero su difusiéon y cobertura es atn
incipiente. A pesar de las adversidades encontradas por las comunida-
des y pueblos en el mundo urbano, muchas de estas mantienen algunas
practicas de crianza tradicionales y fortalecen sus lazos comunitarios y
de solidaridad. La inclusién en practicas de educacion propia en las ciu-
dades o el mantenimiento de sus practicas de crianza es atin un tema por
estudiar.

La poblacién indigena en las principales ciudades de Colombia ha sido
considerada en situacion de vulnerabilidad, por lo que es objeto de resti-
tucion de derechos y su posterior reparacion. Para los pueblos indigenas
urbanos, la ruptura con el territorio, en términos espaciales y simbdlicos;
el debilitamiento de vinculos comunitarios; la necesidad de generar es-
trategias de sobrevivencia a través de actividades econémicas informa-
les, y la dificil continuidad de sus practicas culturales son situaciones que
engloban sus condiciones actuales de vida.

Luego de este pequefio recorrido sobre el contexto en el que el proyec-
to de investigacion se realizo, es necesario resaltar que, al ser un trabajo

2. El Mundo, 2013.
3. El Universal, 2013.

enmarcado en el espacio del dialogo en torno a las practicas familiares,
el presente articulo incluye reflexiones y testimonios derivados de los en-
cuentros con las familias embera.

Es diciembre de 2016, llevamos casi dos meses ubicando a la profesora
Margarita, a quien conocimos en el colegio Agustin Nieto Caballero en
donde trabajaba como maestra de un grupo de nifios embera que recién
llegaba a la ciudad de Bogota. En ese momento, Sandra desarroll6 un tra-
bajo de investigacion que analiz6 practicas de reproduccion y resistencia
al modelo moderno colonial de la escuela en tres escenarios educativos
de Bogot4, en los cuales se encontraban matriculados nifios de diferentes
pueblos indigenas de Colombia. Ahora, y en marcha un trabajo investi-
gativo acerca de las practicas de crianza de mujeres indigenas que hoy
habitan Bogota y con la intencion de comprender como se transforman las
mismas con relacién a lo vivido en territorio, estamos en la tarea de ubicar
a Margarita, para que nos ayude a contactar a una familia embera con la
que podamos iniciar conversaciones, y hablamos de conversar en el senti-
do que Maturana reivindica para este término «dar vueltas juntos, entre-
lazamiento del lenguajear y el emocionar que ocurre en el vivir humano
en el lenguaje».

Margarita ya no trabaja en el colegio pero sigue en contacto con varias
de las familias embera, asi que el viernes 2 de diciembre nos acompaia
a buscarlos, ya esta organizado el encuentro. Margarita nos informa que
iremos a buscarlos al albergue y tenemos una gran expectativa de conocer
los nuevos «albergues». Carolina, por su parte, atin no conoce la situaciéon
del pueblo embera en Bogot4, y Sandra en el trabajo anterior realiz6 visi-
tas domiciliarias a los llamados pagadiarios ubicados en el barrio La Fa-
vorita, en el que habitaban muchos emberas y kichwas, que se encuentra
ubicado en la localidad de Los Martires y se caracteriza por una alta tasa
de homicidios, drogadiccién, inseguridad, prostitucion y violencia, lo que
expone a sus habitantes a mayores riesgos, como la violencia sexual, caer
en redes de comercios ilicitos, verse obligados a 1a mendicidad, la explo-
tacion y discriminacion. El hacinamiento y las malas condiciones de vida
saltaban a la vista en estos recintos.
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Pero ya estamos en el nuevo albergue ubicado en el barrio Samper Men-
doza, luego de llamar insistentemente a la puerta, Margarita se comunica
con la madre de la familia, con quien nos vamos a entrevistar, y ella le
indica que ellos estén en el «otro» albergue ubicado en el barrio La Favo-
rita, vamos de nuevo para La Favorita, el barrio de los pagadiarios, pero
ahora hacia un albergue. Llegamos al albergue y al tocar la puerta una
sefiora con una bata blanca nos pregunta ¢qué necesitan? —ya Margarita
nos habia hecho la advertencia de que no es permitido que nadie entre al
albergue, asi que tendriamos que conversar en una cafeteria—; sin em-
bargo, cuando sale la madre de la familia con su esposo y sus dos nifios,
le indicamos a la sefiora que venimos a conversar con ellos solo un rato,
y nos permite entrar a un salon. El lugar esta limpio, es una mezcla entre
internado, colegio y hospital, bastante custodiado y con muchos anuncios
de las reglas que se deben seguir para permanecer en el lugar. La madre
de la familia habia sido alumna de Margarita en el Agustin Nieto Caba-
llero; hoy, siete afnos después, tiene dos nifos, su edad —la de madre de
la familia y la de los nifios— no la sabemos, ella dice que tiene (13), pero
sus padres —segunda entrevista— no tienen claro la edad de sus hijos. La
madre de la familia carga una bebé en sus brazos y su otro hijo ya empieza
a caminar. No era facil la conversacion, principalmente por su manejo del
castellano, pero intentamos avanzar.

Empezamos por presentarnos y contar el trabajo en el cual estibamos in-
teresadas y luego hablamos a partir de preguntas muy generales sobre su
infancia, la de los hijos, sus rutinas, los juguetes y juegos, su relacién con
el territorio, las tiltimas visitas al Choc6 y algunas practicas culturales ac-
tuales. Indagamos también por el proceso de embarazo y parto. La pareja
respondia conjuntamente, el nivel de castellano de él es mejor, a pesar de
haber vivido mas tiempo en territorio. Al salir de la entrevista, realizamos
una grabacion in situ relacionada con nuestras percepciones del lugar, de
la entrevista de lo comunicado...

Antes de continuar con nuestro relato queremos hacer una breve presenta-
cion sobre el pueblo embera, que desde tiempos inmemorables ha habitado
la regién occidental del pais, incluyendo el occidente de Panama y norte
de Ecuador. Pero de acuerdo con la ubicacién geopolitica y la clasificacién

del Ministerio de Cultura y el censo del afio 2005, podemos encontrar tres
subdivisiones: los embera katio se concentran en los departamentos de An-
tioquia, Choco y Cérdoba, de los cuales 38.259 personas se autorrecono-
cen como pertenecientes a este subgrupo; los embera chami, 29.094 per-
sonas ubicadas en Risaralda, Caldas y Antioquia; y los eperara siapidara,
en Cauca, Narino y Valle del Cauca, con una poblaciéon de 3.853 personas.
Pero si se replantea esta subdivision desde la tradicion embera, y
aunque no haya consenso entre toda la poblacién, se podria decir que la
agrupacion corresponde al entorno geografico en el que se encuentra cada
grupo, asi se reconoce a los dobida, los 6ibida, los eyadiba y los pusabida.

La palabra emberda signica gente y el sufijo bida significa existencia. Oi
significa monte, selva adentro, por eso los embera oibida son gente de
selva. Do significa rio, los dobida son gente de rio. Pusa significa mar, por
eso los pusabida son gente de mar, habitantes de las costas marinas. Eyo
significa parte alta de la montana y las laderas, asi, los eyabida son gente
de montana (Gonzalez, 2013: 97).

A nivel cultural se puede plantear la generalidad de la configuracion de
«familias extensas que funcionan como unidad béasica de produccion y
colaboracién. Su economia se basa en agricultura, caza, pesca y recolec-
cion» (Guido, 2015: 115) y entre los elementos identitarios encontramos la
pervivencia de la lengua embera, la cosmovisiéon basada en el jaibanismo
y la vivienda en tambos, casas construidas sobre pilotes de cerca de dos
metros de altura sobre el nivel del suelo, con techo cénico formado con
hojas de palma, y por lo general «no tienen paredes exteriores ni divi-
siones internas, el piso se hace de estrellitas de palma, sobre una base de
tierra se construye el fogon y a su alrededor se desarrollan actividades
cotidianas diurnas y nocturnas».* Desde la organizacién politica se ha
apropiado la figura de cabildos y, més recientemente, se han constituido
las organizaciones regionales.

El desplazamiento del pueblo embera ha sido una constante a lo largo
de su historia, quienes desde la época colonial fueron cercados por los

4. Ministerio de Cultura, 2010.
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invasores de su territorio, y ha sucedido asi en innumerables ocasiones;
pero en el siglo XX este proceso se vio influenciado por «la creaciéon de
la prefectura apostdlica del Choco en 1908, las misiones Lauras en 1914
y la instauracion de escuelas e internados donde “civilizan” a los indi-
genas» (Ulloa, 2004). Sin embargo, a partir de los afos cincuenta todo
esto se arraigd a través de la instauracion del proceso de guerra entre las
denominadas fuerzas al margen de la ley y los diferentes representantes
del Estado en los territorios. Es asi como a finales del siglo pasado la po-
blaciéon embera inici6 un desplazamiento tan fuerte que empieza a llegar
a los grandes y alejados centros urbanos como Bogot4, Pereira, Medellin
y Cali, a causa de «la inseguridad alimentaria, los conflictos al interior
de la comunidad, la intervencién de la guerrilla y los grupos paramilita-
res, y el reclutamiento de jévenes» (Guido 2015: 117); todo esto generando
una presion externa sobre su territorio originario, proceso que para los
embera katio propicia la necesidad de desplazarse y movilizarse en busca
de nuevos territorios (Salazar, 2011: 17).

El ciclo de la llegada de las familias embera que arriban a Bogota
se produce en medio de la bisqueda de sus conocidos, se alojan en los
mismos lugares y empiezan a compartir los mismos circulos. En este es-
cenario aparece la figura del pagadiario, una antigua casa grande, con
muchas habitaciones, que se convierte en inquilinato, permitiendo el
compartir de una misma habitaciéon para mas de una familia; pero para
que esto pueda suceder, el pago por el uso de dicho espacio debe ser can-
celado diariamente. Los pagadiarios se encuentran en una de las zonas
mas deprimidas de la ciudad, por ello, a su alrededor se presencia la venta
y consumo de sustancias psicoactivas, y prostitucion, entre otras activi-
dades ilegales. Las familias, una vez instaladas alli, empiezan a buscar
las labores con las cuales podran sustentar la estadia y permanencia en
Bogota, y entre las soluciones encontradas se puede ver la recolecciéon
de monedas y la venta de artesanias, como una actividad de los adultos,
mientras que algunos nifios y nifias empiezan a estudiar en las institucio-
nes educativas de los alrededores.

Pero las condiciones de vida en este escenario no son las deseables, y
empiezan a evidenciarse problemas de diferente indole entre la comuni-
dad embera bogotana. El hacinamiento dentro de los pagadiarios produce

enfermedades virales recurrentes, la alimentacién es escasa, los enfren-
tamientos entre familias y los administradores de pagadiarios se vuelven
recurrentes. Todo esto, unido a la situaciéon de desplazamiento de otros
pueblos indigenas en el pais, empieza a volverse publico, se vuelve noti-
cia permanente en los medios de comunicacion, asi que en esa preocupa-
cion del Estado por perpetuar sus politicas indigenistas en medio de un
pais que busca la paz para su nacion, en el afio 2009 se instaura el Auto
004/09, que busca «proteger los derechos fundamentales de las personas
y los pueblos indigenas desplazados por el conflicto armado o en riesgo
de desplazamiento forzado» lo cual conllevaria al exterminio de algunas
comunidades.

Adicionalmente, en 2011 se promulga la Ley de Victimas, que en con-
sonancia con el Auto 004/09 propone todo el piso juridico para establecer
entre los compromisos de proteccion el restablecimiento del orden en los
territorios de origen, y de esta manera garantizar el regreso de los pueblos
indigenas a su «contexto natural». Este compromiso tard6 en materiali-
zarse, por tanto muchas de las familias permanecieron en las ciudades a
la espera de la proteccién ofrecida por el Estado. Para el caso embera, en
el afio 2012 la Unidad de Victimas establece un convenio con la Asocia-
cion Cristiana Nuevo Nacimiento, con el fin de crear unos albergues pro-
visionales en donde se salvaguardara la pervivencia del pueblo embera
mientras se producia el retorno masivo a su territorio, que finalmente se
desarroll6 en diciembre de 2013, para acoger a aquellos que llegaban a
Bogot4 por primera vez.

Muchas de las familias que optaron por permanecer y continuar la
vida iniciada en Bogota atin viven en los albergues administrados por la
Asociacibn, otras de estas familias salieron de alli huyendo de los contro-
les y limitaciones establecidos.

Las condiciones de vivienda en Bogot4, la violacién de derechos hu-
manos —tanto individuales como colectivos— y algunas acciones de resis-
tencia del movimiento indigena han ocupado los titulares de prensa del
diario El Espectador desde el ano 2011 hasta la fecha. En relaciéon con el
tema de crianza, la primera y inica referencia se encontré en 2011, un ar-
ticulo en el que se aduce que «sus hijos nacen y se crian desligados de sus
raices ancestrales»; por lo demés, lo comin es encontrar noticias relacio-
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nadas con reubicacion y adquisicién de propiedad colectiva, expulsiéon de
los pagadiarios y construccion de proyectos de vivienda para indigenas.
El pueblo mas referenciado es el embera y el tema principal, la vivienda y
reubicacion en el territorio.

Por tltimo, cabe resaltar que de acuerdo con Guido (2015) los emberas
que viven en Bogota tienen un amplio espectro de ocupaciones: 53% dicen
ser artesanos, 12% recolectoras de monedas, 12% traductores o intérpre-
tes, 11% vendedores, 5% musicos, 3% ninguna ocupacion, 2% gobernador
de cabildo y 2% motorista. La diferencia entre las ocupaciones de hom-
bres y mujeres es evidente. De las mujeres, 62% son artesanas, 32% reco-
lectoras de monedas, 3% miusicas y 3% ninguna ocupacién; mientras que
52% de los hombres dicen ser artesanos, 19% vendedores, 14% traducto-
res o intérpretes, 6% musicos, 3% gobernadores de cabildo y 3% ningu-
na ocupacioén. De otra parte, de las mujeres emberas el 61% informan no
tener ningtn tipo de escolaridad, 13% solo saben leer, 13% solo firmar
y 13% han alcanzado como méximo nivel de escolaridad el segundo de
primaria. Por su parte, de los hombres, 32% han alcanzado quinto de pri-
maria, 17% la secundaria, 17% hasta segundo de primaria, 17% solo saben
firmar y 17% no tienen ninguna escolaridad.

Mito de la creacién del Ser Emberas

En el principio sélo estaban nuestros padres, akoré, tachi tsetse y nana o
phapha, todo estaba en calma, en silencio, todo inmoévil y claro, no habia
nada de existencia, un dia cualquiera se pusieron de acuerdo para trabajar
la creaci6n de los mundos y planearon cinco momentos, asi fue que deci-
dieron crear primero la tierra, en un segundo momento a las plantas, en el
tercer momento a los animales, cuadripedos, reptiles, insectos y aves, en

5. El mito que se presenta fue tomado del texto «Cédmo ponerle piel al ser
humano y “preparar el corazon” de un embera katio para ser un embera katio.
Primera infancia: tiempo para la siembra», de Maria Yaneth Moreno Rodriguez,
guien conversa con Baltasar Mecha, lider indigena del Chocd y un estudioso de
la cosmovisiéon indigena embera. La autora sefnala que escribe las palabras en
embera de acuerdo con su percepcién sonora. Y las palabras que se encuentran
en mayuscula fueron escritas por el propio narrador Baltasar durante la
conversacion, y que en este escrito la autora las reproduce textualmente.

cuarto momento al hombre, y en el quinto y tltimo momento crearon los
astros y los rios; esto no significa que nuestros creadores padre y madre
hayan trabajado cinco dias o en s6lo cinco dias hayan creado todo lo antes
mencionado, al contrario fueron momentos, tiempos o afios, porque no
solamente se trataba de la creaciéon del mundo embera sino los otros
mundos que habla el embera.

Nuestros padres empezaron a construir los mundos y empezaron por la
tierra, pero era tan complicada que llevé mucho tiempo en crearla, hasta
que de tanto intento, perseverancia, paciencia y esfuerzo se pudo termi-
nar la obra, pero a la obra que creian haber terminado le faltaba algo que
no permitia parir a la tierra, su proyecto era ver germinar, ver brotar de
su cuerpo la diversidad floristica. Nuestro padre ya estaba cansado, pero
en el momento inesperado nana o phapha le pidi6 tener hijos para que le
ayudaran a terminar los mundos, pero el viejo no le hizo caso, sus ojos es-
taban puestos en el desarrollo del proyecto de la tierra, pas6 tanto tiempo
angustiado, perdia la esperanza de ver del vientre de su primera obra el
nacimiento de la flora, en eso se acord6 de la palabra de su amada de que
ella le daria unos hijos, con ella, vino el pensamiento de generar vida y
procrear, cuando pensaba en su nuevo proyecto de procreacion, vio que de
pronto desde el vientre de la tierra brotaban las mas hermosas de las hier-
bas, arboles, palmeras, flores, arbustos, plantas y dentro de ella el arbol
del AGUA (Jenene®).

Aqore o Tsetse ya cansado, acept6 el consejo y entendio la palabra de su
mujer, que tener hijos era vida, era multiplicaciéon y tuvieron tres hijos,
dos hombres y una mujer, QARAGABI, TRUTRUIQA Y PHAQORE, todos
ellos cuando crecieron obtuvieron el mismo poder de sus padres.
Trutruiqa se fue a formar los mundos de los espiritus o los mundos de
abajo, mientras que Qaragabi le ayudaba a terminar el mundo de los
embera, y su hermana, que representa el espiritu de la fertilidad y el poder
del espiritu de las plantas medicinales, conocia su secreto para trasmitir
alos embera.

Cuando trutruiqa terminé sus obras decidié ayudar a sus padres y a sus
hermanos, era consciente que el mundo embera era complicado y coloco

6. Moreno sefiala que otras familias embera dicen «Jemené» (2009: p. 20).
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su conocimiento al servicio de la creacion, entonces decidieron utilizar
el método de competencia, esto con el fin de agilizar la creacién y era un
método colaborativo e inductivo, entonces no era de competencia para
medir fuerza o conocimiento, sino para inducir al otro a hacer lo mismo
o parecido y fue asi que padres e hijos crearon los insectos, los reptiles,
los animales, las aves, los minerales y todo lo que hay sobre y dentro de
la tierra, pero nuestros padres atn se sentian solos, no se sentian a gusto
ni eran felices, entonces trajeron a la mente, al pensamiento, de hacer con
sus propias manos al embera, luego buscaron dentro de los arboles el mas
fino y duradero, vio que el TUMATAU (OKENDO) era el arbol perfecto
para su nuevo proyecto, entonces el padre, extrajo del arbol, el corazoén,
la parte mas fina y empezd a labrarlo en muiieco y labro al embera, pero
cuando lo estaba puliendo se cort6 el dedo con la astilla, se enoj6é nuestro
creador y abandoné su proyecto, sin embargo un dia cualquiera retomo6
nuevamente su proyecto y lo perfecciond, una vez formado le di6 el poder
de la vida, la lengua, el pensamiento, el poder del espiritu, el poder de la
trasformacién; este fue dado mediante soplo en la coronilla de la cabeza y
en las coyunturas del cuerpo y le di6 el nombre de embera (Epera), gente
sacada y labrada del arbol y también le dio la ley de origen, la ley de rela-
cion hombre naturaleza y a cada una de sus criaturas le di6 a manejar las
cosas esenciales para la pervivencia.

A la GESERA (conga) le dio la administracién del agua

Al BEGI (venado) la administracion del platano

AlJOJOMA (zorro) la cafia de aziicar

Al MISURRA (mico) la administracién del maiz

Al GIMO (lagarto) la administracion del fuego, la candela

Al EMBERA la administracién de todas las obras del creador, con una
clara norma de relacién hombre naturaleza. Al lado le coloc6 la PHA-
QORE, la madre de las plantas medicinales y la sabia en el manejo del
bosque, la de la fertilidad, la jaibana.

Pero atin la obra no estaba terminada, faltaba la noche, porque todo era
claro, no habia noche, sus hijos no tenian descanso; esto le preocup6 a
nuestros padres, entonces decidieron estar ain més cerca de sus criatu-
ras, dar energia en todo momento, entonces nuestros padres se adentra-
ron en la profundidad de la selva, subieron a los confines de la montafa,
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alli decidieron crear el tiempo en dia y noche, phapha se encargo de la
oscuridad y la fertilidad y se convirtié6 en JEDEQO (luna) y tachi tsetese,
tata se encarg6 del dia o de la luz, con todos sus poderes se subib y se
convirtié en UMATAU (sol), nuestros padres creadores de los mundos se
convirtieron en sol y luna y se completd la creacién del los cinco mundos,
donde viviran los seres integrantes del ser embera.

El mundo de los EMBERA = mundo de gente

El mundo de los Chiambera = mundo de la espiritualidad, de conversién

El mundo de los Agosothorro = mundo de las aves

El mundo de los Amugarard = mundo de los sin ano

El mundo de los Pido = mundo de los animales cuadriipedos.

Tachi akore, tsetse, tata y phapha o nana son los duenos de los mundos de
la totalidad. El poder energético de nuestros creadores atraviesa todos los
mundos y por ende una comunicaciéon con todos los seres de los mundos.

Entonces los embera y los otros seres pudieron cantar el cantico de la sa-
biduria, el del poder de la trasformacion del hombre y la naturaleza y dan-
zaron al ritmo del silbido de la naturaleza, asi se concluy6 la creaciéon de
nuestros padres (Moreno, 2009: 19-22).

A continuacién se presentan elementos relacionados con las practicas
de crianza en Bogota de tres familias del pueblo embera. Cabe anotar
que en los espacios de conversacion, se present6 una dificultad impor-
tante de comunicacion, principalmente con las mujeres embera por su
manejo del castellano, y el no conocimiento de la lengua embera por
nuestra parte. Asimismo, se destaca que los encuentros siempre estuvie-
ron acompaiiados por hombres embera, quienes principalmente toman
la voceria y tienen un lugar fundamental en los procesos de crianza de
sus hijos.

Fueron estos encuentros, el recorrido por investigaciones anterio-
res sobre el tema y algunas observaciones y encuentros informales, los
pilares para la propuesta de algunos ejes de analisis importantes como
las transformaciones experimentadas por: el transito de lo ancestral a
lo urbano; la cotidianidad en Bogota; las desigualdades; el género y la
division de trabajo entre padres y madres; y, por altimo, las practicas de
crianza situadas en la cotidianidad bogotana.
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TRANSFORMACIONES EXPERIMENTADAS POR
EL TRANSITO DE LO ANCESTRAL A LO URBANO

La transformacion de las practicas culturales de crianza es evidente: los
partos solas en casa, pero luego de esto acudir de inmediato al hospital
—la placenta que no se lleva al territorio y se desecha en el hospital—; los
juguetes occidentales; la alimentacion «de albergue» fuera de sus produc-
tos y preparacion propia; la escolarizacion temprana; los cambios de roles
familiares —la mujer sale de casa—; las fracturas de la relaciéon comunita-
ria y familiar, dado que el costo del transporte y sus lugares de habitacion
no propician el encuentro; la escasa participacién y organizacion politica
y las reducidas visitas al territorio, dan cuenta de ello.

El primero de los elementos de transformacion en las practicas de
crianza esta relacionado con el parto. En el territorio se refiere que
los partos son acompainados por mujeres, muchas veces asistidas por
la abuela y/o una partera; este es un momento no permitido ni para
el hombre —y particularmente para el padre del bebé— ni para nifios o
ninas menores. Normalmente la mujer se ubica cerca al rio y en posi-
cion sedente, en la tierra se arma una especie de nido en donde caera
el bebé sin lastimarse. Para el caso de las familias entrevistadas, los
bebés, o han nacido en el hospital —por ejemplo mencionan el hospital
Santa Clara y el Materno Infantil- o en los pagadiarios, pero en unas
horas o al dia siguiente son llevados al hospital. También expresan cémo
las mujeres han sido llevadas en ambulancia al hospital respectivo. En
los pagadiarios no han sido asistidas por parteras, mencionan haber
realizado este proceso solas o con la ayuda de la mama. Como lo ex-
presa Moreno (2009), la tecnologia médica del siglo XX en adelante ha
sido divulgada y apropiada en algunos casos por los pueblos indigenas,
pero estos procesos se dan sin un dialogo intercultural que dé cuenta del
saber ancestral y redunde en la calidad de vida de nifios y nifias. Asi lo
expresan los siguientes testimonios:

—[...] nacieron en el Hospital Santa Clara, pero tenia ya estaba
todos los nifios con cobija pero cuando estaba alla también en
una habitacién, porque no puede hacer nada [...].

—Si, eso ahi mismo cuando nacieron en el pagadiario y después
una hora al hospital [...].

—éQuién le ayudo en el pagadiario?

—Yo sola, naci6 sin ayuda.

Otro aspecto de modificacion de estas practicas se encuentra en el proce-
der con el cordén umbilical, pues en el territorio regularmente es enterra-
do como un simbolo de pertenencia, vinculo, y relacién permanente con
este: pero dicha acci6n se modifica radicalmente en la ciudad, en tanto en
los hospitales los mismos son desechados y la posibilidad de entregarlos
a las familias para su conservacion no se da.

—¢Y qué hacen con el cordén?

—Lo botan.

—[...] ¢Y cuando el bebé nace en territorio qué hacen con el
ombligo?

—Lo guardan en la tierra.

—dY aqui qué hacen?

—No sé, aqui, en el hospital.

—¢Y cuando nacié qué pas6 con el ombligo?

—Si, lo botaron aqui [...].

La alimentacion se constituye en otra de las trasformaciones importantes
durante el proceso de crianza. Mientras en el territorio manejan un ali-
mento tradicional como parte de su propia produccion y recoleccion, asi
que durante la gestaciéon deben «consumir alimentos a los que se les atri-
buye beneficios como la rapida coagulacion y la disminucién del dolor a la
hora del parto, [...] las mujeres embarazadas no pueden comer nada que
tenga escamas o espinas» (Gonzalez, 2013: 254), en la ciudad esta restrin-
gido inicialmente a los pagadiarios, con dificil consecucion de alimentos
relacionada con sus pocas posibilidades econ6micas aunque cocinada por
ellos mismos; mientras que, en los albergues, no tienen la posibilidad de
cocinar, pero tienen un ment asegurado para nifnos y adultos. Este ment
no se encuentra relacionado con sus costumbres o produccion dada en el
territorio.
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—déQué les dan de tomar?

—Jugo, aguapanela.

—dY de desayuno?

—Patacon con arepa.

—¢&Y de tomar?

—Chocolate.

—¢Es muy diferente de lo que ustedes comian en el Choc6?

—Si, es diferente alla [...].

—Aqui si se cansa mucho comida, a veces si se paga algo y pago
cinco mil.
—I...] Aqui [se refiere al albergue] no cocina nada, cocina el paisa
[referida a una mujer blanca), en el pagadiario alla si cocinaba.
—Alla diario arroz y pollo, buscando el pagadiario hacer buen san-
cocho, en la calle comprar mojarra, a veces compra.

—dY aqui qué comen?

—Aqui sardinas, huevo, pescado quemado, no es bueno no el sabor
del arroz.

—¢A los nifos les dan la misma comida?

—Todo igual.

Por otra parte, la crianza es acompanada de objetos como por ejemplo
los juguetes. Sin duda, estos en el ambito urbano se derivan de la indus-
tria y comercializacién; balones y mufiecas son referidos y observados
como presentes en la actividad ladica de los nifios. Pero no solo los obje-
tos acompafan esta actividad en los nifios sino las actividades colectivas
como parte del uso de tiempo libre, ocio y diversion. Las familias entre-
vistadas, como actividad exclusiva, refieren que los nifos juegan fttbol y
algunas veces refieren que los nifios ven television. Lo anterior se puede
interpretar como un cambio importante porque la libertad, la relacién con
la naturaleza y las actividades comunitarias son practicas normales en el
territorio poco visitado por los nifios embera que han nacido en la ciudad.

Otros objetos relacionados con la crianza, como los coches, biberones
y los pafnales, han sido incorporados a sus nuevas practicas de crianza. En
este sentido, durante uno de los encuentros observamos c6mo todos los
bebés que asistieron utilizaban el panal desechable.

—¢Alla en el Choco los bebés usan panales?

—Solo usan pantalones y no mas, y se les lava la ropa.
—¢Pero ellos aqui usan panales?

—Si.

La temprana escolarizacion es otro factor que se asume en el mundo urbano.
En este sentido, Bogota ofrece para el nivel de jardin infantil las «Casas de
Pensamiento», en las cuales se revitaliza la cultura y la lengua de algunos
pueblos ancestrales. Sin embargo, el paso a la escuela basica o secunda-
ria tiene una oferta genérica para todos los nifos de la ciudad en las ins-
tituciones de educacién publica, con incipientes avances en proyectos con
pertinencia cultural y atencion a la diferencia. En este aspecto, las familias
refieren la asistencia a un jardin indigena y luego la matricula en un colegio
publico regular para uno de sus hijos. La escolarizacién primaria define una
separacion de la madre y el bebé, nifio o nifia, presionada por la subsistencia
econdmica y con una ruptura importante de sus tradiciones y formas de
vida particular. Es importante anotar que, para el pueblo embera, como lo
menciona Moreno (2009), la escuela no reemplaza la educacion de la fami-
lia, ni de la cultura; la escuela tiene que reforzar esa educacién embera.

—¢Y el nino fue antes al jardin indigena?

—Si.

—¢éSe acuerda que en La Favorita habia un jardin donde se llevaban
los nifnos pequefios?

—Si, €l estaba.

—¢Y de ahi al colegio?

—Si, él fue a los cuatro afios al colegio estaba grande y en el jardin
unos afos.

Si bien es cierto que las practicas de crianza se modifican por la vida en
lo urbano, también en el territorio han sufrido modificaciones, como lo
afirma Moreno (2009); més alla de la pervivencia de las cosmovisiones,
la intervencion del Estado en las zonas indigenas ha generado una especie
de «colonizacion de la infancia» que incluso ha puesto en crisis practicas,
roles y derechos contenidos en dichas cosmovisiones.
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Asimismo, referencia la autora que los pueblos indigenas en el Choc6
han tomado conciencia de que, en el contacto cultural, hay sociedades
que dominan sobre otras, porque las relaciones han sido dadas desde
la imposicién de una cultura sobre otra. En el caso de los embera katio,
en los dltimos veinte afios este contacto cultural ha sido dado en medio
del conflicto armado, del desplazamiento forzado. Esto ha obligado a las
familias a conseguir trabajo fuera de su territorio, lo cual ha ocasiona-
do desarraigo cultural, creAndose una grave tensiéon entre lo propio y lo
ajeno, pues muchos jévenes que se han ido de sus comunidades huyendo
del conflicto, buscando mejores condiciones de vida, han debilitado su
identidad cultural, han perdido el horizonte, no se ubican dentro de una
sociedad pluricultural globalizada, que les obliga y exige otras posturas y
formas de relacionamiento.

Estos cambios globales inciden ampliamente en estas transforma-
ciones; asi lo afirma Moreno (2009) al interpretar la narraciéon de Otilia
(mujer embera): la crianza esta fundamentada en los cuidados del nifio y
dela nifia, en la ensefianza y aprendizaje de saberes ancestrales, como tam-
bién nos ayuda a entender que las pautas y practicas de crianza estan atra-
vesadas por los cambios y transformaciones ocurridas aceleradamente en
los dos tltimos siglos. Estas transformaciones sociales y econémicas, con
la creacion de instituciones educativas y de salud, la extension del mercado,
el comercio y las industrias, sin duda alguna han influenciado a los pueblos
indigenas y han provocado lo que esta mujer llama «antes todo era distin-
to». A través de la historia, la familia ha demostrado una gran variedad de
formas y de significados, ha requerido flexibilidad y evolucién en los roles
de crianza a través de su paso por el ciclo vital, el crecimiento y maduracion
de los hijos. Lo que sabemos de familia sugiere que tanto los roles de los
padres como de las madres son construidos culturalmente y que pueden
facilitar o limitar el crecimiento y formacién integral de los hijos.

LA COTIDIANIDAD EN BOGOTA

Por otra parte, también podemos asumir elementos que se encuentran
directamente vinculados con la relacién espacio-temporal que posibilita

la experiencia de vivir en la ciudad de Bogot4, pero que estd marcada por
vivencias de desplazamiento, como se puede ver en el siguiente relato:

—¢Y por qué usted vino a Bogota?

—Primero a Bogot4 después desplazado, alld mataron a mi herma-
no, mataron a mis familiares. No se puede trabajar con ese mili-
ciano, con ese no se puede trabajar, a Libardo, a Elber, y a Leonel
lo mataron la guerrilla, cuando nosotros nos quedamos y vuelven
ala casa.

Dicho desplazamiento, como una parte constitutiva de la cotidianidad de
los trasegares territoriales, da como resultado asentarse en nuevos espa-
cios marcados por las relaciones desiguales, en las que el otro es invisi-
bilizado; y lleva como parte de la cotidianidad de las familias con las que
conversamos el trabajo en las calles de la ciudad, en los puentes peatona-
les, en donde se venden las artesanias «tipicas» de la comunidad embera
y algunas cremas de coca y marihuana, pero que no son producidas por la
comunidad, sino por compafieros y companeras de otros pueblos. Y, como
ya fue mencionado anteriormente, cuando los nifios y las nifias entran en
la edad escolar son separados de sus familias para ingresar en la cotidia-
nidad de la escuela.

—¢Cuéntos anos tiene Medardo?

—Diez.

—cY esté estudiando? ¢En qué colegio?
—Si, en el de la 26, tercer milenio abajo...
—La escuela Panamericana.

—Si, en el Panamericano.

—I...] ¢éQuiénes viven con ustedes?

—El, nomas.

—[...] ¢El estudia por la tarde o por la mafiana?
—Por la mafiana, a las seis de la mafana.
—<¢Y alas dos qué hacen?

—No, lo llevan a ruta.

—¢Y quién los recibe?
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—El coordinador.
—dY él se queda aqui y después ustedes llegan?
—Si.

Pero, en los albergues, nifios y nifias menores no pueden ser dejados
solos, dado que corren el riesgo de que el Bienestar Familiar los recoja a
causa de abandono, y también porque el albergue en el que se encuentran
no se puede responsabilizar por el cuidado de bebés; caso contrario al
que sucede con aquellos que ya se encuentran en la edad escolar, quienes
salen en las mafianas a la escuela, y sus familiares también salen a traba-
jar en la ciudad, por tanto pueden —por un pequefio lapso— permanecer
en el albergue sin el acompafiamiento de su familia.

—dY [la madre] qué hace en el dia?

—Sale a la calle.

—cSale a la calle con los nifios, y qué hacen en el centro?
—A vender.

—dY usted no hace collares?

—Si.

Dentro de la cotidianidad en la ciudad, los albergues son instituciones de
regulacion para las experiencias de vida familiar, pues a diferencia de los
pagadiarios —donde por habitacién se alojaba a varias familias y un bafio
era utilizado por muchas personas— en el albergue se proporciona una
habitacién por familia y se procura mantener la relacién nuclear de esta
en torno a las diferentes actividades que se realizan en la ciudad, se esta-
blecen «reglas» para el cuidado de los nifios y las nifias, el uso obligatorio
de los zapatos para poder salir del albergue, horas fijas de llegada, y la
prohibicion para ingresar en estado de alicoramiento.

—¢A qué horas se acuestan aqui los bebés?
—En la cama...

—Y, éa qué horas los acuestan?

—A las diez.

—¢Y se levantan a qué horas?

—En la manana...

—¢Pero, a qué horas?

—A las seis, cuando ya ha salido el sol.

—<¢Y aqui tienen un cuarto para cada familia? ¢Tienen un cuarto y
un bafio para varias familias pero tiene ducha y todo para bahar
a los ninos si se pueden duchar?

—Si.

—[...] ¢Y duermen juntos con los nifios o en camas separadas?

—Separados.

—<¢Cuantas camas tienen ustedes?

—Dos.

—¢Una para los dos y otra para los ninos?

—Si[..].

La cohesion social y las practicas culturales también se ven afectadas por la
vida en la ciudad. Refiere una de las familias que, al estar ubicados en zonas
distintas de la ciudad, el encontrarse para celebraciones o el compartir ali-
mentos ha sido afectado por la falta de recursos econémicos para llevar a
cabo estos encuentros. Asi, un elemento estructural de la organizacién social
y econdmica del pais incide en la posibilidad de mantener el espiritu comu-
nitario que caracteriza a los pueblos indigenas y transmitir de generacién en
generacion practicas milenarias. Las mismas no seran vividas por los nifios
que hoy crecen en Bogotd. Elementos estructurales que segin Wacquant
(2007) hacen parte de la reticencia de los gobiernos para detener la acumu-
lacion social y espacial de las dificultades econémicas, la descomposicion
social y el desprecio cultural dentro de los enclaves obreros y etnorraciales.

—ZY como celebran la navidad, qué hacen?

—Aqui los indigenas no, no vamos a hacer reuniéon porque no hay
plata, el pobre no puede hacer nada, el indigena el aguinaldo lo
recoge en la calle.

Cuando comparan esta situaciéon con lo vivido en el territorio mencionan
que la reunion se realiza con toda la comunidad: «Se cocina lo que se caza
y se comparten bailes y tradiciones».
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—Pero alli si se vive tranquilo pero me da tristeza porque no estar
en la tierra, no ver nada.

Lo anterior evidencia las transformaciones y rupturas con el territorio
muy aforado y valorado por los pueblos. De acuerdo con Moreno,

[...] el territorio es el pedagogo, ademas lo sienten como la madre y de
la madre se amamanta el nifio o la nifia, de él beben los emberakatio su
saber, su sabiduria. El territorio es un maestro cotidiano, sélo se necesita
tener oidos atentos (por aquello de que el emberakatio siempre escucha y
luego habla), ojos para ver lo que otros no pueden ver, aspirar y oler lo que
la madre tierra te ofrece (2009: 151).

La cotidianidad en Bogota crea nuevas formas de relacionarse y por ello trae
implicita unas maneras inciertas en las que la naturaleza viva se desdibuja,
ya no se siembra ni maiz, ni platano, ni frijol, ni yuca, porque en la ciudad
los alimentos no son sembrados sino intercambiados por dinero; los nifios
y las nifias son llevados a temprana edad para la escolarizacion, asi que el
proceso educativo en la comunidad y con la familia ahora se da en las es-
cuelas publicas, sin familia ni comunidad; y las mujeres trabajan como «ar-
tesanas» en los puentes peatonales, que en lugar de frutos ofrece monedas.

LAS DESIGUALDADES

Otro elemento a tener en cuenta es la reproducciéon de desigualdades, la
continuidad de relaciones coloniales en las cuales los pueblos indigenas
urbanos son desfavorecidos y estin siendo revictimizados. Todo esto se
refleja en el nivel de acceso a servicios de salud y educacion, la muerte de
nifios embera o la acogida de los ninos por el ICBF (Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar), las pocas o casi nulas posibilidades de desenvolvi-
miento social, educativo y laboral, la exclusion y la discriminaci6n.

La marginalidad del pueblo embera en la urbe es observada continua-
mente por los habitantes de la ciudad. Al caminar, es comin encontrar en
el piso a las madres y a sus nifos y nihas recolectando monedas, vendiendo

artesanias o interpretando algn instrumento musical solicitando a cambio
algo de dinero. Este tipo de ocupacién marca las representaciones sociales
que sobre lo indigena se tiene, la mendicidad y pobreza son directamente
asociadas con los pueblos indigenas en el mundo urbano. Como lo menciona
Wacquant (2007) en su texto Los condenados de la ciudad, el estudio direc-
to de situaciones concretas da cuenta también de determinantes macroes-
tructurales que siguen gobernando las practicas y las representaciones de
sus habitantes, porque estan inscritas en la distribucion material de recur-
sos. La observacion permite correr el velo de territorios de perdicion urbana
para comprender relaciones y significaciones vividas. Segtin Moreno (2000),
es necesario articular las dimensiones de diversidad cultural y desigualdad
social, pues nos ayudara a abordar «el recorrido por la construcciéon del
concepto de la infancia en toda su complejidad, [...] en tanto es necesario
dar cuenta de sus condiciones materiales de existencia, pero sin dejar de
examinar los factores sociales y culturales a través de los cuales la pobreza
es mediada» (Fonseca, 1995: 34, citado por Moreno, 2009).

Uno de los aspectos de mayor impacto a nivel econémico es la nece-
sidad de dinero para vivir en Bogota. El transporte, algin alimento adi-
cional a la minuta proporcionada en los albergues, el arriendo —cuando
vivian en los pagadiarios—, los pafiales y elementos —ya convertidos en
necesidad— para la crianza, requieren un dinero con el que, por lo gene-
ral, ellos no cuentan. Esta situacién era vivida de manera distinta en el
territorio y genera una afectacion importante en sus modos de vida.

—[...] Es muy dificil vivir, pagar luz, pagar comida [...].

[...] Nosotros ya un momento estabamos sufriendo, pero diario ya
estaba pagando el arriendo.

[...] Vea nosotros por motivo, sali6 del pagadiario porque no nos
deja porque eso todos los dias no plata.

—Siempre estaba ganando 15 mil al dia. A veces se necesita comprar
ropa, cosas del colegio, no se puede pagar. Ya como once afios no le
he pagado nada.

Esta marginalidad estd acompanada en el caso del pueblo embera por
una escasa organizacion politica; si bien alguno de sus lideres manifiesta
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haber interpuesto una queja ante la defensoria del pueblo, en general pa-
recieran ser aisladas estas acciones.

—Mejor dicho, ya hacemos unas vueltas donde el defensor del pueblo,
donde ciudadania dos papeles radicar por motivos después en el
2015, él dijo yo tengo dispuesto, él dijo por la palabra para unos alo-
jamientos, pero eso no cumple adn, el papel si, cuando ya radic6 a
los quince dias me lleg6 respuesta, estar pendiente [...].

—Yo les dije me hable con defensor del pueblo para ayudar a los
desplazados del Choco por eso me reuni alla Ministerio del Inte-
rior [...], vamos, comprobamos all4 en el albergue.

Asimismo, los barrios en los cuales se ubican los pagadiarios o los alber-
gues estan situados en zonas de riesgo social —prostitucion, drogadiccion,
inseguridad— y desfavorecimiento econémico. Para los que vivieron en
los pagadiarios, sus condiciones de vivienda afectaban la higiene y salu-
bridad de los nifios y sus familias. Solo por mencionar el aspecto de salud,
como lo describe Moreno (2009), la pervivencia de los pueblos indigenas
esta amenazada por la alta tasa de mortalidad infantil. En 2006, en la
zona del Alto And4gueda, segiin los registros de los promotores de salud
sobre algunas comunidades, murieron setenta y dos menores, por desnu-
tricion y enfermedades prevenibles y curables.

—[...] Mire en el defensor del pueblo, de que una embarazada esta
sufriendo en las calles, estadn aguantando hambre.

—[...] Pero ya quince dias, ya entrego, hoy en 18 primero demordé
alla un afo y después se fue para otro albergue, porque al mo-
mento ya esti bueno [refiriéndose a la vivienda en los pagadia-
rios] muy maluco enfermedad tiene mucho ratones, muchas cu-
carachas, eso con las comidas.

Desde lo presentado se puede decir que las posibilidades de ascenso
social, de encontrar trabajos mejor remunerados y mejorar sus condicio-
nes de vida son minimas, en tanto el manejo del castellano es deficien-
te, sus codigos culturales distintos, el nivel educativo bajo —como ya se

menciond, en general, no cuentan siquiera con la educacion primaria— y
las representaciones de la poblaciéon urbana sobre ellos conllevan a unas
relaciones de discriminacion y exclusién social.

EL GENERO Y LA DIVISION DE TRABAJO
ENTRE PADRES Y MADRES

La categoria de género surgi6 como un elemento de reflexién durante las
conversaciones sostenidas con las familias, pues aunque este no se refiera
exclusivamente a la situacion de las mujeres, se hace necesario abordar de
manera critica las relaciones de sometimiento, aquellas que no estan liga-
das con los principios de armonia y espiritualidad sembrados en la ley de
origen del pueblo embera, los cuales nos hablan no de competencia sino
de reciprocidad, del mismo modo en que lo plantea Simone de Beauvoir:
«La mujer se vuelve mujer bajo la mirada del hombre; el hombre se hace
hombre bajo la mirada de la mujer» (citado en Boff, 2004: 49). En este sen-
tido, en las relaciones entre hombres y mujeres no nos completamos, sino
que surgimos y devenimos en nuestra esencia. Sin embargo, en parte de los
relatos que vivenciamos con las familias embera dicha reciprocidad se aleja
de esta experiencia, y asi cuando indagamos por las historias que se cuen-
tan en la relacién entre madres e hijas, nos encontramos con lo siguiente:

—dY usted le contaba historias a [su hija]? [dirigiéndonos a la mama].

— No, porque no sabe hablar con la hija, porque mujer en los indi-
genas como ustedes asi no es, no tiene pensar bien, no tiene que
hablar ni contar bien [responde el hombre].

—&0 sea que las historias las cuenta usted?

—Si, yo sé la historia [responde el hombre].

Otro ejemplo del predominio de las ideas masculinas lo podemos encon-
trar en la seleccion del nombre de los hijos y las hijas, que en muchas
culturas es un ejercicio consensuado entre padre y madre, o entre los di-
ferentes miembros de la familia extensa, o por parte del guia espiritual de
la comunidad; en este caso se presenta segin el siguiente relato:
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—déQuién decide el nombre, como se va a llamar?

—No, porque es como embarazada todavia no va a bautizar nada,
cuando nacen afuera es que se puede poner nombre.

—<¢Cuando le ponen el nombre?

—Nombre es como, hoy mismo nace el nifio, manana buscar
nombre.

—¢Y quién lo busca?

—Yo, yo mismo [responde el hombre]. Yo busco el nombre, yo puse
el nombre, es como quien lo va a bautizar, quien le va a poner
nombre, buscamos con el papel, escribimos cual es mal o bueno
nombre, cuando se escribe bueno, pues lo ponemos ya.

—¢Usted busca el nombre, la mama qué dice?

—La mama no dice nada, solo el papa.

Sin embargo, esto que nos dice el padre se diferencia un poco con el relato
de una mujer embera y partera, quien dice que en el territorio embera
existe un animal, parecido a un grillo, que permite adivinar el sexo del
bebé:

Si uno esti en embarazo de seis o siete meses, el animalito no es bravo,
uno lo coge y lo pone en la barriguita y le dice en emberd bedea’: «Digame
qué es lo que yo estoy esperando, si es nifia o si es nifio, digame, que usted
es una persona adivina de este bebé». Entonces él comienza a andar y
para en un punto, comienza a hacer asi, lo mas de hermoso, por eso mamé
nos dice: «Si ven ese animalito no lo maten, porque usted est4d matan-
do el bebé», y yo siempre le digo a las nifias mias lo mismo. Eso es un
pecado matar... Pone las manitos y hagale; si es nifio las manos se quedan
de una forma y si es nifia se quedan diferente. Todo el mundo me decia:
«Mary, ese animalito le avisa a usted qué va a tener, si es nifio o nifia». Yo
lo hice, como el mio era nifio, el animalito se par6 asi. Al animalito hay
que hablarle en embera bedea. Ese animalito es muy inteligente, por eso
la mayoria lo quiere (Relato de Luz Mary Arcila Ramos, resguardo de La
Albania, Caldas, 2009, citado en Gonzalez, 2013: 254-255).

7. Nombre propio dado a la lengua embera.

De esta manera, es necesario retomar el papel de las mujeres —tanto
madres, abuelas, tias y hermanas—, quienes a pesar de ocupar un rol prin-
cipal y primordial en los procesos de crianza y cuidado de nifios y ninas,
en las practicas se las destina a mantenerse alejadas de lo publico, y por
ello no tener injerencia en la selecciéon del nombre de sus hijas o hijos,
no poder narrar las historias —aunque las hayan escuchado en sus expe-
riencias de vida—, y en el caso del transito por la ciudad, mantenerse en
todo momento y espacio bajo la compaiiia de sus parejas. Es decir, se hace
visible una relacion jerarquica basada en un sistema patriarcal.

Por otra parte, tanto hombre como mujer tienen unas labores determi-
nadas a partir de su constitucion bioloégica como seres femeninos o seres
masculinos, y ninguno interfiere en las actividades cotidianas del otro.
De esta manera, la pareja joven de la familia mantiene relaciones estre-
chas con sus hijos, los acompafian a jugar, el padre también los carga, los
bafia y los cambia, pero hay algunas actividades que si estan destinadas a
ser realizadas por el padre o por la madre:

—déQué cocina?

—Arroz, carne, platano.

—¢Y all4 en el territorio cocina?

—Si, sancocho de pescado, de venado.
—¢Usted sabe cazar?

—Si, y pescar.

—dY sabe coser?

—No, eso si no.

Por otra parte, Moreno (2009) narra que las mujeres embera experimen-
tan el sexo para tener hijos y cuando sus maridos quieren; asimismo, no
planifican por temor, ya que los hombres son muy celosos y consideran
que si sus esposas planifican lo hacen porque desean tener sexo con otros
hombres.

Podemos ver que las mujeres, a pesar de ser aquellas que se dedican al
trabajo de venta de «artesanias» y quienes en la transformacién de estar
en lo privado durante su vivencia en el territorio ancestral cuando se tras-
ladan al entorno de Bogota pertenecen al espacio publico de su trabajo,
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siguen manteniendo una relaciéon de control por parte de sus compaiie-
ros, o de proteccion frente al otro o a la otra desconocidos a través del cui-
dado de sus parejas. Asi, mientras planedbamos los encuentros, quisimos
organizar una reunién en la que tan solo estuvieran las mujeres de la fa-
milia; pero esto no fue posible, pues a cada encuentro también asistieron
sus parejas, y en efecto eran ellos quienes se encargaban de responder
aunque la pregunta se dirigiera a sus compaiieras, tal como se sefial6 en
un relato anterior. Aunque no sabemos si esto se trata de problemas de
comunicacion por la falta de conocimiento del castellano, o en nuestro
caso de la lengua embera, o porque los encuentros con el Otro deben ser
mediados por la figura masculina.

PRACTICAS DE CRIANZA SITUADAS
EN LA COTIDIANIDAD BOGOTANA

Aguirre y Duran sefialan que las practicas son

acciones de los adultos, en especial padres de familia, encaminadas a
orientar el desarrollo de los nifios. Estas se orientan a garantizar la su-
pervivencia del infante, a favorecer su crecimiento, desarrollo psicosocial
y aprendizaje de conocimientos; son acciones que una vez inducidas, le
permiten reconocer e interpretar su entorno, aunque éstas difieren en
la forma de expresarse y los contenidos que trasmiten, la finalidad es la
misma en todos los grupos humanos: asegurar a los nifios y nifias la su-
pervivencia e integracion a la vida social (2000: 27).

Sin embargo, las practicas de crianza estin relacionadas con elementos
culturales ancestrales propios de cada pueblo indigena. La mayoria de
estas, como ya se mencion6 anteriormente para el pueblo embera, se han
transformado en el mundo urbano. Es importante sefialar que las comu-
nidades indigenas han asumido, desde su legado ancestral, la no existen-
cia de etapas que marquen ciertos ritmos de aprendizaje en sus vidas; por
el contrario, se ha considerado que son integrales y se les menciona como
ciclos de vida, ciclos que estan directamente relacionados con procesos

naturales como la caida del ombligo, la salida de los dientes, el caminar
sin apoyo, la menarquia, el cambio de la voz, entre muchos otros que se
dan a lo largo de la vida.

El ciclo de la vida se inicia desde el instante de la gestaciéon, momento
en el que somos unas semillas, que aunque no podamos hablar podemos
escuchar, y es de esta manera como se inicia el proceso de la crianza,
entendido como un recorrido permanente de acompafiamiento que es-
tructura la fuerza espiritual, aquella que todo ser requiere para andar el
camino de la vida. Sin embargo, y como lo afirma Moreno,

entre los indigenas Embera katio también es una preocupacion la etapa de
crianza, pues en estos momentos atraviesa por una crisis debido a lo eco-
némico, a la invasion de los territorios por parte de los actores armados
y a la influencia de los medios de comunicacion. Refieren que «no estan
tranquilos para andar por el territorio, bafiarse en el rio, ir a pescar, a
traer lefia, a traer y conocer plantas medicinales, a cazar y a cultivar, pues
esté el peligro de las minas quiebrapatas, por eso toca ir a otros lugares
a buscar trabajo y se pasa mucha necesidad y los warras aprenden cosas
que no son propias de nosotros». Aunque los nifios y nifias participan de
las responsabilidades de la casa y desde esa cotidianidad aprenden «lo
necesario para su desarrollo y conocimiento», para su relaciéon con otras
personas y culturas, sin que ello sea una imposicién, sino una forma y una
manera de aprender desde la practica y la experiencia; no hay otra forma,
ni manera (Palabras de un maestro embera, citado en 2009: 89-90).

Por tanto, para desarrollar esta investigaciéon nos hemos preocupado por
reflexionar sobre la crianza como un fenémeno cultural situado, un pro-
ceso dindmico fundamentado en las relaciones que se establecen entre
nifios y nifias con sus familias, padres, madres y cuidadores, es decir,
relaciones fundamentadas en el soporte que da el sistema sociofamiliar
al que se pertenece.

En este sentido, refieren las familias que en el territorio, durante la
dieta de las mujeres que han tenido su bebé recientemente, se ingiere una
comida especial: «platano y sopas». También se les da aguas de hierbas
para los dolores, en palabras de una partera:
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— En el territorio, hierbas, para que no duela tanto, y duele si eso pica
todo [...].

Los partos son acompanados por parteras y su trabajo se realiza cerca de
un rio: «no se puede nacer en la casa, lo llevan al rio». Al preguntarles por
la posicion para el parto, refieren que la mujer se acuesta en el piso, pues
«en el piso, se puede tender una cobijita y sentar ahi cerca al agua [...] alas
orillas del agua, no se puede echar nada al rio». Mencionan también que
la partera corta el ombligo y lo siembran en territorio, la partera baiia al
nifio cuando llegan a casa. Asimismo, refieren la ingesta de sal como una
forma de incrementar la produccién de leche. Tanto en el territorio como
en la ciudad el periodo de lactancia es amplio: «a los dos afios todavia no
le han podido destetar» (ante el hecho de mencionar el destete a tempra-
na edad las mujeres hacen gesto de vergiienza).

Luego del nacimiento, los hombres refieren una crianza relacionada
con su cultura pero transmitida fundamentalmente por el hombre, desde
lo narrado dicen que «abuelos y padres han criado como indigenas».

La conformacion de parejas es endogamica: «Nos tenemos que casar
con un compaiero indigena, pero un embera cuando lo coge asi puede
casar con el mismo indigena, los paisas no se casan con los indigenas».

Si bien lo descrito hace parte de las conversaciones con las familias y
da cuenta de algunas de sus practicas de crianza en el territorio, seria im-
portante contrastar con las practicas de diferentes familias que transitan
la ciudad y que se pueden observar en las calles de Bogota:

Son las 9:54 de la mafiana. Una mujer embera est4 con su bebé de apro-
ximadamente 5 meses, es una nifia, se supone por la pijama que usa, es
de color rosa y la cobija con la cual esta arropada es del mismo color; a
su lado esta un nifio de alrededor de 77 afios de edad con la camiseta de la
seleccion de fatbol de Colombia.

Estéan sentados al costado izquierdo del tinel del Portal El Dorado (es la
via al aeropuerto internacional de Bogot4), este ttnel conecta los articu-
lados de Transmilenio con los alimentadores que se dirigen a la localidad
de Fontibon. Al frente de ellos hay una tacita de color verde, en su interior
unas monedas. Mientras la gente camina apresurada a sus lugares de tra-

bajo o estudio, ella le da suaves palmadas y se balancea con la bebé que
esta sobre su pecho, mientras hace este movimiento le canta en su lengua
[...] Al lado de los nifios, gaseosa y comida de paquete regalada por los
transetntes [...] A treinta pasos de la mujer con sus dos hijos, se encuentra
un nifio de 9 afios de edad; est4 arrodillado. El esta ubicando unas ma-
nillas, las pone sobre una tela blanca, el color de las manillas y collares
llaman la atencion de una mujer que se detiene a observarlas, pero des-
pués de unos segundos, continia su camino; el nifio tiene en un tazén un
sinnimero de chaquiras de muchos colores y una aguja [...].

Ella esta sentada en el piso, parece estar embarazada, escoge chaquiras de
color amarillo de un recipiente que tiene distintos colores. Esta elaboran-
do un collar. Ademas, ofrece aretes y manillas. Son las 10 de la mafiana de
un viernes (8 de septiembre de 2017).

Es viernes de nuevo, iniciando el tnel del Portal El Dorado se ubica una
madre con sus dos hijas: la nifia debe tener alrededor de 12 afnos y el bebé,
que es de brazos, alrededor de 2 meses, estan sentadas en el piso. Algu-
nos de sus trabajos manuales estan ubicados al costado derecho sobre
una tela blanca, el color de los collares es tan llamativo y el disefio de los
mismos, que genera curiosidad en los transetintes quienes se detienen a
contemplarlos, pero no hacen ninguna compra y siguen su camino.

Madre e hija visten de forma similar, el color rosa para la hija y morado
para la madre, los zapatos estan llenos de tierra, la nifia esta sentada en
mariposa y juega con la bebé, la nifia de 12 afios toca las mejillas de la
bebé y la madre le sonrie. Si dejamos de observar la escena de la mujer
con sus dos hijas notamos que su alimentacién, durante su estadia en el
portal, es solo de golosinas y de paquetes.

Dos mujeres y dos nifios se dirigen a tomar el transporte masivo
Transmilenio hacia al Portal 20 de Julio; las mujeres usan trajes colori-
dos propios de su pueblo, una de ellas lleva un vestido verde manzana y la
otra mujer, rojo; ellas deben tener entre 20 y 25 afios, llevan maletas que
parecen ser pesadas por su postura corporal.

Los nifios juegan en el piso a tumbarse y se revuelcan en él, deben
tener entre 4 y 5 anos de edad, los dos tienen la camiseta de la seleccion
de Colombia, uno la tiene de color amarillo y el otro, roja; mientras las
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mujeres miran hacia el norte esperando su bus, los nihos se rien, se
empujan, corren, uno corre mas rapido para que el otro no lo alcance
y cuando lo hace lo empuja inmediatamente hacia el piso y se rie de
su pequena victoria, el nifio de camiseta amarilla ha sido el ganador.
Las mujeres miran lo que hacen los nifios pero no hacen ningin gesto y
continiian esperando el articulado, mientras tanto los demaés las miran.
Finalmente, llega el transporte; todos suben rapidamente (15 de sep-
tiembre de 2017).

[...] De nuevo viernes, es mediodia. Dos mujeres embera con dos nifios
estan ubicadas en el andén de uno de los sectores mas transitados de la
ciudad, el barrio Chapinero. Las mujeres estan vendiendo artesanias, las
comunmente llamadas «chaquiras». Durante un tiempo los nifios, no ma-
yores de 3 afos, juegan con una botella en la que tienen algunas peque-
fias piezas con las que las mujeres tejen las «artesanias». Cinco minutos
después, una de las mujeres les entrega un rompecabezas de carton y los
nifios intentan armarlo. Una botella de gaseosa y vasos desechables son
parte de este panorama. Los nifios tienen las manos y la ropa muy sucia y
las mujeres visten de manera tradicional trajes coloridos. La gente pasa,
observa los collares, otros los pisan. Solo la mujer se percata de los nifios,
centra su atencién en ellos (6 de octubre de 2017).

Estas observaciones dan cuenta de las precarias condiciones de la vida en
la calle de las mujeres embera (en ninguna de las situaciones descritas se
encuentran hombres) acompaiiadas por sus hijos, la deficiente nutricién
y las dificultades de subsistencia econémica.

Estas aristas de crianza reiteran la pregunta por los procesos de socia-
lizacion de nifnos y nifias, de familias indigenas que crecen hoy en Bogota.
Las practicas de crianza muestran una brecha importante entre el deber
ser que establecen las pautas més vinculadas con los territorios ancestra-
les, y las posibilidades reales de criar a los hijos en el contexto urbano con
unas practicas que son el resultado de la hibridacién entre lo ancestral
y lo citadino. Los espacios que ocupan en la ciudad (casi siempre mar-
ginales), la ruptura con la red extensa de relaciones, las instituciones a
través de las cuales el Estado materializa la politica publica de infancia y

la politica con enfoque diferencial, entre otros, van generando, sin lugar a
dudas, en las familias indigenas rupturas, resignificaciones y apropiacion
de otros referentes culturales.
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DISCAPACIDAD, GENERO Y EDUCACION: CONTRIBUCIONES DE LOS ESTUDIOS
DE DISCAPACIDAD Y FEMINISTAS A LA CONSTRUCCION DE UNA EDUCACION INCLUSIVA

Maria E. Martinez

INTRODUCCION

La educacion inclusiva es una de las condiciones necesarias para la rea-
lizacién de una vida independiente y la participacion plena en la vida
social. El derecho a una educaci6én inclusiva implica que todos, nifios,
nifas, jovenes y adultos con discapacidad, puedan recibir educacion en
una escuela comdn que reconozca las experiencias de discapacidad plan-
teando nuevos abordajes pedagogicos y didacticos para el aula, organi-
zando los apoyos y recursos necesarios y propiciando la participacion de
la comunidad. Es decir, demanda crear y disenar nuevas formas de lo
escolar desde el replanteo de la teoria y practica educativas. Este paradig-
ma requiere una serie de transformaciones del sistema educativo, lo que
exige ejercer un conjunto de cuestionamientos. Por una parte, involucra
problematizar las practicas educativas fundadas en supuestos normaliza-
dores y discutir su reverso, las visiones patologizantes de las personas con
discapacidad. Asi también, impugna la discriminacién y estigmatizacion
que estas encierran, a fin de poner en evidencia su caracter sistematico,
violento y opresivo.

A estas tareas han venido contribuyendo de modo significativo tanto
los estudios de discapacidad como los estudios feministas de discapaci-
dad, en particular, a partir de la Gltima década del siglo XX. Durante

bastante tiempo las personas con discapacidad no tuvieron lugar ni en las
teorizaciones feministas, ni en los movimientos de mujeres, invisibilizan-
do a las mujeres con discapacidad aun cuando desde los afios ochenta el
movimiento de personas con discapacidad ya proveia una perspectiva po-
litica para entender las experiencias personales de discapacidad (Morris,
1998; Vifiuela Suérez, 2009). La politizacion de las mujeres, asi como de
las personas con discapacidad, fue posible al comprender que las expe-
riencias personales de falta de oportunidades no se podian explicar bajo
argumentos basados en las «limitaciones corporales», circunscriptos al
cuerpo individual sino por las limitaciones sociales, ambientales y acti-
tudinales en la vida social que actiian como barreras en la cotidianeidad
de sus vidas.

El feminismo no es homogéneo, ni constituye un cuerpo de ideas ce-
rrado, compone «un movimiento politico integral contra el sexismo en
todos los terrenos (juridico, ideolbgico, cultural, socioecondémico)» y «ex-
presa la lucha de las mujeres contra cualquier forma de discriminacion»
(Gamba, 2017: 9). Sin embargo, en términos generales, el pensamiento
feminista contemporaneo se va a centrar en el reconocimiento de la expe-
riencia de diferentes grupos de mujeres, entre otros, y de la relaciéon entre
el género y otras formas de opresion. Morris plantea que afirmar lo perso-
nal como una cuestién politica en el movimiento de discapacidad expresa
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«poseer y tener control de la representacion de la experiencia personal
de la discapacidad incluidas sus partes negativas» (1998: 323). De modo
que estos grupos necesitan incorporar el principio feminista de que lo
personal es politico y afirmar el valor de nuestras vidas al darle voz a esas
experiencias subjetivas (ibidem).

En este sentido, es posible recoger una sucesion de posicionamientos
y problematizaciones comunes que han aproximado a los estudios de dis-
capacidad y feministas abriendo nuevas direcciones tedricas y metodolo-
gicas para la investigacion y la produccion de saberes y practicas para una
escolarizacion orientada por el principio de inclusividad. Wendell (2006)
sefiala que las practicas sobre el cuerpo que contribuyen a la opresion de
las mujeres en general también se dirigen a los cuerpos de las personas
con discapacidad, tensionando la relacién igualdad o diferencia con los
grupos dominantes; cuestionando un sistema de valores que desconfia
y devaliia a las personas que dependen de otras personas y a su vulne-
rabilidad, y posibilita que las mujeres y las personas con discapacidad
puedan mantener un grado de distancia cultural para no integrarse a una
sociedad todavia gobernada por grupos que representan la dominacién
normalizadora, patriarcal, machista y heteronormativa.

Los estudios de discapacidad se han beneficiado de la teoria feminista
y la teoria feminista ha hecho lo mismo con los estudios de discapacidad:

Tanto los estudios feministas como de discapacidad son empresas aca-
démicas comparativas y concurrentes... Una teoria de la discapacidad
feminista se basa en las fortalezas de ambos [...] El punto fundamental
que propondré aqui es que integrar la discapacidad como una categoria de
anélisis y un sistema de representaciéon profundiza, expande y desafia la
teoria feminista (Garland-Thomson, 2006: 258)

Unos y otros son, a la vez, movimientos sociales y campos teéricos. Es
decir, la vinculacién entre género y discapacidad compromete formas de
significar y cuestionar las relaciones de poder que hacen posibles prac-
ticas especificas de dominacion y opresién, proponiendo cambios en la
vida institucional y social. La investigacion feminista se distingue de una
investigaci6én no-feminista porque revisa y critica el proyecto ideoldgico

del patriarcado en sus mismos procesos de produccién de conocimiento.
En este sentido, Balza sefiala que

la critica feminista de la discapacidad no se distingue porque su objeto de
analisis sean las mujeres con discapacidades, sino porque estudia la dis-
capacidad desde un paradigma teérico propio de los estudios de género,
con una perspectiva critica del sistema de género y opresion (2011: 57).

Como bien apunta Morris (2008), las feministas afirmaron no solo que
la experiencia personal y subjetiva de las mujeres configuraba un area
de estudios, sino que también involucraba un cambio profundo en cémo
abordar y hacer investigacion.

Los estudios de discapacidad y feministas comprenden a la subjetivi-
dad y la experiencia como fuente de produccién de un conocimiento que
privilegia el punto de vista de las y los sujetos implicados en este proceso
y «sit@ian la experiencia de la discapacidad en el contexto de los derechos
y las exclusiones» (Balza, 2011: 57). Este abordaje de las identidades y las
formas de subjetividad comprende que las mismas se producen en el en-
tramado de la vida social, inscriptas en relaciones de saber y poder, dis-
cursos, practicas e instituciones en que las formas de dominacién y opre-
si6n abarcan el sexismo, el racismo, el clasismo y la heteronormatividad,
entre las principales. Barton sefiala que esta perspectiva impone la pre-
gunta acerca de las posibilidades de las personas con discapacidad de ejer-
cer el control sobre sus vidas, incluido su propio cuerpo, lo que involucra
una inscripcion dentro de relaciones de poder que «les permita establecer
un significado emancipador del término diferencia» (2009: 145). Asi, la
discapacidad constituye una categoria critica que envuelve temas centra-
les de la teoria feminista como son la identidad, la interseccionalidad y la
corporalidad (Garland-Thomson, 2005, citado en Balza, 2011: 61).

DESARROLLO

Durante un largo periodo histérico las personas con discapacidad fueron
objeto de un modelo médico y de dispositivos institucionales que las si-
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tuaron en el campo de la anomalia. Entre los siglos XIX y XX, saberes
(médicos, juridicos, psiquiatricos y pedagogicos) y normas inscriptas en
una visién eugénica y heteronormativa definieron a grupos con discapa-
cidad como cuerpos no productivos, cuerpos que se han rebelado contra
las leyes de la naturaleza y la sociedad, inddciles, que no se adaptan a
las necesidades de la produccién y reproduccion de la vida en las socie-
dades capitalistas. Saberes y dispositivos institucionales que puestos en
relacion configuran un poder de normalizacion en que los sujetos se tor-
naron objetos de diversas tecnologias. En la actualidad, el tratamiento
escolar del cuerpo continda poniendo en evidencia una serie de técnicas
que realiza ese poder de normalizacién. Veiga-Neto y Corcini Lopes sefia-
lan precisamente que el poder de normalizacién encubre el caracter ar-
bitrario de su construccién imponiendo normas como formas de ver y de
tratar a las personas con discapacidad, por lo que precisamos dar cuenta
de las articulaciones de poder y saber en cada contexto sociohistérico y
cultural especifico (2007: 956). Este analisis permite comprenderlo como
una forma de opresion que Young puntualiza como imperialismo cultu-
ral dado que se inscribe en las estructuras de la vida social, cuando «los
rasgos dominantes de la sociedad vuelven invisibles la perspectiva parti-
cular de nuestro propio grupo», cuando se realiza «la universalizacion de
la experiencia y la cultura de un grupo dominante, y su imposicién como
norma» (2000: 103).

Los discursos escolares dominantes, en un sentido amplio, como
hemos sefialado en Martinez y Cobenas (2014), han contribuido hist6-
ricamente a la produccion de subjetividades en los intersticios de una
serie de relaciones que en estado practico impulsan autopercepciones
circunscriptas a las caracterizaciones patologizantes y opresivas sobre
las personas con discapacidad sostenidas en un supuesto cientifico
particularmente referido al campo de las ciencias médicas. ¢Como el
diagnostico escolar «detecta tempranamente» y «nombra» un cuerpo
que se desvia? Ya sea refiriéndose a problemas de aprendizaje o de com-
portamiento, o ambos, se van haciendo cada vez mas visibles dentro de
la poblacién escolar nifas, nifios y jovenes que son diagnosticados con
sindromes diversos. Asi, el sindrome de déficit de desarrollo y/o aten-
cion y/o de hiperactividad y/o conductas no cooperativas, desafiantes

o negativas y vinculadas al aprendizaje (TDA/H, TGD, TND, TOD) se
han intensificado. La terapéutica farmacologica aplicada a los diver-
sos sindromes estd basada, en parte, en el saber clinico y psiquiatrico
como en la psicologia de orientacién cognitiva y la psicopedagogia. Los
diagnosticos médicos y escolares no se limitan a evaluar los cuerpos
infantiles, sino que, entendiendo una evolucién natural de los sindro-
mes, proyectan la persistencia de esos rasgos a todos los aspectos de la
experiencia personal, asi como en otros ambitos de la vida social, reco-
mendando la continuidad del tratamiento en la vida juvenil (Martinez
y Cobenas, 2014: 60-61).

Estas practicas con frecuencia participan en reactualizar visiones de
la discapacidad que se inscriben en el paradigma médico o rehabilitatorio
que plantea la «superaciéon» de la minusvalia mediante la curacién o el
fortalecimiento de la persona con discapacidad a través de la interven-
cion de profesionales a fin de alcanzar alguna participacion en la sociedad
(Crow, 1996: 231). La idea predominante de la minusvalia inscripta en el
cuerpo individual se utiliza con regularidad para destruir el trabajo del
movimiento de personas con discapacidad y raramente coincide con la
percepcién que las personas con discapacidad tienen de su situacion. Son
interpretaciones que se explican por completo a través de las caracteris-
ticas psicologicas o bioldgicas de cada individuo, por la insuficiencia per-
sonal o la limitaci6n funcional, excluyendo las influencias sociales (Crow,
1996: 234). Unas visiones que continian estando arraigadas en la objeti-
vidad de las instituciones, es decir, de las cosas y los cuerpos, asi como en
las relaciones que mantienen. Las personas socializadas bajo el modelo
médico de la discapacidad, como apunta Shakespeare (1996), interiorizan
la opresion. Caracterizaciones como enfermos, inhabiles e improductivos
configuran su autopercepcién como personas incapaces. Asimismo, plan-
tea también como afectan negativamente a las personas con discapacidad
distintas préacticas tales como la educacion segregada, las imagenes dis-
torsionadas y estereotipadas, el aislamiento social y el tratamiento estig-
matizante. Es importante remarcar que esta descripcion también ilustra
la experiencia de las mujeres en las sociedades patriarcales. Las propues-
tas y exigencias de grupos de mujeres con discapacidad dentro del movi-
miento de personas con discapacidad expresan la necesidad de proveer
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el contexto para una identificaciéon positiva y politica de sus miembros
(Morris, 2008; Peters, 1998).

El movimiento de discapacidad, la Convencién de Derechos de Perso-
nas con Discapacidad (CDPD) y el modelo social han proporcionado los
marcos centrales para la consolidacion de un nuevo paradigma basado en
los derechos humanos. Shakespeare (1996) destaca que el movimiento de
discapacidad habilita un contexto colectivo central para la identificacion
politica, brindando elementos para desafiar las opiniones que consideran
a las personas con discapacidad como incapaces, impotentes y pasivas.
El activismo social ha impulsado que sean las personas con discapacidad
quienes actien como expertos y asesores en temas de discapacidad y las
que proporcionen las definiciones mas apropiadas para la discapacidad,
en lugar de la dominacion ejercida por los profesionales.

El conjunto de luchas llevadas adelante por grupos y organizaciones
han hecho posible un marco normativo indispensable como es la CDPD,
a fin de luchar contra la discriminaci6n y el reconocimiento de un trato
justo e igualitario que haga posible una sociedad inclusiva. También des-
taca la Convencién en su Preambulo «la necesidad de incorporar una
perspectiva de género en todas las actividades destinadas a promover
el pleno goce de los derechos humanos y las libertades fundamentales
por las personas con discapacidad» (Inciso «s»). Esto quiere decir que
debemos asegurar, por ejemplo, que se cumplan los derechos de las mu-
jeres y los grupos LGTBI con discapacidad, incluidos el de autonomia
y sexualidad, al mismo tiempo que se les debe proteger del abuso y los
malos tratos.

El modelo social centra el debate en la politica y la ciudadania, cam-
biando el enfoque de la discapacidad para referirse a las barreras sociales,
ambientales y actitudinales, de modo que la discapacidad expresa aqui
la pérdida o limitacién de oportunidades resultantes de esas barreras
(Crow, 1996: 231). Dicho modelo, entre otros modelos vigentes en la ac-
tualidad como el enfoque de minorias, el enfoque social construccionista,
el modelo relacional nérdico, comparten, en diferentes grados, la vision
politica basica de mejorar la vida de las personas con discapacidad me-
diante la promocién de la inclusién social, removiendo las barreras que
las oprimen y, sobre todo, proveyendo las bases para un fuerte sentido

de identidad politica, social y personal (Shakespeare, 2014). Un abordaje
relacional del género y la discapacidad resulta relevante como propone
Garland-Thomson al destacar que

la discapacidad —como el género— es un concepto que impregna todos los
aspectos de la cultura: sus instituciones estructuradoras, sus identidades
sociales, sus posiciones, comunidades histéricas y la experiencia humana
compartida de encarnacion. La integracion de la discapacidad en la teoria
feminista es generativa, ampliando nuestras preguntas colectivas, cues-
tionando nuestras suposiciones y contribuyendo al multiculturalismo del
feminismo (2006: 259).

En particular, seran las mujeres y las mujeres con discapacidad quienes
impulsaran una nocién de identidad construida y reconstruida en la ten-
si6n entre la propia experiencia como sujeto encarnado, la posicion de
sujeto que otras personas proyectan y las politicas de identidad inscriptas
en un enfoque de derechos y de justicia social (Garland-Thomson, 2014:
259). La identidad es entendida aqui como narrativa, refiere a la posiciéon
de sujetos y grupos, a sus puntos de identificacién en el interior de los
discursos acerca de la historia y las culturas. Esas narraciones que deci-
mos acerca de nosotros mismos cambian con las circunstancias histori-
cas, asi como con las maneras en que vamos siendo reconocidos, de los
reconocimientos que otros nos dan. Si la discapacidad es una narrativa
culturalmente fabricada del cuerpo, una re-narracion de la discapacidad
es crucial tanto para la formacion de la identidad subjetiva como para la
recepcion de la discapacidad por parte de otros individuos y estructuras
institucionales. Es decir, es importante para producir cambios que propi-
cien la inclusion y la igualdad (Hall, 2003).

Las perspectivas de la discapacidad desde los enfoques feministas
abordan cuestiones de justicia, destaciAndose la contribucién de Iris
Marion Young, reconocida teérica feminista que va a reformular la nocion
de justicia social al plantear que

la justicia no deberia referirse solo a la distribucion, sino también a las
condiciones institucionales necesarias para el desarrollo y ejercicio de
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las capacidades individuales, de la comunicacién colectiva y de la coope-
racion. Bajo esta concepcion de la justicia, la injusticia se refiere princi-
palmente a dos formas de restricciones que incapacitan, la opresion y la
dominacién. (2000: 71-72)

Efectivamente, la opresion y la dominacién ocupan un lugar central en las
problematizaciones del campo de estudios de discapacidad. Sin embargo,
como plantean Ferrante y Dukuen (2017), acerca del sentido de opresion
en los primeros planteos del modelo social anglosajon, se observa «cierta
vaguedad del concepto de opresion utilizado», siendo «indiferentemente
alternado como sindénimo de discriminacién, exclusion o explotacion», y
«la ausencia de una especificacién sobre su uso en relacién con la “disca-
pacidad” en particular» (ibid.: 154).

Resulta importante insistir en destacar que el pensamiento feminista
ha producido contribuciones para repensar los términos de justicia en
la vida social e identificar las formas en que se realizan la dominacién y
la opresion sobre algunos grupos en particular como las mujeres en ge-
neral, las mujeres negras e indigenas, las personas con discapacidad y
los grupos LGTBI, entre otros.! Young (2000) va a proponer pensar a la
dominaciéon como un fenémeno estructural o sistémico que excluye im-
pidiendo la participacion de ciertos grupos en la determinacién de sus
acciones, o en las circunstancias que condicionan sus acciones. De este
modo, son dos tipos de situaciones sociales las que ponen en evidencia la
injusticia: la ausencia de desarrollo personal muestra que hay opresion y
la imposibilidad de determinacion personal expresa que hay dominacion.
Las personas con discapacidad constituyen un grupo oprimido, dada la
multiplicidad de barreras a la inclusién y participacion en la comunidad
que los pone en desventaja con relaciéon al poder y los recursos de todo
tipo, impidiendo la proyeccién y realizacion de una vida independiente.

Finalmente, quisiera destacar también un dltimo aporte que el pen-
samiento critico de los estudios de discapacidad feministas ha realizado
apoyandose en la interseccionalidad como perspectiva teérico-metodo-
logica. Si bien, como propone Viveros Vigoya al desarrollar una genea-

1. Véase Abberley (2008) y Martinez (2015).

logia de los enfoques interseccionales, estos abarcan distintos puntos de
vista, impulsan «una reflexiéon permanente sobre la tendencia que tiene
cualquier discurso emancipador a adoptar una posicién hegeménica y a
engendrar siempre un campo de saber-poder que comporta exclusiones y
cosas no dichas o disimuladas» (2016: 14). Se trata de ver las relaciones
de género y las identidades de género en interaccion con otras categoriza-
ciones socioculturales, tales como la discapacidad, la etnicidad, la raciali-
zacidn, la clase, la nacionalidad, la edad, etc. Asi, comprender el concepto
de interseccionalidad, da visibilidad a los cuerpos e identidades que han
sido negados o no reconocidos en el campo de la investigacion, tal como
subraya Munévar:

Los dialogos con los estudios queer y la incorporacién de la categoria dis-
capacidad en los debates interseccionales develan la exclusion histérica de
ciertos cuerpos; y descifran los contornos de la discapacidad como reali-
dad encarnada, cosificada, ahistérica y descontextualizada con respecto
al conjunto de experiencias personales de dominacién segin género, clase
y raza/etnicidad (2013: 59).

Por otra parte, una perspectiva interseccional e intercultural es impres-
cindible para abordar ciertas especificidades de los procesos politicos e
histérico sociales especificos en la region latinoamericana. Grupos de per-
sonas con discapacidad, mujeres, indigenas y negros son invisibilizados y
excluidos, cuerpos que son objeto de violencias de diverso tipo, conside-
rados improductivos, indociles, resistentes, desechables para un sistema
de normalizaciéon en sociedades estructuradas por un sistema capitalista
patriarcal. Como plantea Diaz es preciso abrir ese enfoque interseccional
para no invisibilizar el modo histérico y especifico de constitucion de las
relaciones entre cuerpos y opresiones en la regiéon latinoamericana.

Tanto indios como mujeres como discapacitados, en tanto cuerpos opri-
midos, relaciones de poder corporizadas pueden considerarse dentro de
un proceso multiple de abyeccion, por el modo en que la mirada o la visién
los espacializa y dispone. Cuerpos abyectos entonces, que como lo plantea
Butler (2002: 19): —... abyeccion (en latin, ab-jectio) implica literalmente
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la accion de arrojar fuera, desechar, excluir y, por lo tanto, supone y pro-
duce un terreno de accion desde el cual se establece la diferencia (Diaz,
2016: 34-35).

Problematizar las practicas de exclusion significa comprender los juegos
externos e internos a los discursos que, en el proceso historico, iran deli-
mitando lo que se nombra como incapacidades o trastornos o dificultades
en el cuerpo de los sujetos y cuyos efectos de verdad se apoyan en institu-
ciones y en los saberes dominantes en una sociedad dada.2

Hemos esbozado algunas de las contribuciones que los estudios de
discapacidad y feministas han realizado para avanzar en indagaciones
que puedan contribuir a la construcciéon de una educacién inclusiva,
desde la educacion inicial hasta los estudios superiores, dado que cons-
tituye una de las condiciones centrales para que las personas con disca-
pacidad tengan la posibilidad de alcanzar una vida independiente plena
y participar en la comunidad, y también porque constituye un campo
de interaccidn social privilegiado para producir un cambio duradero en
las relaciones, tanto materiales como simbodlicas, que alcanza a toda la
poblacion.

Un obstaculo que incide de manera profunda en el campo escolar lo
conforman las imagenes dominantes y estereotipos sociales negativiza-
dos sobre las vidas de las personas con discapacidad, las cuales no son
suficientemente sometidas a critica en las instituciones ni confrontadas
con los discursos publicos de derechos humanos y, de forma particular, a
los derechos de las personas con discapacidad. Con argumentos y senti-
dos distintos toda una economia politica de discursos y practicas escola-
res recorta un conjunto de rasgos fijos y estigmatizantes, incapacitando,

2. Los sistemas educativos -propone Foucault- constituyen «una forma politica
de mantener o modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los
poderes que implican» (2008a: 45). Foucault entiende que el saber, funcionando
como poder, da forma a la realidad dentro de la cual estd situado el individuo
qgue se manifestara en dos sentidos: como «realidad de sus aptitudes» y como
«realidad de los contenidos de saber que es capaz de adquirir», «el individuo
aparecera como individuo en el punto de articulacion de esas dos “realidades”,
del saber y de la institucion» (2008b: 225).

invisibilizando e impidiendo el agenciamiento de nifias. nifios y jévenes
con discapacidad.

Otro reparo refiere a que en las escuelas observamos como necesario
que las practicas escolares estén informadas por los estudios de discapa-
cidad y de género y feministas, lo que favoreceria también realizar una
relectura de lo que se hace cotidianamente en las aulas a fin de identi-
ficar, analizar y documentar de qué manera inciden en la reproduccion
de las formas de opresion y desigualdad en un contexto histoérico y social
concreto.

Un abordaje desde la discapacidad y el género revaloriza la subjetivi-
dad y la experiencia como fuente de produccién de un conocimiento no
solo tedrico sino también practico, privilegia el punto de vista de las y los
sujetos que participan de los procesos educativos y limita la forma abusi-
va que los convierte en objetos de esos discursos y practicas. Asimismo,
los estudios de discapacidad y feministas no se limitan a las experiencias
de las personas con discapacidad, de las mujeres ni de las personas se-
xualmente diversas (homosexuales y sujetos transgéneros, transexuales
e intersexuales) sino que proveen a la interseccionalidad como una he-
rramienta para dar visibilidad a diversos grupos que, por su condicion
étnica, discapacidad, inscripcién cultural, posiciéon social, entre otras,
son vulnerados en sus derechos.

En este sentido, un aporte de la pedagogia desde la interseccionalidad
no se dirime entre personas con discapacidad y personas sin discapacidad
sino, tal como ha sido resaltado desde los estudios feministas y de disca-
pacidad, cada vez mas es preciso analizar rigurosamente las conexiones
de clase, etnia, género, sexualidad, edad y discapacidad. Por lo tanto, los
actuales debates sobre la educacion inclusiva deben proporcionar otras
formas de comprender en qué medida las estructuras e instituciones edu-
cativas participan en crear/perpetuar, a través de practicas instituciona-
lizadas, las desigualdades e injusticias que no solo afectan a las personas
con discapacidad sino también a otros grupos sociales. Se trata de una
educacion fundada en el principio de inclusividad y que implica, como
sefiala Ainscow (2001), la desaparicion de toda forma de discriminacion,
asi como decidir qué aspectos deben ser cambiados y como para alcanzar
este fin.
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A MODO DE CIERRE

Es preciso reafirmar que la posibilidad de realizaciéon de una vida inde-
pendiente y de la inclusién en la comunidad est4 vinculada a la conjunci6n
de una serie de procesos, entre los cuales se destaca la educacion inclusi-
va. Nos encontramos en un momento sociohistorico de reconocimiento de
derechos. El derecho a una educacioén inclusiva no tiene caracter formal o
declarativo. Es estratégico para las sociedades que estan orientadas por
politicas de inclusion, ya que propicia la participacion y contribuye a la
creaci6n de condiciones y experiencias que favorecen la concrecion de una
vida independiente. Esto ha llevado a la aceptacion de la necesidad de una
educacién que favorezca la inclusion social y educativa de alumnos y alum-
nas histéricamente estigmatizados o excluidos, una reflexién que no esta
centrada en como incluir al diferente en el espacio comudn sino en cémo
recrear la educaciéon comtn a partir de otros principios, fundamentos y
perspectivas. En este sentido, no se trata de simples reformas focalizadas
dirigidas a colectivos especificos del alumnado o hacia aspectos parciales
del sistema escolar. Es precisamente este el argumento principal por el
cual tenemos que continuar avanzando en los estudios de discapacidad,
de género y feministas dado que, siendo resultado de la conjuncién de mo-
vimientos sociales y campos teéricos, constituyen un camino estratégico
para iniciar, promover y sostener una educacion inclusiva e intercultural
como una cuestiéon urgente de derechos humanos.
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LOS OTROS MIGRANTES EN LOS PARADIGMAS DE ASIMILACION E INCLUSION

Gabriela Novaro

1. INTRODUCCION

Este trabajo se propone caracterizar la forma en que los migrantes lati-
noamericanos son definidos como otros desde el discurso social y escolar
en la Argentina. Atiendo también a las expectativas y demandas educati-
vas que desde esa posicion de alteridad, y también luchando contra ella,
sostienen estos colectivos.

Me interesa aportar desde un enfoque socioantropolégico a la com-
prension de los multiples sentidos de la nocién de inclusién, conside-
rando tanto los discursos de Estado, como las reivindicaciones de co-
lectivos en situacion de subalternidad. Sobre todo, espero contribuir
a instalar la necesidad de escuchar méas atentamente estas reivindi-
caciones desde el sistema educativo y desde las investigaciones en la
tematica.

En la primera parte, caracterizo en términos generales la situaciéon
educativa de la poblacion migrante latinoamericana de los tltimos veinte
afnos, senalando los avances y limites de las nuevas politicas sociales y
educativas. Pongo en tension los potenciales avances de las nuevas retori-
cas de inclusion con la vigencia de formas tradicionales del nacionalismo
y el modo en que estos colectivos estan presentes en las escuelas. Advierto
sobre la complejidad con que el paradigma de la inclusién se traduce en

las escuelas con alto componente de poblacién migrante, en particular de
poblacion procedente de Bolivia y sus descendientes. Multiples indicios
me permiten sostener que, aun con avances en las politicas y la multipli-
cacion de estrategias en las escuelas, la presencia de los migrantes lati-
noamericanos puede caracterizarse en muchos sentidos como una forma
subordinada de inclusion.

Una vez presentado este panorama general, en la segunda parte del
texto me detengo en la compleja articulacion entre escuelas, familias y
organizaciones de migrantes en el espacio donde trabajo desde el afio
2010: un barrio de la Provincia de Buenos Aires con un alto porcen-
taje de poblacion procedente de Bolivia y sus descendientes y con una
presencia importante de organizaciones de migrantes. Reconociendo
la dificultad de generalizar, advierto no obstante una situaciéon recu-
rrente: la doble apuesta de las familias y organizaciones migrantes por
incluirse en la sociedad argentina en condiciones de mayor igualdad y
por sostener su distintividad como colectivo. Esto plantea en si mismo
tensiones con el modelo de inclusi6n presente en nuestra sociedad y se
traduce en proyecciones hacia las nuevas generaciones que no siem-
pre son comprendidas y asumidas en su complejidad en los espacios
escolares. Mas bien advierto que las expectativas de continuidad y
distincion en ocasiones son percibidas en las escuelas como opciones
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por el encapsulamiento y como si en si mismas fueran contrarias a la
inclusion.

Desde hace un tiempo he centrado mi atencién en las fiestas naciona-
les en el barrio, advirtiendo que las mismas constituyen espacios donde
se despliega la apuesta del colectivo por seguir vinculado a Bolivia y tam-
bién por proyectarse en el nuevo territorio, de alguna forma, por distin-
guirse e incluirse simultdneamente.

Desde este registro es interesante pensar los sentidos con que se des-
pliegan en las escuelas las propuestas de reconocimiento y valorizaci6on
cultural. A partir del registro de fiestas nacionales escolares, ejemplifico
las propuestas y también los obstaculos experimentados en las dos escue-
las ptiblicas del barrio para ir mas alla de la presencia folklorizada dada
a esos otros que las transitan. Advierto, en definitiva, los intentos pero
también las limitaciones de las escuelas argentinas para incluir y trabajar
con la condicién transnacional de vida de muchos de los hijos (e incluso
los nietos) de los migrantes.

2. DISCURSOS DE ASIMILACIQN E INTEGRACI(')N
EN CONTEXTOS DE EXCLUSION. MIGRACION Y
EDUCACION EN UNA BREVE RECORRIDA HISTORICA!

En la Argentina, la inmigraciéon acompaii6 la conformacién del Estado
nacional entre fines del siglo XIX y principios del XX. Este proceso fue
sostenido por la elite ilustrada de Buenos Aires a través de una politica
que fomentd la migraciéon europea para poblar un territorio supuesta-
mente despoblado. Estos procesos convergieron en la creaciéon de una
naci6én imaginariamente blanca, descendiente de los europeos (Gordillo
y Hirsch, 2010). Las escuelas argentinas fueron activas participes en la
construccion de estas imagenes. Figuras como Domingo F. Sarmiento
y Juan B. Alberdi reforzaron la asociacion entre la migracién europea

1. Parte de estas reflexiones han sido volcadas en publicaciones previas (Novaro,
2016; Novaro, Diez, Martinez, 2017). Aqui las actualizo con nuevas lecturas y las
pongo en funcidn de las discusiones centrales del articulo.

y la civilizacion vs. la latinoamericana y la barbarie. También han sido
reiteradamente planteadas las consecuencias en el sistema educativo de
los proyectos de argentinizacion frente a la conflictividad social y a una
poblacion que llegé a estar compuesta en un 30% por migrantes. Las
reacciones nacionalistas de principios el siglo XX buscaron instalar la
idea del nacionalismo como «el amor a lo propio», considerada una acti-
tud natural e inmutable, lo que se asoci6 frecuentemente con la exalta-
cion de sentimientos de rechazo a lo extranjero. Se hace evidente asi la
centralidad de los proyectos de asimilacién en articulacién con formas
excluyentes del nacionalismo. A pesar de los quiebres y matices de este
proyecto, la funcién asignada a la escuela en el momento de su estruc-
turacion fue basicamente integrar borrando las marcas de origen de la
poblacion (la indigena y la migrante pobre, por ejemplo).

Reconociendo los multiples sentidos asociados al nacionalismo, nos
centramos aqui en las formas estatales del mismo y advertimos la com-
pleja relacion entre nacionalismo y migracion.

Las migraciones menoscaban, en opinién de Hobsbawm (2000 [1991]),
la suposicién nacionalista basica: la de un territorio habitado por una po-
blacion homogénea desde el punto de vista étnico, cultural y lingiiistico.
Sayad, en su trabajo sobre el nacionalismo francés y los migrantes argeli-
nos, sostiene que el nacionalismo debe entenderse como politica de iden-
tidad y asimilaci6on impuesta por el Estado que crea y refuerza fronteras
fisicas y simbdlicas y distingue y clasifica entre nacionales y no naciona-
les (Sayad, 2010).

En la conformacion de la naciéon argentina, al menos en los afios de or-
ganizacion del Estado nacional y en algunos momentos particularmente
dramaticos de la historia argentina (la altima dictadura militar, la década
de 1990), predominan los sentidos de uniformizacion y la politica de asi-
milacién (entre otros, de los migrantes que se consideran «asimilables»).
En esos momentos se exacerban los sentidos reaccionarios del naciona-
lismo hegemoénico en la forma de concebir la migracién latinoamericana.

La migracién latinoamericana acompaii6 la conformacion del Estado
nacional, pero comenzo a ser més visible a mediados del siglo XX. A lo
largo de la historia se mantuvo relativamente constante —en cerca del 3%
de la poblacién total-. En las tltimas décadas del siglo XX cambiaron
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los componentes migratorios y los patrones de radicacién.? En opinién de
Pacecca y Courtis (2008), en este periodo se generalizan e instalan mas
fuertemente en el discurso social concepciones que contrastan la imagen
de la migracién europea (como una poblacion cuya asimilacion es desea-
da) con la migracion latinoamericana, como una poblacién poco valorada
y que se presenta en los estereotipos como dificilmente asimilable.3

La transicion democréatica iniciada en 1983 supuso el acceso a dere-
chos en muchos sentidos y para amplios colectivos; no obstante, durante
casi veinte afios para la poblacion migrante el panorama legal no se modi-
fic6 sustancialmente. Tampoco las imigenes discriminatorias. En parti-
cular, en plena crisis de la politica neoliberal (década de 1990), funciona-
rios, sindicalistas y periodicos sefialaron a la migracion latinoamericana
como responsable del aumento del desempleo.

Junto con la continuidad de la situacion estructural de subalternidad,
es necesario considerar que en los tltimos anos se produjo un movimien-
to sostenido por el reconocimiento de los derechos de colectivos migran-
tes. La nueva Ley Migratoria (Ley N° 25871 de 2003) y los cambios en el
marco legal educativo son en gran medida producto de estos movimien-
tos y acciones colectivas (Ceriani, 2011). La nueva normativa migratoria
se sostiene en una perspectiva regional que reconoce la composicion de
los flujos migratorios actuales en el pais, que proceden mayormente de
paises limitrofes (Pacecca y Courtis, 2008).

En principio, es importante advertir que contintian en curso normati-
vas restrictivas; por ejemplo, la misma Constitucion Nacional (reformada
en 1994) sostiene en su Articulo 25 que el gobierno federal fomentara la
migracioén «europea». En cualquier caso, en muchos sentidos los cam-

2. Al disminuir la migracion de ultramar, la migracidon latinoamericana constituye
un porcentaje cada vez mas significativo de la poblacién migrante.

3. La normativa migratoria de la ultima dictadura militar fue un ejemplo de
ello. La «Ley Videla» explicitamente fomentaba la inmigracion de aquellos
extranjeros «cuyas caracteristicas culturales permitan su adecuada integraciéon
en la sociedad argentina». Establecia que las escuelas medias o superiores solo
podian inscribir como alumnos a los extranjeros «debidamente documentados»,
obligaba a hospitales y organismos administrativos a denunciar ante la autoridad
migratoria a los residentes irregulares. Se instala fuertemente en el periodo la
imagen de que la migracion irregular constituye un peligro para /a patria.

bios en la normativa argentina no han modificado sustancialmente las
condiciones de pobreza y vulnerabilidad de la mayoria de los migrantes
latinoamericanos. Contintian registrandose situaciones de precariedad
laboral, sobreexplotacion, trata de personas, abusos de autoridad y segre-
gacion territorial (Pacceca y Courtis, 2008).

Afirmamos en particular la necesidad de no presuponer una relaciéon
directa entre la definicién de un marco normativo (social y educativo)
propicio al reconocimiento de derechos y la integracion efectiva de la po-
blacion migrante en condiciones de igualdad. Este argumento discute con
la idea de la Argentina como pais integrador. Esta situacion es atin méas
evidente en los dos altimos afos.*

Junto con ello se registra una situacion que pareciera particular de
la migracion boliviana en Argentina y que pone en tension los modos
de pensar la inclusi6én: la fuerte tendencia de muchos colectivos mi-
grantes a agruparse en determinados territorios (tales como el barrio
donde trabajan) y fortalecer los procesos asociativos en organizaciones
(cooperativas, centros recreativos, asociaciones de mujeres y jovenes
migrantes). Muchas de estas mantienen importantes vinculaciones
con el Estado boliviano. Distintas investigaciones dan cuenta de que
esta tendencia responde a la segregacién espacial, la situaciéon de dis-
criminacién en la nueva sociedad, la intencién de fortalecer vinculos
internos y mantener la continuidad de ciertas referencias identitarias
(Grimson, 1999). Estas organizaciones explicitan una serie de deman-
das por la vivienda, el trabajo, la regularizacion documentaria, y tam-
bién, aunque en términos menos visibles, por el acceso educativo en
condiciones de mayor igualdad. Estas practicas nos desafian a pensar
los modos de inclusién de estos colectivos: écdmo proyectar la inclu-
sion en situaciones donde los sujetos a ser incluidos manifiestan su
opcion por permanecer en el nuevo pais, pero también por seguir vin-
culados a un territorio y un Estado nacional distinto de aquel donde se
proyecta incluirlos?

4. Desde el ano 2015, las autoridades han puesto el foco en la necesidad de
reformular la ley migratoria y regular mas fuertemente los flujos de poblacién.
La seguridady el tréfico de drogas fueron los elementos utilizados para legitimar
medidas restrictivas.
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3.LA SITl.{ACIéN EDUCATIVA ACTUAL DE LA
POBLACION MIGRANTE LATINOAMERICANA:
LA INCLUSION SUBORDINADA

El sistema educativo argentino (como muchos otros) se organiz6 y con-
solid6 como deciamos sobre la base de fuertes presupuestos homogenei-
zadores y nacionalizadores. Sin negar los sentidos igualadores asociados
en algunos periodos de la historia nacional con estos presupuestos, su
vinculacién con la expansion de la educaciéon, numerosas investigaciones
han reparado en los efectos excluyentes de las politicas uniformizadoras
en la Argentina (Puiggros, 1990), y en el paradigma asimilacionista que
las permea (Thisted, 2014). Esto es parte del pasado de nuestro sistema
educativo, pero también es parte constitutiva de su presente; estas nocio-
nes han dejado hondas huellas en programas y textos escolares, en sim-
bolos y emblemas, y en el imaginario de muchos maestros argentinos.
La pregunta que cabe aqui es hasta donde la nocién de inclusion revisa y
supera estas posiciones.

La nocién de inclusion, profusamente utilizada en la Argentina en
los ultimos anos, merece ciertas aclaraciones. Tomando distancia de
las nociones de asimilacién e integracién, la de inclusion se asocia con
cierta retérica de valoracion de la diversidad, y con la posibilidad de
coexistencia en un mismo sistema social (la «sociedad inclusiva») de
distintos paradigmas y modelos de sujeto. Pero esta noci6én también
supone, en la opinion de algunos autores, el abandono de la critica al
sistema social por las demandas de ser parte del mismo y el mante-
nimiento del modelo productor de la exclusion (Ribeiro, 1999; Segato,
2007). Es importante advertir también que el concepto de inclusién
resulta articulador de reivindicaciones de derechos y proyectos de re-
formulacion de los vinculos de miiltiples colectivos con el Estado y la
sociedad nacional.

En la Argentina, la generalizacién del término inclusién se produce
en el contexto de cierto distanciamiento de las politicas educativas neo-
liberales. En educacion, mas concretamente, es parte de cuestionamien-
tos del paradigma de la integracion y de las propuestas focalizadas que
predominaron en la década de 1990. Sin embargo, en su uso concreto,

las politicas de inclusion educativa siguen definiéndose en los margenes
sociales, referidas frecuentemente a las situaciones de discapacidad; en
definitiva, suele adquirir una acepcion vinculada a insercién y opacar la
desigualdad (Montesinos y Sinisi, 2009).

Para analizar la situacién educativa de la poblacién proveniente de
Bolivia, resulta necesario considerar la articulacién entre las nociones
de inclusioén e interculturalidad. La consideraciéon de la dimensién cul-
tural resulta evidente, teniendo en cuenta la coexistencia en esta pobla-
cion de marcaciones nacionales y étnicas.5 No obstante, el discurso de la
interculturalidad en educacién desde finales de los noventa a esta parte
se ha plasmado en la creacién de espacios ministeriales y normativas
vinculadas basicamente con la situaciéon de la poblacion indigena. Los
nuevos discursos y politicas de inclusiéon e interculturalidad, por otra
parte, no han terminado de poner en cuestion los mandatos de asimila-
cion e integracion; coexisten con formas tradicionales del nacionalismo
escolar en la normativa (soberania, unidad e identidad nacional son
expresiones reiteradas en la ley vigente) y también (como veremos en
el préximo punto) en las escuelas concretas.® En ocasiones las retori-
cas de inclusioén e interculturalidad incluso han sido funcionales al re-
forzamiento de una vision restringida de «lo comtn» y a la limitaci6on
de la diversidad a un atributo de determinadas poblaciones (indigenas
especialmente). Es necesario, ademés, considerar las dificultades del
sistema para superar la asociacién recurrente entre propuestas educa-
tivas socioculturalmente marcadas (como las de escuelas de modalidad
intercultural) y la desigualdad social y educativa. De esta forma, desde

5. Entre los migrantes bolivianos resulta claro cémo la referencia a lo nacional
no se limita a los significados estatales de lo nacional. Es evidente, ademas,
qgue lo nacional incluye sentidos de afirmacion étnica como las formas de
agrupamiento.

6. Junto con la persistencia de cierta centralidad de lo nacional, se registran
significativas continuidades en la forma de referencia a la migracién en los
contenidos educativos. Se advierte la continuidad del término sociedad
aluvional para referirse a la argentina entre finales del siglo XIX y principios del
XX. Los textos escolares contindan exaltando la voluntad de trabajo y el espiritu
de progreso de la migracion europea y, por lo general, omiten referencias a las
migraciones latinoamericanas.
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el sistema se advierten las paradojas que conlleva tanto marcar a un
colectivo desde una politica de reconocimiento, como invisibilizarlo,
desde un discurso de igualacion.

En cualquier caso, las escuelas argentinas siguen interpelando a los
nifios muy fuertemente desde «lo nacional» y desde alli es evidente que la
cuestion de la migracion se presenta como una problemaética particular-
mente compleja.

Sin duda resultan auspiciosos algunos aspectos del marco normativo
vigente que se define en los primeros afios de la década de 2000, asi como
también ciertos datos generales. Por ejemplo, la concurrencia relativa-
mente masiva de la poblacién migrante boliviana al sistema de educacion
primaria.” En muchos aspectos la realidad educativa de los nifios y jove-
nes migrantes esté atravesada por los objetivos inclusivos de la normativa
migratoria (y también de la normativa educativa).®

No obstante, también cabe sefialar que a pesar de la presencia masiva
y la mayor igualdad en el plano legal, el registro etnografico en las es-
cuelas da cuenta de que no se han revertido muchas situaciones de des-
igualdad, y junto con nuevas retoricas coexisten viejas y nuevas formas
de exclusion educativa.

El trabajo en escuelas de distintas localidades de la Ciudad de
Buenos Aires y la Provincia de Buenos Aires nos ha permitido anali-
zar situaciones recurrentes que caracterizan la escolarizaciéon de la po-
blacién migrante boliviana: el transito de esta poblacién por circuitos
escolares de menor prestigio, el desconocimiento de sus trayectorias
educativas y de sus multiples experiencias formativas, las bajas expec-
tativas de desempefio, las dificultades para concretar trayectos educa-

7. De acuerdo con informacion de Unicef y la Universidad Nacional de Lanus,
dentro de la franja entre 12 y 14 aios, la asistencia escolar de los nifios migrantes
alcanza el 99,4%, (Unicef/UNLa, 2015: 6).

8. La Ley Migratoria establece el derecho a la educacion para la poblacién
inmigrante cualquiera sea su condicion de regularidad. En consonancia, la
Ley de Educacion Nacional establece que deben disponerse las medidas
necesarias para garantizar a las personas migrantes o extranjeras el acceso
a los distintos niveles educativos y las condiciones para la permanencia y el
egreso.

tivos largos,? el silenciamiento de sus palabras, de sus pertenencias y
saberes (Novaro, Diez, Martinez, 2017). Considerando, como deciamos,
la masiva presencia de estos nifos en la escuela, creemos que el térmi-
no que cabe para describir esto es el de «inclusion subordinadan».

4. ASIMILACI'()N, INCLUSION Y PpLiTICAS
DE DISTINCION DE LA POBLACION BOLIVIANA
EN UN BARRIO DE BUENOS AIRES™

El barrio donde desarrollo mi investigaciéon se ubica a 50 kilbmetros
de la Ciudad de Buenos Aires y constituye un centro de produccion y
comercializacién de productos horticolas. Esta habitado en una propor-
cion significativa por migrantes e hijos y nietos de migrantes provenien-
tes de zonas rurales de Potosi (Bolivia); por eso es conocido por muchos
como el barrio boliviano de Escobar.®* En Escobar y en el barrio se han
registrado recurrentes situaciones de violencia fisica y verbal hacia los
migrantes.

Los hombres y las mujeres provenientes de Bolivia mantienen
fuertes asociaciones con este pais: contacto con parientes, viajes per-
manentes, emprendimientos productivos, vinculos con autoridades
politicas.

Una de las organizaciones mas importantes del barrio es la Colectivi-
dad Boliviana de Escobar (en adelante la Colectividad). La misma retne
cerca de mil socios y sostiene actividades productivas y de comercializa-

9. Solo el 56,5% de los jévenes de 14 y 24 afos de origen boliviano asisten a
establecimientos educativos (Cerruti y Binstock, 2012).

10. En este barrio desarrollo el trabajo desde el afilo 2010 en contextos formativos
familiares, comunitarios y escolares. Ha resultado particularmente adecuado el
enfoque de la etnografia educativa atenta a los ambitos cotidianos de interaccion
y a las multiples experiencias formativas de los sujetos. He complementado
el registro observacional con entrevistas y el andlisis de documentos de las
organizaciones de migrantes y del sistema educativo.

1. Vale advertir que «barrio boliviano» no es un término usado en los
relevamientos censales y territoriales, sino que corresponde a la denominacion
con que muchos vecinos (mayormente no bolivianos) identifican el barrio.

107

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



LOS OTROS MIGRANTES EN LOS PARADIGMAS DE ASIMILACION E INCLUSION

cion vinculadas a la horticultura y los mercados de ropa; tiene también
vinculaciones con organismos de los Estados argentino y boliviano.

Tanto para las familias como para las organizaciones es importante
advertir que las referencias permanentes al alld (Bolivia) y el acd (Argen-
tina), la condicion transnacional de vida, lejos de una opcién puramen-
te subjetiva y cultural por afirmar la otredad, constituye una condicion
de reproduccidén social. Desde alli, entiendo es necesario comprender la
fuerte expectativa puesta en la continuidad generacional de las marcas de
identificacion.

Las expectativas de inclusion acd, sobre todo proyectadas hacia sus
hijos, son permanentes en los relatos de los adultos: el deseo de perma-
necer, de romper con las biografias de pobreza y discriminacion, la re-
iteracion de la frase mis hijos ya son argentinos, no quieren volver (a
Bolivia), a pasear nomas van, la proyeccion de trayectos escolares largos
y de futura insercion laboral en la Argentina.

Pero también son recurrentes las alusiones positivas al alld. En un
contexto de profundos cambios, las familias y organizaciones de mi-
grantes expresan reiteradamente su preocupacién por la continuidad
como colectivo y su deseo de que las jévenes generaciones sigan mante-
niendo la referencia con Bolivia. Esto sobre todo se traslada a los deno-
minados bolivianos de segunda generacién. Esta apuesta esta presen-
te tanto en discursos que afirman que «ser bolivianos» se asocia a «la
sangre» en referencias que remiten a pertenencias casi innatas, como
en la expectativa de reproduccion de una diversidad de practicas que
parecen asociadas a la intenciéon de «permanecer bolivianos»: trabajo
en los mercados de venta, inclusion en los equipos deportivos de la Co-
lectividad, viajes a Bolivia y, en forma muy visible, en la participacién en
fiestas bolivianas del barrio.

Estas representaciones colectivas sobre la identidad de los descen-
dientes seguramente impacta en las formas de vivir la escolaridad. A
partir del temor por la discontinuidad se comprenden las recurrentes va-
loraciones y alusiones nostalgicas a «la escuela boliviana» (en particular,
en su aspecto ordenado y disciplinador) y las expectativas por crear una
«escuela propia» en el barrio, asociada a la ensefianza de lo andino, lo
quechua, lo boliviano.

5. LA «<DOBLE APUESTA» EN LAS FIESTAS
DE LA LOCALIDAD™

Las fiestas comunitarias son momentos particularmente relevantes de la
vida colectiva. Constituyen espacios de afirmacion de sentidos de perte-
nencia y expresion de tensiones identitarias; es importante también aten-
der a la dimensién politica de las celebraciones y la disputa de nuevos
sentidos de ciudadania que expresan (Segato, 2007).

En contextos migratorios las fiestas resultan funcionales no solo para
reafirmar los vinculos de pertenencia, sino también para reeditar el
lugar de origen, fortalecer la transmision generacional y afianzar la tra-
yectoria compartida (Giménez, 2008).

En el barrio donde trabajo, en las fiestas se advierte la intencién de
visibilizacién de un grupo invisibilizado, sus apuestas de distinciéon y
también de inclusion y permanencia en la sociedad argentina. Las fiestas,
ademas, muestran formas de interpelacion identitaria a las nuevas gene-
raciones. Las fiestas, por tltimo, son un espacio de anélisis que permite
poner en relacion situaciones comunitarias y escolares.

La Colectividad Boliviana de Escobar afirma, entre sus objetivos, la
organizacion de las fiestas bolivianas en el barrio. En este texto me centro
en celebraciones nacionales (concretamente, el festejo del 6 de agosto):

Las fiestas en la Colectividad tienen afio a afio una estructura similar:
comienzan con la entonacién de los himnos boliviano y argentino, el ho-
menaje a los protomértires de la independencia boliviana y palabras de
representantes politicos del municipio, la embajada, el consulado y auto-
ridades de la Colectividad frente al «altar patrio». Los discursos aluden a
la hermandad de los paises latinoamericanos y alaban la generosidad con
que los migrantes fueron recibidos en la Argentina. Luego desfilan multi-
ples grupos, casi todos con banderas bolivianas, argentinas, estandartes
de cantones de Bolivia: los equipos de fatbol, los puesteros de las ferias,

12. En textos anteriores me he centrado en el aspecto popular-estatal de las
fiestas de la localidad, en la jerarquia y la divisiéon interna que suele atravesarlas.
Aqui me interesa pensar mas especificamente en los sentidos de inclusién y
distincion que las fiestas despliegan y sugieren.
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los grupos de danza, delegaciones de otros paises, grupos que representan
comunidades de Bolivia. Recurrentemente he observado que los grupos
que desfilan se encabezan de un adulto con la bandera boliviana y un nifio
con la argentina. Al tiempo que desfilan, los locutores hablan de la impor-
tancia de no olvidar nuestra misica, nuestro acervo nacional, piden que
la musica y los aplausos se escuchen hasta Bolivia. Por la tarde se reali-
za un concurso de folklore y danzas. Algunos afios estos concursos solo
convocaron la ejecuciéon de danzas tipicas bolivianas (caporales, tinkus,
morenadas), otros incluyen grupos identificados con el folklore argentino.
Los locutores que presentan los grupos exaltan el hecho de que los chicos,
nuestros retofios, nos ensefian cémo defender lo nuestro.

El acto enuncia y hace visible aspectos cohesivos y unificadores entre los
migrantes, basicamente, invoca a todos los bolivianos y de esa manera
construye colectividad y diferencia al colectivo de los nacionales argentinos.
Pero el acto da cuenta también de la apuesta por la permanencia y la inclu-
sion en el nuevo territorio: da un lugar central a voces e imagenes de aca.

El acto muestra el caracter binacional de la colectividad boliviana en
el barrio y de sus descendientes. Las banderas y escarapelas de ambos
paises expresan y buscan incluir la nacionalidad de los hijos y los nietos.
Las fiestas muestran a un colectivo que, en situacién de pobreza y discri-
minacion, hace visible su intencion de seguir viviendo en la Argentina.

Al mismo tiempo, el sentido de continuidad con lo boliviano es fuerte
y atraviesa las distintas generaciones. En todos los festejos he observado
que, acompanados de sus familiares, los nifios y jovenes se incorporan en
los desfiles con vestimentas, instrumentos y coreografias andinas, agitan
banderas, comen comida boliviana, juegan al fttbol con la camiseta de
la seleccion de este pais, exhiben en su propio cuerpo sus referencias de
identidad (¢o las que sus padres esperan que exhiban?). La misma partici-
pacion del evento constituye, de alguna manera, una sefial de pertenencia
al colectivo.’

13. Esta presencia, de todas formas, debe continuar siendo analizada. Los
sentidos de identificacion con «lo boliviano» que esperan los adultos en muchos
casos no parece ser reproducida en términos semejantes en los jovenes.

Es importante no perder de vista que esto se da en un contexto donde
permanentemente se plantea la posibilidad de la permanencia y del re-
torno, y se discute (con mas o menos sutileza) la nacionalidad Gnica atri-
buida por el Estado y también se apuesta a la radicacién en un territorio
donde siguen en cuestién los derechos de permanencia.

Seguir habitando un lugar coexiste con el deseo de continuar vincu-
lado a la nacion de origen. Esto se expresa, como vimos, en las apuestas
identitarias trasladadas a las jovenes generaciones; bolivianos también
ellos, fuera de Bolivia. Esta expectativa colectiva seguramente resulta en
tensiones con visiones lineales de la integracion y la inclusion que perdu-
ran en gran medida en las escuelas.

6. FORMAS LOCALES DE INCLUSION Y EXCLUSION:
«LO BOLIVIANO EN LAS FIESTAS ESCOLARES»

Las fiestas escolares en la Argentina estan fuertemente atravesadas por
el mandato nacionalista. Desde la conformacion del sistema educativo las
efemérides buscaron la identificacion con los simbolos, la exaltacion de
los héroes nacionales, el conocimiento de las gestas patrias. En los ulti-
mos afnos, la necesidad de revisar el sentido de los festejos (Siede, 2010) y
las retéricas de inclusion e interculturalidad también han interpelado las
formas de festejo escolar, habilitando otras presencias y voces. Sin em-
bargo, las modificaciones han sido relativas, sobre todo en lo que refiere
a revisar la invisibilizacion y la ausencia, o la presencia de «los otros» en
un formato estereotipado y folklorizado. Esos otros son, por ejemplo, los
migrantes latinoamericanos.

Nos preguntamos aqui si el lugar de «lo boliviano» en las fiestas na-
cionales argentinas también puede ser caracterizado desde la nocién de
inclusién subordinada.

En el barrio hay dos escuelas. En ambas, los nifios de familias bolivia-
nas representan entre el 20 y el 30% de la matricula (la mayoria hijos o
nietos de bolivianos). La escuela primaria mas cercana a los terrenos de
la Colectividad es conocida como «la escuela de los bolivianos», si bien se
registran recurrentes posicionamientos de los docentes por correrse de
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esa asociacion. La otra escuela en muchos sentidos se desmarca de esta
referencia y es la institucion mas demandada del barrio.

En ambas instituciones registré recurrentes intentos por incluir y ga-
rantizar la presencia de la poblacion del barrio, experiencias de acerca-
miento a la Colectividad, integracion de docentes bolivianos en las aulas
y equipos de orientacion, etc. No obstante, algunos niicleos duros (como
las fiestas escolares) parecen bastante impermeables a nuevas presencias
y voces.

He registrado que la escuela permanece bastante alejada de las festi-
vidades comunitarias bolivianas, més alla de la presencia de alguna auto-
ridad cuando la escuela es convocada. En los relatos de los docentes, las
fiestas bolivianas se conciben como de ellos, se habla de sus actos y sus
fiestas.

Algunas situaciones que acompaiaron los festejos nacionales en las
escuelas resultan elocuentes para pensar las formas de inclusiéon y exclu-
si6n de «lo boliviano» en los festejos nacionales argentinos.

En los actos escolares del afio 2010 de «la escuela de los bolivianos»,
coincidiendo con los festejos del Bicentenario de la Revolucién de Mayo,
se pint6 un mural con ambas banderas en la puerta y en los actos se en-
tonaron el himno argentino y el boliviano, y se coment6 como se enlazan
las historias de ambas naciones. Un tiempo después cambi6 la direccion,
el mural fue blanqueado y el himno boliviano dej6 de tocarse en los actos.

En la otra escuela, los hitos de identificaciéon que se muestran son casi
siempre los que tradicionalmente caracterizan a las escuelas argentinas:
la celeste y blanca, el cabildo, la chacarera, el pericon, la milonga, el cha-
mameé, «nuestros héroes». En las fiestas se propone valorar el ser argen-
tino, lograr el acercamiento de alumnos y padres hacia nuestro acervo
cultural (en términos de los Proyectos Institucionales de la escuela). Oca-
sionalmente se bailan también caporales o tinkus. Algan afio se da mas
lugar a esto y al siguiente queda bastante minimizado. La presencia de las
familias también es fluctuante.

Los registros muestran que lo nacional argentino sigue teniendo una
gran centralidad en los actos escolares, y el lugar para otras expresiones e
identidades parece ciertamente limitado. Estas otras expresiones y refe-
rencias se presentan en forma esporadica, fragmentaria, dependiendo de

las autoridades de turno y frecuentemente en un formato patrimonialista
(los bailes, los trajes, las comidas). Esta parece ser la forma autorizada
en que «lo boliviano» entra a los festejos nacionales argentinos.

7. CONCLUSIONES: EL RIESGO DE INCLUIR
«LA CULTURA» Y EXCLUIR «AL COLECTIVO»

Nos hemos referido a la complejidad de la coexistencia de apuestas colec-
tivas por igualdad y distincién entre los migrantes bolivianos.

Interesa reflexionar acerca de si las expectativas de continuidad de «lo
boliviano» en la transmision intergeneracional representa una forma de
resistencia al modelo de integraciéon y uniformidad de la sociedad argen-
tina, y en qué medida corre el riesgo de derivar en formas subordinadas
de incluirse en los margenes del sistema.

La continuidad de los aspectos representados y exaltados de «lo bo-
liviano» y el despliegue autorizado de simbolos de lo nacional argentino
en los espacios comunitarios muestra el simultaneo deseo de inclusion y
distincion y se diferencia de la fluctuacién entre la visibilizacion y la invi-
sibilizacion de «lo boliviano» en las imagenes y relatos escolares.

Es necesario advertir sobre los efectos paraddjicos de proyectos de
visibilizaciéon que muchas veces se traducen en situaciones de esenciali-
zacion y fijacion (procesos particularmente visibles en las fiestas escola-
res). Estas estrategias, aun con las mejores intenciones, presuponen una
asociacion simple entre nacionalidad e identidad y desde un abordaje tra-
dicionalista de la cultura omiten referencias a la complejidad, la historici-
dad y el conflicto que atraviesa la vida de estos colectivos.

El mandato de identificacién nacionalista tradicional de la escuela se
ha modificado parcialmente y coexiste hoy en dia con nuevos mandatos
y propuestas. Lo que permanece, aparentemente, es la dificultad de la
escuela para hacer visible y trabajar con el caracter binacional y las expe-
riencias transnacionales de las familias y los chicos que las transitan y del
mismo espacio donde se insertan.

La escuela hoy habilita presencias histéricamente invisibilizadas, y
esto no es ciertamente un detalle menor, en tanto puede constituir un
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paso para la legitimacion de imégenes y voces histéricamente ausentes.
Pero la presencia de «la cultura de los otros» de ninguna manera deberia
obturar la pregunta por la real inclusion de los colectivos de referencia.

En el contexto donde trabajo (y creo que también en muchos otros
contextos en la Argentina), esto implica interrogarse por el modo de vin-
culacion y trabajo de la escuela con una poblaciéon que apuesta simulta-
neamente por diferenciarse e incluirse.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Ceriani, C.
2011 «Luces y sombras en la legislacion migratoria latinoamericana», en
Nueva Sociedad, n° 233, mayo-junio, pp. 68-86.

Cerrutti, M. y Binstock, G.

2012  Los estudiantes inmigrantes en la escuela secundaria. Integracién
y desafios, Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef),
Buenos Aires.

Giménez, G.

2008  «Cultura, identidad y memoria. Materiales para una sociologia de los
procesos culturales en las franjas fronterizas», en Frontera Norte,
vol. 21, n° 41, pp. 7-32.

Gordillo, G. y Hirsch, S.

2010 «La presencia ausente: invisibilizaciones, politicas estatales y emergen-
cias indigenas en la Argentina», en id. (comps.), Movilizaciones indige-
nas e identidades en disputa en la Argentina, La Crujia, Buenos Aires.

Grimson, A.
1999 Relatos de la diferencia y la igualdad, Eudeba, Buenos Aires.

Hobsbawm, E.
2000 [1991] Naciones y nacionalismo desde 1780, Barcelona, Critica.

Montesinos, P.y Sinisi, L.

2009  «Entre la exclusion y el rescate: un estudio antropologico en torno a la
implementacioén de programas socioeducativos», en Cuadernos de An-
tropologia Social, n° 29, enero-julio, pp. 43-60.

Novaro, G.

2016 «Migracién boliviana, discursos civilizatorios y experiencias educati-
vas en Argentina», en Nomadas Revista de Ciencias Sociales, Institu-
to de Estudios Sociales Contemporaneos-IESCO, Universidad Central,
Bogot4, vol. 54, octubre, pp. 105-121.

Novaro, G.; Diez, M.L. y Martinez, L.V.

2017 «Educacion y migracion latinoamericana. Interculturalidad, derechos
y nuevas formas de inclusion y exclusién escolar», en Revista Migra-
ciones Internacionales. Reflexiones desde Argentina, afio 1, n° 2, Or-
ganizacion Internacional para las Migraciones (OIM), pp. 7-23.

Pacecca, M.I. y Courtis, C.
2008  «Inmigracién contemporinea en Argentina: dindmicas y politicas»,
serie Poblacion y Desarrollo, n° 84, Cepal, Santiago de Chile.

Puiggros, A.
1990  Suyjetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema educativo
argentino, Galerna, Buenos Aires.

Ribeiro, M.
1999 «Exclusao: problematizando o conceito», en Educacao e Pesquisa, vol.
25, n° 1, pp. 35-49.

Sayad, A.
2010 [1998] La doble ausencia. De las ilusiones del emigrado a los padecimien-
tos del inmigrado, Anthropos, Barcelona.

m

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



LOS OTROS MIGRANTES EN LOS PARADIGMAS DE ASIMILACION E INCLUSION n2

Segato, R.
2007  La Nacién y sus Otros: raza, etnicidad y diversidad religiosa en tiem-
pos de politicas de la identidad, Prometeo, Buenos Aires.

Siede, I.

2010 «Ciencias Sociales en la escuela: sentidos de la ensefianza», en id.
(coord.), Ciencias Sociales en la escuela. Criterios y propuestas para la
ensenianza, Aique Educacion, Buenos Aires.

Thisted, S.
2014 «Politicas, retoricas y practicas educativas en torno a la cuestiéon de las
diferencias: itinerarios de un siglo largo en el tratamiento de la cuestiéon

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA

de migrantes e indigenas», en Villa, A. y Martinez, M.E. (comps.), Rela-
ciones escolares y diferencias culturales: la educacion en perspectiva
intercultural, Novedades Educativas, Buenos Aires.

Unicef/UNLa

2015 Niflez, migraciones y derechos humanos. Hacia una democratizacion
de las politicas migratorias en Argentina, Universidad Nacional de
Lants/Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (Unicef), Buenos
Aires.



CONSTRUCCIONES DE ALTERIDADES EN LOS DISCURSOS ESCOLARES EN LA ARGENTINA.
PERSPECTIVAS ENTRE FINES DEL SIGLO XIX'Y PRINCIPIOS DEL XXI

Sofia Irene Thisted

INTRODUCCION

Este trabajo analiza como se han construido y articulado los discursos
pedagogicos en torno a las tensiones entre igualdad-desigualdad y entre
homogeneidad-reconocimiento de la diferencia sociocultural en tres mo-
mentos: el de construccion del Estado nacién, entre 1880 y 1930; el de
resquebrajamiento de los discursos centenarios, a fines del siglo XX y
principios del XXI; y, finalmente, en la actualidad, cuando se reactua-
lizan algunos postulados en torno a la igualdad, al mérito y, también, a
la construccién de alteridades que se sostuvieron hace mas de un siglo
y que parecian discutidos y dejados de lado. Se intenta comprender, a lo
largo de este lapso, algunas persistencias y cambios en las dindmicas que
adquieren la escolarizacién y los procesos de inclusion.

A partir de la reforma constitucional de 1994, que postula la preexis-
tencia de los pueblos indigenas, la sancion de legislacién migratoria, edu-
cativa y sobre identidades de género y matrimonio igualitario, l1a suscrip-
cion de convenciones internacionales sobre derechos de la infancia y los
pueblos indigenas, entre otras, se produjeron procesos de visibilizacion y
reconocimiento. Su despliegue tensiono a la escuela, de la que en la actua-
lidad se espera que promueva la educacién comiin al tiempo que reconoz-
ca la singularidad de las experiencias sociales de la infancia, la adolescen-

cia, la juventud y la adultez y, también de los grupos de pertenencia de sus
estudiantes. El imperativo de una educacion en perspectiva intercultural
que reconozca a los sujetos como inscriptos en identificaciones de género,
étnico-nacionales, de clase social, de generaciones, religiosas y otras po-
sibles, ha supuesto discutir el que haya un anico ser educable, monolitico,
y también la aspiracion escolar de producir homogeneizaciones.

Se hace foco en el proceso histérico de construcciéon del mandato de
homogeneizacion de la poblacion infantil indigena y migrante que resul-
t6 estructurante de la escolaridad bésica en la Argentina, entendiendo
que muchas de sus enunciaciones no han perdido vigencia. Se detiene la
mirada en como, en el proceso de conformacion de una ciudadania ho-
mogénea, se construyeron alteridades que permitieron no solo fijar a los
«otros» en posiciones subalternas, sino también delinear rasgos, atribu-
tos, de la propia identidad nacional que se procuré perfilar. En ese pro-
ceso, pueblos indigenas y migrantes fueron construidos como alteridades
desde los grupos hegemonicos y, en funcién de esta clasificacion, resulta-
ron excluidos o cercados (Rockwell, 2015), y este sera el foco de nuestro
trabajo.

Compartimos con Segato que «el papel histérico del Estado nacional
como forjador de alteridades a lo largo de la historia es muy poco reco-
nocido» (1998: 4) y atin resta indagar, ademas, como los sistemas de edu-
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cacion, y las adhesiones que estos generaron en amplios sectores de la
poblacion, fueron productivos en estos procesos. Interesa analizar como
se ha articulado el imperativo de homogeneizacion de la poblaciéon y como
adquieren centralidad, en las concepciones de la época, los procesos de
educacion y escolarizacién en las expectativas de asimilacion de aquellos
que han sido y son considerados «diferentes».

En nuestro pais, pueblos indigenas y migrantes fueron construidos
como alteridades y fue esa definicién estereotipada la que permiti6 deli-
near, al mismo tiempo que se los distinguia, aquella que fue considerada
como «la identidad nacional». Analizamos entonces como fueron los pro-
cesos dinamicos de formaciones de alteridad en los que pueblos indigenas
y migrantes resultaron construidos como «otros», y fue a partir de esa
definicion que se entendi6 la inclusién a un «nosotros» que supuso adhe-
siones plenas o, en su defecto, exclusiones.

Este trabajo parti6 de indagar las construcciones de alteridad en tér-
minos de pueblos indigenas y migrantes' pensados conjuntamente, ya
que esta perspectiva permite analizar las dinAmicas que han asumido las
clasificaciones construidas en el marco de las luchas por la hegemonia y
a partir de aquellas que depositaron expectativas sobre el sistema de edu-
cacion desde sus momentos fundacionales. Pueblos indigenas y migran-
tes han compartido algunos atributos que se les han asignado e incluso,
por momentos, en las caracterizaciones que se hicieron de ellos tienen li-
mites difusos y, en otros, fueron objeto de diferenciaciones tajantes. Tam-
bién han recibido, resignificado y disputado, de distintas maneras, estos
rasgos que les fueron asignados. Esto coloca en el analisis el dinamismo
de los procesos de subalternizaciéon también cuando se analizan las poli-
ticas publicas o de regulacion del trabajo docente. Tal como sefiala Elsie

1. En el trabajo se opta por pensar a los «pueblos indigenas» y no se hace
referencia a lo «étnico» porgue usualmente ha sido definido qué es lo «étnico»
desde las posiciones de poder coloniales e imperiales, y al igual que sucede con
la utilizacién de «raza», se enfatiza su dimensidn biolégica y fenotipica. Como
sefala Rockwell, en este sentido, «etnicidad y raza se asignan desde el privilegio
y son objeto de luchas politicas. En la actualidad, quienes gozan del “privilegio
blanco” no suelen autoadscribirse a grupo étnico o racial alguno; en cambio,
es comun que asignen raza y etnicidad a quienes perciben como indigenas»
(Rockwell, 2015: 19).

Rockwell, «lo indigena (o lo migrante) no se puede deificar o aislar. Es un
atributo contradictorio de una poblaciéon que a pesar de haber contribui-
do tanto a formar la nacibén, ha sido constantemente reprimida y excluida
de los derechos correspondientes» (Rockwell, 2007: 26).

Se procura aportar al campo de los estudios de historia social de las
escuelas, que tal como sefiala Rockwell es una perspectiva poco transita-
da (ibid.: 27) y en particular sostener la distincién entre la historia de las
ideas sobre la escuela de la historia de las escuelas (Furet y Ozouf, 1982;
Julia, 1995; Grosvenor, Lawn y Rousmaniere, 1999; Escolano Benito,
2000; Vinao Fraga, 2001).

Planteamos la necesidad de indagar en los momentos de formacion del
Estado y de los procesos de escolarizaciéon con el propésito de comprender
algunas de sus coordenadas fundantes, ya que se entiende que el presente
es historico y que analizar las disputas y consolidaciones puede brindar
pistas para entender algunas de las dificultades que se encuentran hoy
a la hora de reconfigurar algunos de los mandatos para los procesos de
escolarizacion. Algo més de un siglo después se despliegan transforma-
ciones que, en el marco de los acelerados procesos de globalizacion que
los atraviesan, tienden a poner en jaque la soberania de los Estados na-
cionales y su temporalidad, al tiempo que diversos grupos sociales dis-
putan su reconocimiento.> Movimientos indigenas, de inmigrantes, de
campesinos, de identidades sexuales construidos histéricamente como
extintos, invisibles, anormales, enfermos o minorias,® pugnan actual-
mente por participar de la nacién sin resignar sus identificaciones, pero
encuentran innumerables obstaculos que, en la perspectiva de este traba-
jo, requieren de una indagacion que parta de problematizar el pasado. Tal
como senala Ortiz (1998), del conjunto de demandas de los movimientos
sociales, las que han sido mas consideradas por los Estados nacionales
del siglo XX han sido las vinculadas al reconocimiento sociocultural en
tanto han dado lugar a reformas constitucionales, a leyes de educacion

2. Tal como sefnald Marc Bloch, son las preguntas del presente las que redefinen
las interrogaciones que le realizamos al pasado (Bloch, 1996; Chartier, 2009).

3. Se identifica como minorias a grupos gque muchas veces no lo son. Esta
categoria remite a asimetrias en las valoraciones en términos numeéricos.
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y a la firma de tratados internacionales que reafirman derechos indige-
nas*y de migrantes. Sin embargo, las investigaciones recientes permiten
dar cuenta de la persistencia de discursos que sostienen perspectivas que
ponderan diferencialmente los repertorios culturales y de practicas etno-
céntricas, xen6fobas, racistas, androcéntricas y homofébicas, asi como de
las dificultades que se experimentan en tiempos contemporaneos para
cuestionar el imperativo de homogeneidad y su redefiniciéon en términos
del sostenimiento de la centralidad respecto al reconocimiento de la di-
versidad sociocultural.

1. INDiGFNAS Y MIGRANTES EN LOS DISCURSOS
PEDAGOGICOS FUNDACIONALES

Desde los momentos de construccion del incipiente Estado nacional y de
los sistemas de educacién —que en nuestro pais son procesos profunda-
mente articulados—, discursos politicos y practicas pedagogicas han ten-
dido a producir y fijar a ciertos sujetos como alteridades. En las dos 1l-
timas décadas del siglo XIX, por un lado, la sociedad argentina atraves6
una serie de procesos vinculados a su insercion en el capitalismo; por
otro, se consolidé el Estado nacional, su soberania y su autoridad. Fue en
esta trama en que se inscribieron los modos de afrontar los desafios que
supuso la masiva llegada de inmigrantes y lo que en aquel momento se
denomino la «resolucion del problema indigena».

A fines del siglo XIX, las elites gobernantes procuraron desplegar una
economia capitalista, basada en la instalacion de un modelo agroexporta-
dor que, en su perspectiva, requeria expandir las superficies explotables
al tiempo que ampliar el mercado interno. Para esto, se dieron distintas
estrategias con el fin de extender las zonas productivas y anexar territo-

4. Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador, México, Nicaragua, Paraguay,
Peru y Venezuela reformaron sus textos constitucionales para incluir, con
diferentes matices, reconocimiento a las diferencias culturales; veintidds paises
ratificaron el Convenio 169 de la OIT y de estos, dos -Bolivia y Colombia-
instrumentaron la adjudicacion de territorios demarcados a las autoridades
indigenas.

rios que hasta pocos afios antes no habian sido considerados: en el sur,
se procurd ocupar y someter por la fuerza al «<indio» que ocupaba el «de-
sierto» —categorias emblematicas de la época—, recurriendo a la violencia
y procurando el exterminio. Para los pueblos indigenas del sur, las dos
ultimas décadas del siglo XIX fueron afios de despojo de las tierras, en el
marco de las campanas militares. En términos de Delrio, esta etapa fue
de «largos peregrinajes» ya que las comunidades fueron desplazadas de
las tierras mas valiosas, cercanas a los cursos de agua, al mismo tiempo
que eran forzadas a la «destribalizacién» a través de «la humillacion, las
deportaciones masivas, los campos de concentracion, la tortura y el ase-
sinato» (Delrio, 2005: 83).

En el norte, en cambio, la estrategia fue la ocupacion militar, la apro-
piacion de la tierra y la incorporacion de los indigenas al sistema produc-
tivo a partir de las necesidades del desarrollo de la zona. Para los pueblos
indigenas del noreste y noroeste fueron tiempos de desarticulaciéon de sus
formas de subsistencia, al calor de la expansién de las fronteras produc-
tivas y de las relaciones salariales. Hubo episodios violentos de matan-
zas, desalojos y exterminio, pero a diferencia de los acaecidos en el sur,
se suscitaron ante situaciones que desde los grupos hegemonicos fueron
catalogadas como «peligrosas». Muchos de los indigenas del Chaco y de
Formosa fueron reclutados por los ingenios saltefios y tucumanos, y con-
tratados en funcion de jerarquias propias de sus comunidades, desarti-
culando las posibilidades de protestas unificadas (Campi, 2000); otros, a
su vez, son incluidos en la cosecha de algodo6n o en la explotacion forestal
como hacheros.

En la Argentina de fines del siglo XIX los debates sobre qué estra-
tegias desplegar en torno a las poblaciones indigenas fueron intensos.
El sometimiento, tal como establecia la Constitucién Nacional de 1853,
podia lograrse por «medios pacificos» o «por medio de las armas».> A

5. La Constitucion Nacional de 1853 establecid, en continuidad con la época
de Rosas, una politica dual pero fundamentalmente pacifica con respecto a los
pueblos indigenas. Le atribuia al Congreso la responsabilidad de «proveer la
seguridad de las fronteras; conservar el trato pacifico con los indios, y promover
la conversion de ellos al catolicismo» (Constituciéon Nacional de 1853, Articulo 64,
Inciso 15). Este tema es tratado en profundidad en Floria Navarro (2004).
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través de diversas leyes se intent6 abordar las conflictivas relaciones con
los pueblos indigenas frecuentemente en términos de «la delimitacion
de la frontera». Al discutirse los modos de defender, ampliar, ocupar
los territorios que hasta ese entonces estaban bajo su posesion, también
se cuestionaron la nacionalidad y las formas de delimitar quiénes eran
considerados «connacionales» y quiénes no, cuando comparten o no
logran integrarse a la «civilizacién» (Direccién de Informacion Parla-
mentaria, 1991). Posteriormente la discusion se centr6 en la cuestion de
qué politicas aplicar para reubicar, «colocar», a la poblacién desplazada
de sus territorios y practicas ancestrales, aunque esto no supuso ningin
tipo de reconocimiento de sus repertorios culturales. Las opciones que
se barajaron en aquel entonces fueron: enviarlos a la tropa, las misio-
nes, las reducciones y las colonias. En todos los casos se procuraba el
abandono de la lengua, los modos de vida y el vinculo con la tierra, asi
como la subordinacién a los valores de la civilizacién. A su vez, en la
mayoria de los casos se procurd disolver las relaciones de parentesco y
comunitarias. Solo algunos de los integrantes de los pueblos indigenas
volvieron a acceder a la tierra a través de premios, leyes especiales o
por entregas personales, cuando devinieran en pequeios productores,
dejando de lado sus anteriores formas de organizacion social. Luego de
la finalizacion del conflicto militar, que asume rasgos especificos en las
diferentes regiones y también distintos grados de ensafiamiento, co-
mienza un nuevo momento en la vinculacion entre el incipiente Estado
nacional y los pueblos indigenas. La expectativa de los grupos hegemo-
nicos fue que la inmigracién se instalara en las zonas rurales contribu-
yendo a poblar las extensiones de tierra recientemente anexadas y que,
en caso de persistir la poblacion indigena, estos devinieran en colonos o
trabajadores asalariados.

En el medio siglo transcurrido entre 1880 y 1930 los pueblos indigenas
no fueron reconocidos por el Estado de los mismos modos ni se constru-
yeron miradas homogéneas sobre los distintos pueblos ni en las diferen-
tes regiones del pais. Tampoco estos asumieron las mismas estrategias de
vinculaci6én con el Estado nacional. Esta diversidad de formas de relacion
entre Estado y pueblos indigenas fue resultado de largas tradiciones de
vinculaciones previas a la configuracion del Estado moderno y, también,

a las valoraciones diferenciales que se construyeron sobre los distintos
pueblos.

En ese mismo periodo (1880-1930) los migrantes también fueron
objeto de construcciones heterogéneas. Se advierten posiciones que mati-
zaban las expectativas que los grupos dominantes habian tenido inicial-
mente sobre el «aporte civilizatorio» de hombres y mujeres europeos y, al
mismo tiempo, se configuraba un debate sobre cual debia ser la estrategia
para esta poblacion que modificaba el paisaje urbano. Oscar Teran ana-
liz6 el pensamiento de Pedro Goyena, Miguel Cané, Paul Groussac, entre
otros, mostrando cémo sobre fines del siglo XIX comenzaron a temer
por los avances del igualitarismo y la «pérdida de la deferencia» (Teran,
2008: 25).

La construcciéon de la «identidad nacional», en los términos de la
época, supuso para las elites locales la homogeneizacion de la poblacion,
y el establecimiento de una relacion entre una nacion, un territorio y una
lengua. En el despliegue del proyecto de unificacion sostenido, los pueblos
indigenas han sido victimas de desplazamientos territoriales, resultantes
de la reconfiguracion del mundo productivo. También, en el caso de los
migrantes —provenientes de zonas muy empobrecidas—, hubo movilidad
territorial por la expansién del capitalismo en los paises de Europa y la
consecuente reconfiguracion de los procesos productivos. Los pueblos in-
digenas y migrantes «no esperados» —oriundos de paises transoceénicos
o limitrofes— fueron los mas afectados por los procesos de desigualdad
econdémica que produjo la instalacion del capitalismo; asi, fueron objeto
de generalizaciones que los fijaron a atributos identitarios que han tendi-
do a cosificarlos y, a partir de alli, definirlos como destinatarios de politi-
cas y practicas de asimilacion.

La asimilacién a un comtn, homogéneo, eurocéntrico y blanco, cons-
tituy6 en si misma un modo de regulaciéon que entendi6 las diferencias
como obstéaculos a remover y procedi6 a través de multiples iniciativas: la
escolarizacion y la inclusion en el servicio militar —donde también hubo
espacios de alfabetizacion y formacién en rudimentos de historia y geo-
grafia nacional- fueron claves.

Finalmente, la escolarizacion de las infancias indigenas y migrantes
procurdé borrar las diferencias lingiiisticas, prohibiendo su uso en el es-
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pacio escolar y sancionando como «errores» las marcas idiomaéticas de
las lenguas maternas, aunque las consecuencias para unos y otros no
fueron similares. En ambos casos la escuela jugb un lugar estratégico
en la construccién de la «identidad nacional» y en la difusion de pautas
acerca de qué era deseable y no deseable en términos de las formas
de vida y los modos de subsistencia y de organizacién de los grupos
domésticos.

En otros aspectos se construyeron distinciones profundas entre pue-
blos indigenas y migrantes. Las expectativas sobre la escolarizacion o
sobre las posibilidades de asimilacion efectivas de los pueblos migran-
tes fueron, frecuentemente, més elevadas. Sin embargo, cabe sefialar
que tanto pueblos indigenas como migrantes de paises europeos em-
pobrecidos fueron recurrentemente objeto de discursos y practicas que
partieron de una mirada que hizo foco en perspectivas que enfatizaron
rasgos fenotipicos y racializados para marcar su inferioridad.

Otros asuntos que nos ocupan tienen que ver con, por un lado, re-
construir las practicas, rutinas y rituales de mando del Estado (Corri-
gan y Sayer, 2007) y, por otro, relevar desde una perspectiva que re-
cupera aportes de la etnografia historica, las practicas de nifios, nifnas
y familias indigenas y migrantes, asi como de docentes y funcionarios
y de otros miembros de la sociedad civil, y los modos en que se vin-
culan con el poder y los procesos de dominacioén en los que se hallan
inscriptos.

Corrigan y Sayer proponen pensar al Estado como un conjunto de
formas culturales que procuran normalizar, volver obvia una forma par-
ticular e histérica de orden social:

La formacion del Estado es un proyecto totalizante, que representa a los
seres humanos como miembros de una comunidad particular, una «co-
munidad ilusoria» segin la descripcion de Marx. El epitome de esta co-
munidad es la Nacién, que exige la lealtad y la identificacién social de
sus miembros (y a la que se subordinan irrebatiblemente en tiempos de
guerra, todos los demas vinculos). La nacionalidad permite, reciproca-
mente, la categorizacion de «otros», tanto de dentro como de afuera, como
extranjeros [...] (2007: 46).

Desde el siglo XVI hasta el XVIII se perfilaron politicas de Estado que
comenzaron a pensar en poblaciones extensas y heterogéneas. Para que
estas resultaran viables se inici6 la basqueda de homogeneidad, al menos
en algunos aspectos. Lo religioso en ese momento histérico fue construi-
do como «carta de unidad», y lograr unidad en este plano se torné recu-
rrentemente violento (Quijada, Bernand y Schneider, 2000). Avanzado el
siglo XVIII, diversos pensadores como Rousseau y Montesquieu instala-
ron la preocupacion por la creacion de instituciones y sensibilidades que
fueran compartidas por amplios grupos sociales. El concepto de ciuda-
dania fue revisado y resignificado al calor de las nuevas exigencias que
eran requeridas por los procesos de secularizacion de las sociedades. En
estas nuevas acepciones, la ciudadania supuso un sistema de selecciéon de
quiénes pertenecian y quiénes quedaban por fuera de sus limites. En esta
configuraciéon se vincularon legitimidad politica y soberania popular.
Asi, la ciudadania operé como un principio de delimitaciéon que definia
quiénes eran ciudadanos y quiénes no lo eran. Y es en esta trama que se
vuelve crucial el problema de la homogeneizacion (Quijada, Bernand y
Schneider, 2000).

En esos procesos se torn6 preciso corporizar al pueblo y asentar la
legitimidad politica en un sistema referencial colectivo que fuera eficaz
para convocar a poblaciones dispersas y diversas. El pueblo podia ser
nombrado, pero ademas debia ser producido y reproducido como comu-
nidad nacional. Las relaciones entre connacionales se proponen como
«profundas y horizontales», sin que esto suponga la dilucién ni el cues-
tionamiento de las desigualdades sociales y los procesos de explotaciéon
que pudieran existir. En la perspectiva sostenida por Anderson, la insta-
lacién de iniciativas homogeneizantes propias del nacionalismo fueron
desigualadoras en tanto procuraron convertir la diversidad cultural y
étnica en desigualdades sociales (Anderson, 1991; Quijada, Bernand y
Schneider 2000).

Los Estados nacionales desplegaron estrategias de unificacion parti-
culares que dieron lugar a «culturas distintivas, tradiciones reconocibles
e identidades relevantes en el juego de los intereses politicos» (Segato,
1998: 9). En las historias de los paises se puede advertir que en la cons-
truccion de una «formacién nacional de diversidad» pueden vislumbrarse
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«alteridades historicas», modos de ser «otros». Las sociedades nacionales
se han caracterizado por propiciar procesos de surgimiento e instalacion
de repertorios culturales homogéneos definidos y sostenidos en disputas
por la hegemonia y que lograron la identificaciéon de amplios grupos so-
ciales (Gellner, 1983). La homogeneidad, en este planteo, pudo expresarse
en la forma de nacionalismo y no a la inversa, y es una necesidad que se
desplegb en el proceso de modernizacion (ibid.).

Estos nacionalismos supusieron, ademas, nuevas formas de organiza-
cion social que requirieron de la amplia difusiéon de procesos de educa-
cién: «Se trata de un proceso secular que llevo al establecimiento de una
sociedad anénima, impersonal, con individuos unidos por una cultura
compartida, formando una poblacién mévil, educacionalmente estanda-
rizada, con mandatarios y mandatos culturalmente similares [...]» (Quija-
da, Bernand y Schneider, 2000: 1-2). La universalizacién de los sistemas
de educacion, la jerarquizacion de las «razas» y de ciertos repertorios
culturales, los procesos de unificacién de la lengua y la instalaciéon de
procesos electorales fueron centrales. En la Argentina el «modelo étnico
esencial e indivisible» orient las politicas publicas en su conjunto y, en
particular, aquellas vinculadas a la escolaridad y la salud.

La escolarizacion fue una de las primeras politicas pablicas pensadas
de manera sistemética desde el Estado nacional, asociada al desarrollo
de los derechos politicos y civiles decimonénicos. El discurso pedagogico
«normalizador» en torno al que se organiz6 el sistema escolar durante
casi un siglo sostuvo un mandato de construir homogeneidad que se pro-
puso erradicar la diversidad cultural de origen, a la vez que construy6 un
imaginario social en el que la educacién aparecié como pieza clave en la
disolucion de estas diferencias (Puiggros, 1990).

El ideal de «ciudadania» fue sustento para la incorporaciéon progresi-
va, aunque diferenciada, para amplios sectores de la poblacion. La escuela,
en tanto Ambito de inclusién en la cultura letrada, era la via de acceso por
excelencia a la ciudadania: la «educaciéon del soberano» constituyé una
de las bases de la republica representativa (Sabato, 1992; Dussel, 1995).
Al igual que en el resto de América Latina, junto con las otras sociedades
modernas, el desarrollo de los sistemas de escolarizacién a mediados del
siglo XIX implico la instauracion de la instruccion publica, dirigida por el

Estado, como espacio privilegiado para los aprendizajes y la producciéon
de saberes puablicos (Puiggros, 1997 y 2007).

La expansion de la escolaridad basica en nuestro pais fue fruto de dis-
putas de amplios sectores por el acceso y, al mismo tiempo, un instru-
mento de consolidacién de la hegemonia estatal. De esta manera, los dis-
cursos fundacionales y orientadores de la escolarizacion en la Argentina
se construyeron sobre la base de tensiones dicotémicas y jerarquizadas,
dando por supuesta la superioridad de una serie de normas y précticas
(modernas, racionales, civilizadas, europeas) sobre otras (premodernas,
irracionales, barbaras, salvajes).

Nos interesa, por todo lo sefialado, relevar y analizar en las construc-
ciones de alteridad como se han delineado histéricamente esas «diferen-
cias» en la dindmica cultural de la escuela. La construccion de una socie-
dad homogénea en un pais en el que las diferencias sociales, culturales —los
pueblos indigenas y afrodescendientes, en ambos casos con marcaciones
fenotipicas— y nacionales —migrantes transoceinicos y de paises limitro-
fes— supuso procesos de normalizacion, de tornar obvio y necesario un de-
terminado modo de «orden». Las transformaciones implicaron a distintas
instituciones tales como las familias —que redefinieron sus modos de or-
ganizacién por procesos de migracién hacia las ciudades, por las nuevas
concepciones sobre la infancia y la patria potestad, entre otras— o la Iglesia
—que reconfiguré sus intervenciones ante los procesos de secularizacion—, y
a la escuela —sobre la docencia, la organizacion escolar, los contenidos, por
solo mencionar algunos aspectos relevantes—, a la que se le asign6 particu-
lar protagonismo en el proceso de formacién de una ciudadania nacional.
Las diferencias socioculturales —frecuentemente asociadas a cuestiones fe-
notipicas pero no restringidas a ellas— fueron construidas desde las pers-
pectivas hegemonicas como obsticulos insalvables para la escolarizacion y,
especificamente, para el trabajo en el aula, cuestiones que se perpetian a
pesar de los avances en términos de las disputas por el reconocimiento de lo
que ha dado en llamarse «diversidad sociocultural» en las tiltimas décadas.

Al tiempo que se definieron politicas que disputaron la ampliacion de
los alcances de la escolaridad, esta se condicion6 a la asimilacién de aque-
llos construidos como alteridades. Para esto la opcion fue la escuela ptbli-
ca, comun, presente en las ciudades y en los territorios nacionales.
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Il. ALTERIDADES, AMPLIACION DE DERECHOS
Y EDUCACION. LOS DEBATES DE FINALES
DE SIGLO XX Y PRINCIPIOS DEL XXI

A lo largo del siglo XX, en nuestro pais, la escolarizaciéon se expandio y
masifico contribuyendo al ascenso social pero también suponiendo la le-
gitimacion y perpetuacion de diferencias sociales, econémicas y cultura-
les. La «integraci6on» a una sociedad que permitia el ascenso social a am-
plios grupos se explico a partir de los «méritos», «esfuerzos», de quienes
lograban escalar posiciones. El paso por la escuela era el que convalidaba
0 no, el que legitimaba o no, a los sujetos para la ciudadania y también
para el trabajo.

Desde fines del siglo XX a esta parte se han dado profundos deba-
tes, desde posiciones muy diversas, con aquella escuela comtn que se
proponia homogeneizar culturalmente al conjunto de la poblaciéon. La
diversidad cultural, que hasta no hace tanto tiempo habia sido conside-
rada como un «lastre para el desarrollo» (Briones, 2009), comenzaba a
ser ponderada como un atributo relevante de nuestras sociedades, desde
perspectivas politicas diversas.

En los afios ochenta los organismos supranacionales y multilaterales
comenzaron a pronunciarse sobre el derecho a las diferencias culturales
y traccionaron los rumbos de algunos marcos normativos nacionales. Al
mismo tiempo, algunos estudios alertan sobre la instalacion de un «mul-
ticulturalismo ornamental y simbélico» (Rivera Cusicanqui, 2010) que
hace propias las demandas de reconocimiento cultural y participacion
politica de algunos grupos, por ejemplo indigenas, pero deja inalteradas
las relaciones de subordinacion politica, econémica y cultural.

A partir de mediados del siglo XX, en el marco mas amplio de la dis-
cusion de la legitimidad de los pilares sobre los que se asent6 la propuesta
moderna, las politicas publicas, en nuestro pais, comienzan a dar indicios
de reconocimiento de diferentes repertorios culturales que pugnan por
estar presentes en la escuela como sujetos y también en aquello que se
presenta como contenido a enseflar.

El debate en el campo pedagogico ha avanzado en el reconocimiento
de las diferencias que se hacen presentes en las escuelas, en tanto no son

solo diferencias de procedencia en cuanto a la clase social, sino también
«diferencias culturales como etnia, religion, género, generacion, lengua o
capacidades especiales». Las redefiniciones en materia de reconocimien-
to de otros repertorios culturales en espacios escolarizados no se traducen
en cambios drasticos en el cotidiano escolar. Constituyen un proceso de
lucha politica y pedagogica de mediana y larga duracién del que pueden
hallarse indicios a lo largo del siglo XX, y con mucha mas presencia en la
medida en que los movimientos de reivindicacion se articulan.

Tanto en el plano internacional —en los pronunciamientos de Durban,
Unesco, OIT, Naciones Unidas, OEA—,° como en los textos constituciona-
les de muchos paises de la regién, hay referencias explicitas al reconoci-
miento y respeto de la diversidad cultural como principio organizador.
Esto agrega complejidad ya que algunos de estos organismos, al mismo
tiempo, promueven nuevas fragmentaciones y segmentaciones de susten-
to cultural, frecuentemente asentadas sobre concepciones de la multicul-
turalidad que resultan funcionales al mantenimiento de las estructuras
socioecondmicas (Castillo Guzman y Caicedo Ortiz, 2007).

En materia educativa se abren debates que ponen en cuestién la pers-
pectiva homogeneizante de la escuela moderna y, bajo diferentes argu-
mentaciones, proponen diferentes alternativas educativas que se constru-
yan a partir de otras formas de pensar las articulaciones entre politicas
culturales y educativas. Un terreno, no obstante, en el que, al mismo
tiempo en que se reproducen desigualdades, también se crean nuevas
condiciones para la transformacién social.

Enla Argentina se han comenzado a generar politicas ptblicas en edu-
cacion intercultural que, aun con muchas limitaciones, nombran y pro-
curan garantizar derechos que hasta no hace mas de dos décadas eran
invisibilizados y negados. Su inclusién, al igual que en otros paises la-

6. Nos referimos a la Declaracidon de las Naciones Unidas sobre los Derechos
de los Pueblos Indigenas (2007); la Declaracion de Durban: Conferencia
Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y las Formas
Conexas de Intolerancia (2001); el Convenio OIT 169 sobre Pueblos Indigenas y
Tribales (1989); la Convencidén Internacional para la Eliminacion de Toda Forma
de Discriminacion Racial (1965) y la Convencion relativa a la lucha contra las
discriminaciones en la esfera de la enseflanza (1960).
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tinoamericanos, se sustenta en la idea de multiculturalismo gestada en
los paises centrales que tiende a globalizarse (Messer, 1993). Constituyen
el fruto de disputas, de luchas encaradas muchas veces por los propios
afectados, y se articulan de modos complejos con los avances en otros
espacios, como por ejemplo en el plano juridico, con los movimientos in-
digenas y sus disputas por la tenencia de la tierra.

Las iniciativas de politica educativa y también de las instituciones edu-
cativas construyen distintas intervenciones para hacer lugar a este nuevo
mandato, reconocer la diferencia sociocultural, aun cuando pareciera que
el anterior, el de homogeneizacion, no ha sido desactivado.

Las disputas con la escuela homogeneizante no siempre han generado
rupturas con las concepciones esencialistas y folklorizantes de la identi-
dad yla cultura. La escuela ha nombrado, y de estas practicas quedan hue-
llas en el presente, a quienes se apartaban de los parametros considerados
como normales, como «deprivados», «carentes», y aun cuando intenta
revisar aquellas intervenciones al nombrar la «diferencia» o a «aquellos
que son diferentes», lo hace desde posiciones de enunciacion que pueden
tener presentes estratificaciones y desigualdades sociales. Cuando las po-
liticas puablicas o las practicas institucionales para atender la diferencia
han sido focalizadas y compensatorias, cuando los repertorios culturales
han sido sometidos a las l6gicas y soportes escolares —como por ejemplo
cuando traducimos el himno nacional a una lengua originaria—, los gestos
de reconocimiento no conmueven los cimientos sobre los que se erigi6 la
escuela, ponderando unos repertorios culturales sobre otros.

En la Argentina, durante los afios noventa las politicas sociales y edu-
cativas se construyeron en el marco de reformas neoliberales que hicie-
ron énfasis en la focalizacién —en la definicion de las poblaciones que
serian el objetivo de tales politicas—, cuya aplicacién supuso, por un lado,
el reconocimiento de desigualdades en las posibilidades de acceso a la
educacion que afectaban diferencialmente a unos sectores sociales y co-
lectivos, y por otro, el despliegue de politicas compensatorias. Estas pers-
pectivas fueron muy discutidas tanto por los déficits que se evidenciaron
en la capacidad de atender las desigualdades, como por los efectos de des-
articulacién de un horizonte comiin, contribuyendo a naturalizar que no
todos precisaban lo mismo, sosteniendo estos argumentos en el respeto

a la diversidad y en la necesidad de poner en debate la escuela centenaria
que habia imaginado tnicas formas de ser estudiantes.

Al igual que en otros paises de América Latina, el comienzo de siglo
se presentd con algunos cuestionamientos al modelo neoliberal de los no-
venta; estos cambios, sin embargo, no lograron revertir procesos de po-
larizacién y fragmentacion social, tan profundamente arraigados durante
décadas, que han producido brechas dificiles de salvar entre quienes ven
ampliadas sus posibilidades de existencia a limites insospechados y quie-
nes, en el otro extremo, intentaron construir posibilidades de integracion
que fueron posibles en otros momentos histéricos. Se sancionaron leyes
que han procurado la ampliacién de los derechos sociales y educativos y
de algunas politicas implementadas que tienen fuerte incidencia en los
espacios educativos —como la Asignacion Universal por Hijo—, que reins-
talaron un debate en torno a la igualdad, en otras claves. La instalacién de
horizontes de igualdad en tramas profundamente marcadas por desigual-
dades en el acceso a los bienes, a los servicios, al reconocimiento de sus
repertorios culturales, sin duda, no estuvieron exentas de conflictividad.
Las discusiones en distintos ambitos se multiplicaron y los debates en
torno a cdmo propiciar justicia en el acceso a distintos bienes y progra-
mas fueron algidos.

Las maneras de retomar la cuestiéon de los «otros» por parte de las
politicas estatales, y educativas en particular, se reactualiza de modos
peculiares sobre el fin del siglo XX. Los indigenas fueron identificados
como una minoria con necesidades especificas y, por ende, visualizados
como objeto de las politicas focalizadas en materia social y, especifica-
mente, educativa. Se advierte que, aun con limitados alcances, las politi-
cas de reconocimiento de las diferencias étnicas prevalecen por sobre las
nacionales.

En este contexto se generan una serie de iniciativas de alcance nacio-
nal y provinciales que, mayormente, se sustentan en el extendido modelo
de educacion intercultural bilingiie, que han dado lugar a proyectos que
definen como poblacion destinataria de sus politicas a la poblacién in-
digena y que no abandonan el caracter focalizado que las caracteriz6 en
la década anterior. Estas iniciativas mayormente entienden que la in-
terculturalidad remite a la relacién entre poblacién «originaria» y «no
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originaria». Ademas, han sido concebidas considerando que los pueblos
indigenas viven en «comunidades» nitidamente identificables, asociadas
al medio rural, en las que los sujetos suelen reconocer en el interior de las
mismas una serie de conocimientos, practicas y representaciones cultu-
rales comunes, entre ellas la lengua.

Las leyes migratorias se modificaron pero atin prevalece, tal como
sefiala Domenech, el imperativo de asimilacién. La dltima década del
siglo XX y la primera del XXI estuvieron atravesadas por debates entre
perspectivas que ponderaron la posibilidad de identificacion de alterida-
des y de situaciones de extrema desigualdad para atenderlas diferencial-
mente, y otras que se expresaron en los marcos normativos atin vigentes
y que postularon un horizonte de igualdad aunque no descartaron de
plano intervenciones focalizadas. También fueron objeto de discusion los
alcances que tendria el reconocimiento de las identidades nacionales, de
género, de generaciones, y las resoluciones no fueron siempre las mismas.

Ill. ALTERIDADES E INCLpSI()N EDUCATIVA EN
LOS DISCURSOS PEDAGOGICOS CONTEMPORANEOS

Finalmente, interesan analizar algunos virajes de las politicas puablicas
y educativas de corte neoliberal en la segunda década del siglo XXI, que
revisan postulados sobre pueblos indigenas y vuelven a silenciar la pre-
sencia de nifios, nifias y jévenes en las aulas.

En la Argentina, el reciente cambio de gobierno ha supuesto un giro
en el norte de las politicas publicas en general, y educativas en particu-
lar, que ha partido de objetar las politicas econdmicas y de ampliacién de
derechos sociales y educativos desplegados en el gobierno anterior.” La
ampliaciéon de derechos sociales se ha puesto en cuestion y distintos su-
jetos sociales que han cobrado visibilidad y habian sido objeto de gestos,

7. El triunfo de Mauricio Macri (Propuesta Republicana-PRO) en las elecciones
de fines de 2015 dio por cerrado un ciclo de doce afos de gobierno del
kirchnerismo (Frente para la Victoria-FPV) que sostuvo politicas preocupadas
por la recuperacion del papel regulador del Estado, el fortalecimiento del salario
y el desarrollo de procesos de inclusion social y educativa.

indicios de reconocimiento —no exentos de conflictos y de severas limita-
ciones— en los tltimos afios experimentan retrocesos y persecuciones de
diferentes dimensiones.

Los efectos de estas politicas en el plano del reconocimiento de las
diferencias sociales y culturales pueden advertirse: al tiempo que no se
desandan las legislaciones que dan lugar a la ampliacién de derechos a
diferentes identidades, se entronizan politicas que desconocen las des-
igualdades sociales y los diferentes repertorios culturales.

Se enfatizan politicas de evaluaciéon estandarizada de alumnos y se es-
bozan iniciativas de evaluacién docente que colocan parametros a partir
de los cuales se espera definir los niveles de logro, desconociendo puntos
de partida y condiciones de producciéon de las practicas. Se objetan po-
liticas de inclusion social y, en su reemplazo, se ensalza el esfuerzo y el
mérito, discursos escolares que vienen desde los momentos fundaciona-
les del sistema educativo nacional, pero que en este escenario de creciente
exclusion y aumento de la desigualdad y la pobreza —desprovisto de algiin
horizonte de inclusién posible— cambian su efecto.

A inicios de este afo, 2017, se propuso para la discusion un texto
que fue presentado como borrador de proyecto de ley, denominado Plan
Maestr@, en el que se expresa el programa para educacion del actual go-
bierno. Alli, entre muchas otras cuestiones, se enunciaba una particular
perspectiva sobre la educacion, los pueblos indigenas y la interculturali-
dad. Dentro de las metas para la escolaridad obligatoria se sefialaba que
es preciso asegurar la cobertura de la escolaridad obligatoria de nifios
y jovenes con discapacidad y pertenecientes a pueblos originarios. En
ambos casos se realiza un analisis en el que se consignan datos referidos
a acceso y permanencia a la educacion formal y se invisibilizan sus parti-
cularidades, siendo descriptos exclusivamente como minorias «atipicas».
En el caso de los pueblos indigenas, en dos breves parrafos, se reconocen
avances en los ultimos tiempos y se consigna una deuda histérica en ma-
teria de calidad y oferta disponible (Artieda y Thisted, 2017).

Mientras este debate se instalaba, el ministro de Educacion en 2016
decia: «Hace muy poquito cumplimos 200 anos de nuestra independen-
cia y planteaAbamos con el presidente [Mauricio Macri], que no puede
haber independencia sin educacioén, y tratando de pensar en el futuro,
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esta es la nueva Campana del Desierto, pero no con la espada sino con la
educacion» (16 de septiembre de 2016).

Y, alos pocos dias, realizaba un anélisis de su perspectiva sobre la edu-
caci6n nacional diciendo «el sistema educativo argentino no sirve mas»; y
plante6 que «hay que cambiarlo», al tiempo que les pidi6 a los empresa-
rios que «se comprometan para que sus trabajadores terminen el secun-
dario». Ademas, consider6 que el sistema actual «esta disefiado para hacer
chorizos, todos iguales, empleados en empresas que hacian todo el dia lo
mismo, que usaban el misculo y no el cerebro y nunca lo cambiamos».

Y sobre los jovenes sefialaba: «Esto no se va a cambiar con planes so-
ciales, a ese pibe le podés dar un plan social pero esa plata la va a usar para
comprar balas, lamentablemente tenemos que pensar eso, hoy ese pibe no
ve el futuro, nosotros, la dirigencia politica, no se los estamos mostrando».

La reivindicacién de episodios del pasado en los que miles de indige-
nas perdieron la vida o fueron desplazados de sus territorios para encon-
trar la muerte a causa de los tratos de los que fueron objeto o de las epi-
demias a las que quedaron expuestos; la apelaciéon a los empresarios en
pos de la terminalidad de la secundaria —al tiempo que se desactivan los
programas de terminalidad de dicho nivel—; o 1a negacion de la relevancia
de las politicas sociales destinadas a los mas pobres, y en particular a los
jovenes, sosteniendo que usaran el dinero para comprar balas, permiten
advertir algunos indicios de por donde esta pensando este sector el traba-
jo escolar en torno a las diferencias y las desigualdades.

El esfuerzo individual y el mérito aparecen en el centro de la escena, co-
locando el margen para los alcances de la inclusién, que resulta condiciona-
da. La evaluacién estandarizada es presentada como clave de la «calidad»
educativa, diluyendo la preocupacién por el reconocimiento de las diferen-
cias, que se limitan a ciertos grupos sociales: indigenas y discapacitados.

CONCLUSIONES

Desde los momentos fundacionales de construccion del sistema educativo
se debati6 quiénes han sido sus destinatarios y los alcances de la posibili-
dad de acceder al sistema educativo.

Si durante méas de un siglo las politicas ptblicas se propusieron lograr
inclusiones que excluyeron perspectivas de mundo y, frecuentemente, a
los sujetos que las sostuvieron, esta posicion fue puesta en debate tanto
desde perspectivas que pusieron en jaque la idea de una escuela ptblica,
comun para todos —aunque dejara de lado repertorios culturales—, como
desde aquellas que sostuvieron un proyecto que concibiera igualdades en
plural, donde inclusién y homogeneizaciéon no funcionaran como un par
indivisible.

En estos tiempos la discusion se ha reactualizado y, a primera vista,
pareciera que los discursos pedagbgicos recuperan las perspectivas cen-
tenarias en torno a la inclusion condicionada. Pero, aunque se conserve
un aire de familia con perspectivas fundacionales, estas asumen rasgos
especificos que no pueden leerse restringiendo la mirada al campo exclu-
sivamente educativo. Los discursos pedagogicos contemporaneos hacen
aflicos la posibilidad de un horizonte comtn, construyendo iniciativas
focalizadas que dejan de lado el reconocimiento de las diferencias so-
ciales y culturales. Las metas que se fijan para la educacion de pueblos
indigenas esperan mejorar la cobertura pero no se preocupan por que
existan escuelas interculturales bilingiies y ni siquiera mencionan a las
infancias migrantes, al tiempo que se cercenan los alcances de las nor-
mativas vigentes para sus familias. Se enuncia el respeto a la diversidad
pero, en términos de iniciativas, este reconocimiento no tienen correlato
y si toman protagonismo iniciativas que fortalecen el entrenamiento para
dar respuestas adecuadas a evaluaciones estandarizadas.
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EL «OTRO» COMO LECCION MORAL. CARIDAD Y APRENDIZAJE SERVICIO

EN ESCUELAS DE ELITES

Alicia Inés Villa

INTRODUCCION

Es frecuente encontrar en las escuelas de gestion privada destinadas a
un publico perteneciente a los «sectores sociales altos», «clases altas» o
«sectores de elites», un area institucional que se encarga de las activida-
des que se engloban como «aprendizaje servicio». Suelen denominarse
como areas de extensién comunitaria, club de solidaridad, area de res-
ponsabilidad social, etcétera.

Los programas de aprendizaje servicio (AS), los programas de crea-
tividad, acci6én y servicio (CAS), los de responsabilidad social educativa
(RSEQ), incluso Céritas, ofrecen un escenario institucional propicio para
el desarrollo de obras de caridad y de solidaridad. Dichas areas y progra-
mas tienen como proposito vincular a los jévenes! con acciones solidarias,
destinadas a lo que estos sectores denominan, de manera indistinta, los
pobres, los necesitados, los humildes, los discapacitados, los huérfanos,
los aborigenes, los otros.

Dependiendo de las actividades que se promuevan y de los grupos a los
que estén dirigidas, se pretende generar un trabajo sobre los estudiantes

1. Sin desconocer la pauta sexista del idioma espafol, el presente texto, con la
finalidad de ser inteligible, recurre al genérico masculino en casi toda su extension.

que les permitan vincularse con la otredad. Dicha vinculacién esta fuer-
temente impregnada por el discurso de la caridad, pero también se reve-
lan alli formas de ejercer la dominacién. Una construccion minimizadora
de los otros a quienes se representa no solo como diversos, sino como
peligrosos: una poblacién destinada a ser regulada, asistida, un peligro
moral. Pero al mismo tiempo se presenta a estos grupos como la contra-
cara del privilegio, adonde se puede llegar a caer si no se acata el orden
socializador.

Este trabajo parte de una investigacion sobre «La construccion social
de los privilegios en las escuelas de elites» (Plan de Actividades 2017/
CIC-PBA). En la misma se interroga a familias, docentes y estudiantes
acerca del trabajo educativo de reproduccion de las relaciones de clase.
Entre otros aspectos, se indaga en el trabajo sobre los otros, la naturaleza
de las acciones y actividades solidarias que desarrollan las familias y los
jovenes en el marco de las escuelas y los valores que se ponen en juego
frente a la otredad.

No es nuestra intencién en este trabajo hacer una definicion acerca
de los valores como abstraccién, sino mas bien desarrollar una axiologia
préctica respecto de aquello que se valora para estos sectores como «lo
deseable» en el contenido de la socializacién. Valores que dan cuenta
de mundos culturales que difieren de los de otros grupos segtn las ex-
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pectativas y modos de vida con que se autodefinen. Verdaderos «paque-
tes culturales» que sirven como referencia de lo comdn pero al mismo
tiempo intervienen en la construcciéon de la distancia social (Simmel,
1986), cultural y moral entre los distintos fragmentos sociales (Tira-
monti, 2004).

En primer lugar, caracterizaremos las actividades de AS y de RSEd en
la Argentina. En segundo lugar, retomaremos lo efectivamente dicho por
padres de los estudiantes respecto de estas actividades. Finalmente, con-
cluiremos demostrando cémo las actividades solidarias se piensan para
enseflar formas de dominacién y de «mando», para acercar a los estu-
diantes a la otredad y, sobre todo, para aleccionar a los jovenes respecto
de adonde se puede descender, cuando no se siguen los formatos familia-
res y escolares de socializacion.

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA
ESCOLARIZACION DE LAS «CLASES ACOMODADAS»

¢Quiénes son las elites en la Argentina? Tal como se demuestra en varios
estudios historiograficos (Halperin Donghi, 2005; Losada, 2008; Hora,
20009), la conformaciéon de la sociedad argentina con posterioridad al Vi-
rreinato cristaliz6 en elementos diversos, relativamente inconexos en si
mismos y cuyas relaciones de asimetria y dominacién fueron constante-
mente desafiadas por la llegada de nuevos actores a la escena social. Asi,
los procesos de federalizacion, inmigracion, conquista y reparto de la pro-
piedad de la tierra produjeron una dindmica social que puso en tension
las formas de estamentalizacion social.

No obstante, hay coincidencia histérica en sefalar la identificaciéon
de sectores que histéricamente se han reconocido a si mismos y han
sido socialmente reconocidos como «las clases altas». En nuestra in-
vestigacion hablaremos de un proceso de autoproducciéon y heteropro-
duccion de estas «clases». El primero refiere a las formas de cierre
social por exclusiéon consagradas por estos grupos en la medida en
que legitiman posesiones, capitales y estilos de vida como exclusivos
pero al mismo tiempo deseables. El segundo, recoge la forma en que

los otros definen e identifican a determinados sectores como «la case
alta» a partir de las distancias objetivadas y de la deseabilidad de su
status (Villa, 2011).

En este marco de debate es posible hablar sobre la construccién de
los grupos de privilegio, sus procesos de formacion, legitimacién y re-
produccién en la medida en que identificamos un grupo social con ca-
racteristicas similares, trayectorias comunes, instituciones compartidas,
estilos de vida afines y posiciones autorreferentes respecto de su lugar en
el conjunto de la sociedad.

Por eso, hablaremos de elites en la medida en que las definimos como
aquellos grupos que pertenecen a los sectores sociales altos y medios
altos y, como afirman Pingon y Pin¢on-Charlot (2002), son sectores so-
ciales que combinan algunos de los siguientes capitales: capital econémi-
co (posesiones), capital social (relaciones), capital cultural (incorporado,
objetivado y/o institucionalizado), capital simbolico (prestigio, status,
apellidos). Tal combinacién remite a posiciones (localizaciones actuales
de los agentes) y trayectorias (de las familias). Coincidiendo con las au-
toras, las posiciones se heredan y se transmiten con la finalidad de per-
manecer en ellas, para lo cual es necesario dominar las condiciones de
socializacion de los jévenes y controlar su educacion a partir de diferentes
estrategias: control del circuito de amigos, eleccién de escuelas, etcétera
(Villa, 2008a).

Asi, las familias que entrevistamos para esta investigacion detentan
capital econémico en la medida en que son propietarias de bienes mate-
riales heredables. Al mismo tiempo predomina la posesién de un capital
social, puesto que pertenecen a un grupo de familias afiliadas institu-
cionalmente entre si. Su inscripcion profesional a partir de titulos da
cuenta de su capital cultural, el que ademéas se manifiesta en posesién y
goce de determinados bienes culturales y sus componentes esteticistas
de distincion.

Destacamos en la definicion la relativizacion de la pertenencia mono-
litica y absoluta de todos los capitales, sino de la combinacién de estos.
Por ello, junto al concepto plural de elites reposicionamos la nocién we-
beriana de status, en la medida que reconocemos estilos de vida sin-
gulares en estas familias, que se articulan en torno a los principios de
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prestigio, apellidos, honor, consumos, educacién, etc. Estas familias no
constituyen en si mismas «clases», tampoco comunidades en el sentido
que lo expresa Weber, pero constituyen estamentos conformados por
quienes comparten una situaciéon de status semejante, la que definimos
como un conjunto de privilegios positivos, deseables en la consideracion
social, los cuales se fundan en el estilo de vida, en los logros formales
en la educacion, en el prestigio hereditario o profesional y en el poder
adquisitivo (Martinez, 1999).

El status cobra significacion al referenciarse en quienes poseen una
situacion analoga, a partir de la cual puede fundarse una jerarquia de pri-
vilegios que se autoasignan, pero también les reconoce la comunidad, la
que dota a este grupo de influencias y poder en términos no simplemente
econdmicos, sino sobre todo simbolicos. Los grupos de elite son quienes
han logrado la conversion de relaciones econémicas en estructuras socia-
les de caracter no econémico (Villa, 2008b).

La voz elites en plural, entendida desde la idea de combinacién de ca-
pitales, de minorias influyentes que al mismo tiempo no permanecen es-
tancas, es la que adoptamos. Siguiendo a Losada (2008: 36),

la voz elite (y elites), la atencioén a los matices existentes entre quienes
controlan la politica, se destacan en el mundo de las ideas o animan la
economia, ha ganado consenso historiografico, siendo las perspectivas
elegidas por investigaciones sefieras en la renovacién del estudio histérico
de los sectores encumbrados de nuestro pais [...].

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION

En los ultimos afos, diversas investigaciones vienen dando cuenta de la
configuraciéon fragmentada de nuestra sociedad y de la coexistencia de
mundos posibles tan distantes y disimiles que torna muy compleja la pre-
gunta por la cohesibén social y la construccion de lazos sociales fundados
en la equidad y la solidaridad (Minujin y Anguita, 2004).

Las instituciones tradicionales —entre las que se encuentran las fa-
milias y las escuelas— se encuentran inmersas en la fragmentaciéon (Ti-

ramonti, 2009) en la medida en que resulta imposible definir sentidos
compartidos entre los agentes que por ellas circulan. Este campo frag-
mentado nos muestra polaridades irreductibles que reclaman ser aborda-
das en su singularidad, lejos de las categorias abarcativas y estructurales
que tradicionalmente han abordado lo social.

El campo escolar y el conjunto de acciones que se desarrollan en él
tampoco pueden definirse con las categorias clasicas de segmentacion,
diferenciacion o circuitos. Nos enfrentamos hoy a un campo simbolico
fragmentado (Martinez, Villa, Seoane, 2009) en el que se expresan las
contradicciones y disociaciones propias de un espacio social que ha per-
dido sus elementos comunes e identitarios. En dicho campo se desarrolla
lo que Lechner denomina «complejizacion de lo social» caracterizada por
un proceso de diferenciacion funcional que es estructurante de las rela-
ciones sociales y que se expresa en términos de dindmicas ubicadas entre
el ascenso y la degradacion.

Asistimos, asi, a un cambio en las pautas de diferenciacion social, cuyo
saldo son la marginacion y la exclusién, como contracara de la exclusivi-
dad y el cierre social. La diferenciacion no es ya un rasgo de la coopera-
cion y funcionalidad de un sistema que organiza el orden social. Lejos de
ello, se han multiplicado los patrones de socializaciéon e insercién gene-
rando una suerte de «crisis del nosotros» y del imaginario social que se
bifurca entre incluidos y excluidos.

Como parte de lo que venimos afirmando, es necesario considerar la
estructura historica de la sociedad argentina, sus mudanzas y permanen-
cias, lo cual dificulta la posibilidad de identificar sectores de elite. Dife-
rentes familias han debido reconvertir sus capitales conforme las crisis
que las han atravesado, adoptando estrategias de individuacion que hace
dificil ubicarlas en un universo homogéneo de clases sociales. Por ello,
apelamos al concepto clasico de status, para entender complementaria-
mente el de elite.

Nuestras elites, esas clases altas y medias altas que nos ocupan,
pujan por la preservaciéon de al menos algunos de esos capitales (gene-
ralmente el capital social) y desarrollan practicas de subjetivacion que
les permiten construir y sostener la pertenencia méas alla de la dinamica
de ascenso y descenso social propias de la sociedad argentina. Las posi-
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ciones de status se ganan o se heredan; por ende, el papel de la escuela
y de cualquier otra agencia de reproduccion social pareciera garantizar
la continuidad del mismo con independencia de la situaciéon de clase de
las familias.

Las estrategias de reproduccion de las elites y las caracteristicas de
los circuitos socializadores destinados a tal reproduccion nos remiten a
un proceso de socializacion que las generaciones maduras ejercen sobre
las generaciones jovenes con la finalidad de que estas se incorporen a la
realidad social, a partir de un proceso de institucionalizacion y legiti-
macién de universos simboélicos (Berger y Luckman, 1978). Se reconoce
un proceso de socializacién primaria y uno secundaria, donde diferen-
tes actores, agentes e instituciones «muestran» la realidad social a las
nuevas generaciones. Los resultados de tales procesos dependen de la
particular inscripcion de los individuos en la estructura social y tienen
como contenido formas de savoir faire y savoir vivre que son inheren-
tes a una clase, al modo en que se reproduce, adquiere y vive lo cultural
en esa clase.

Los sujetos de esta investigacidon son familias de clases medias-al-
tas que se ocupan fuertemente por el caracter altamente instituido y
controlado que adopta la socializacién de los hijos. Lo cual requiere
del despliegue de estrategias para su consolidacién en posiciones de
status. La eleccién escolar, los circuitos de socializaciéon (junto con los
matrimonios, la distribucién de la herencia, las inversiones simbdlicas)
constituyen estrategias familiares de vida que han permitido asegurar
una reproduccién exitosa, a pesar de las crisis por las que ha atravesado
este pais.

Las familias producen practicas que tienden a conservar o aumentar
su patrimonio, a mantener o mejorar sus posiciones y, sobre todo, a di-
ferenciarse de otros. El grado de conciencia colectiva de tal necesidad
pone a los miembros adultos de las familias en posicién de seleccionar,
para las generaciones jovenes, trayectorias, experiencias y relaciones
que preserven el status alcanzado. En el caso que nos ocupa, pregunta-
mos a nuestros entrevistados acerca de las actividades pedagbgicas de
las escuelas y tratamos de detectar, entre las actividades solidarias pro-
puestas, como se identifica a los otros (los que no pertenecen a la clase),

qué concepciones se tienen sobre esos otros y como se construyen rela-
ciones (asimétricas y de dominacioén) con esos otros (Villa, 2011).

Asi, recortamos el trabajo de campo realizado en dos escuelas secun-
darias privadas (una laica, una confesional) ubicadas en City Bell? (par-
tido de La Plata) y desarrollamos dos acciones: caracterizacion de las ac-
tividades solidarias que proponen las escuelas con otros grupos sociales
y andlisis de entrevistas a los padres de los estudiantes para conocer sus
valoraciones sobre las mismas.

¢APRENDIZAJE SERVICIO, RESPONSABILIDAD SOCIAL
ESCOLAR O CARIDAD?

Sibien las experiencias caritativas o de servicio se han desarrollado desde
tiempos inmemoriales en el sistema escolar argentino, vamos a referirnos
en este trabajo a su etapa de formalizacion.

La provincia de Santa Fe fue pionera en desarrollar este tipo de acti-
vidades, creando en 1986 una materia obligatoria, «Proyecto de Servi-
cio», para el altimo afno del secundario. En el resto del pais, recién en
1997, en el marco de la Ley Federal de Educacion, el Ministerio estableci
«Contenidos Basicos Comunes» para los disefios curriculares. En ellos
se incluyeron los proyectos de intervencion sociocomunitaria para las
orientaciones Humanidades y Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, y
se desarroll6 la idea de aprendizaje servicio (AS) como una metodologia
transversal tendiente a la formacion de ciudadanos comprometidos con
su comunidad y solidarios (MCyE, 1997).

El desarrollo de seminarios internacionales y la institucionalizaci6én
de premios para las escuelas solidarias consolid6 el AS tanto en escuelas
publicas como privadas. En 1999 se lanza el Programa Nacional Escuela

2. Lalocalidad de City Bell, en el partido de La Plata, concentra el mayor ingreso
per capita por habitante del partido, correspondiente al segmento AB. Su
expansion urbana en los ultimos afnos se corresponde con el crecimiento de
barrios cerrados, la instalacion de un centro comercial con marcas exclusivas y
la creacion de nuevas escuelas privadas. Consulta en <http://www.estadistica.
laplata.gov.ar/paginas/territoriolocalizLP.htm>.
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y Comunidad, para difundir el AS en todo el pais. El presidente Fernando
De la Rua entrego6 personalmente el primer Premio Presidencial Escue-
las Solidarias en agosto 2000 a las diez escuelas ganadoras. En la Ciudad
de Buenos Aires, entre 2002 y 2003 se instaur6 el premio Ciudad de
Escuelas, derivado de un subsidio otorgado por el Global Service Institu-
te (Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario-Clayss)
y reconocido por la Iniciativa Interamericana de Capital Social, Etica y
Desarrollo del Banco Interamericano de Desarrollo (BID). Con la llega-
da del gobierno de Néstor Kirchner, el Programa Nacional Escuelas y
Comunidad pasé a denominarse Educacion Solidaria y se instalé desde
2003 el premio Presidencial Escuelas Solidarias, programa actualmente
desmantelado.

Si bien la sustentabilidad del movimiento del AS en la Argentina se
apoya en el trabajo de escuelas tanto publicas como privadas, obtiene en
estas Gltimas su mayor representatividad, ya que adoptan el AS como
parte de las actividades que se presentan a los padres para demostrar la
formaci6én en valores del establecimiento. Por ello es comin encontrar
areas de Extension Comunitaria o de Responsabilidad Social Escolar. En
general, desarrollan proyectos con recursos econémicos aportados por
las mismas familias o por la presencia de organizaciones no guberna-
mentales (como el mencionado Clayss, Kellogg’s o Un Techo para mi Pais,
entre otras).

El desarrollo de estas actividades nos permite hablar de «nuevas soli-
daridades» (Arroyo, 2004) que desconocen las relaciones de interdepen-
dencia entre los grupos sociales. Centrados en procesos de «individuaciéon
forzada», estas elites emprenden la tarea de ser solidarias en diferentes
formatos. Por un lado, sobre todo en las escuelas religiosas, docentes y
grupos juveniles hacen acciones de «caridad» encarnadas en institucio-
nes de la Iglesia (Caritas o Accién Catolica). Asi, las formas de solidaridad
se desarrollan en una suerte de «pedagogia de la misericordia», donde
prima el dar como consecuencia por la compasién por el «otro».

Por otro lado, otro conjunto de escuelas desarrollan formas de solida-
ridad mas sofisticadas, que se manifiestan en la RSEd (como desarrollo
embrionario de la responsabilidad social empresarial) o el voluntariado
comunitario, con el apoyo de Organizaciones no Gubernamentales como

las ya mencionadas; las que, asociadas con los Departamentos de Exten-
sibn Comunitaria de las escuelas, desarrollan actividades de encuentro
con «otros», que profundizan las asimetrias y las distancias entre grupos.
El concepto de «deuda social» aparece como un factor comdn entre
ambas formas, aunque dicha deuda no se asume en términos relaciona-
les, sino mas bien en lo que podemos hacer para «aliviar» la situacion de
«los otros».

La llegada de las actividades de RSEd (Pujadas, 2012) a escuelas pri-
vadas marca una continuidad educativa entre familia, escuela y corpora-
ciones. La RSEd se basa en el enfoque tedrico y practico de la ética empre-
sarial. Se refiere al modo en que una empresa integra los valores sociales
bésicos a sus practicas y operaciones en el dia a dia y entiende que su éxito
est4 enlazado con el bienestar de todo el tejido social.

La empresa se relaciona con multitud de actores internos y externos:
los grupos de interés, a quienes llaman stakeholders. La teoria de los
stakeholders fue elaborada por Edward Freeman en el afio 1983 y bajo
este término designo a todos los implicados en la buena marcha de una
empresa, es decir aquellos grupos sociales afectados por las decisiones
de la empresa y que, al mismo tiempo, afectan el funcionamiento de
ella. Debeljuh (2009) destaca su utilizacién tedrica para subsanar, en
parte, algunas limitaciones de la postura economicista de una empresa,
ya que permite ampliar sustancialmente a los actores involucrados y sus
intereses, y

se basa en que la responsabilidad tiene un orden de proximidad y de pro-
porcionalidad. No todo el mundo se debe hacer responsable de todo lo que
pasa y a su vez hay responsabilidades ineludibles en funcién de los com-
promisos asumidos. La responsabilidad exige una asignacién (Debeljuh,
20009: 42).

Esas responsabilidades refieren a aquellos sujetos sociales que no
pueden obtener una educacién de calidad como la que ofrece una escue-
la privada debido a la desproporcionalidad de los recursos de esta (de
sus estudiantes) respecto de los otros grupos sociales. Asi, las escuelas
desarrollan proyectos de RSEd que tienden a reafirmar sus lazos con
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la comunidad. Dichos proyectos engloban seis pasos inspirados en la
teoria de la RSEd:

a. Seactualiza la Declaracion de Valores de la escuela para cada pro-
yecto concreto, adaptada a las circunstancias de su entorno his-
torico y geografico, lo cual permite hacer mas clara la identidad
corporativa.

b. Serealiza un analisis detallado de cada uno de los stakeholders del
proyecto. Se privilegian los destinatarios que valoren y agradez-
can la accibén de la escuela, reforzando la identidad solidaria de la
misma.

c. Luego se elabora la politica de RSEd de la escuela. Esta define el
foco sobre el cual comprometer su responsabilidad social y define
a los estudiantes como actores centrales de la acciéon solidaria. La
solidaridad se define como contenido de la ensefianza, donde los
jovenes aprenden las responsabilidades que conlleva la posiciéon
de ocupan, refuerzan la creencia en las jerarquias, naturalizan las
desigualdades e internalizan una «moral de clase», cuyos valores
(competencia, individualidad, mérito, esfuerzo) son transmitidos
a los otros como tnica condicién para paliar las asimetrias.

d. El cuarto paso consiste en la aplicacion a los stakeholders de los
valores de la escuela y se formulan las correspondientes activida-
des. En general, los stakeholders suelen ser escuelas «pobres» (de
la ciudad, del interior del pais), barrios populares, clubes, come-
dores comunitarios, capillas, hogares de nifios o de ancianos, co-
munidades de pueblos originarios que definen el universo de los
otros englobados en el concepto de buenos pobres, aquellos capa-
ces de valorar la ayuda recibida, reconociendo la posicion de infe-
rioridad. De esta manera se evitan los otros beligerantes, aquellos
que denuncian las condiciones de dominacién y opresiéon y luchan
contra ellas (como ciertos movimiento sociales que luchan por la
conquista de sus derechos). Dichos grupos se consideran «margi-
nales», por ende, no dignos de ayuda.

e. La implementacion del plan de la RSEd es la hora de la puesta en
marcha de las iniciativas, que deben contar con la participaciéon de

todos los actores (estudiantes y familias) convertidos en volunta-
rios. Las tareas desarrolladas tienen que ver con la recoleccion y
envio de ropa, alimentos, atiles escolares, medicamentos; los viajes
o misiones, la concurrencia a escuelas o barrios «pobres», el apoyo
escolar, el uso provechoso del tiempo libre, el acompafiamiento a
adultos mayores, a huérfanos o a personas con discapacidades, el
trabajo solidario (pintura de escuelas, clubes, comedores).

f. El monitoreo y evaluacion del plan involucra a todos los partici-
pantes de la escuela (no a los stakeholders) y adopta la forma de
acountability o rendicién de cuentas a los grupos financiadores.

En sintesis, estas modalidades proponen una produccion de los otros (los
destinatarios) que define la naturaleza de las acciones y actividades soli-
darias que desarrollan las familias y los jévenes en el marco de las escue-
las y los valores que se ponen en juego frente a la otredad.

DISCUSION DE ALGUNOS RESULTADOS: EL TRABAJO
SOLIDARIO Y LA PRIVATIZACION DE LA FILANTROPIA

Para las familias de elites la importancia de los valores en la crianza
supone encontrar una homologia con el discurso de las escuelas, sobre
todo si estas promueven actividades solidarias organizadas y sistemati-
cas. Los programas de AS, los programas CAS, los proyectos de RSEd
(incluso Caritas) ofrecen un escenario institucional propicio para el de-
sarrollo de estas actividades. Pero, desde la perspectiva de las familias
que entrevistamos, las acciones solidarias parecen tener al menos dos fi-
nalidades: la valoracion de los bienes familiares y el conocimiento de la
pobreza en tanto objeto de beneficencia.

Por lo tanto, las acciones solidarias pueden entenderse como un inten-
to por desarrollar disposiciones hacia la dominacién, en la medida que se
refuerza la superioridad de este grupo por sobre los otros, los pobres, a
quienes se ubica en una posicion subalterna.

Los padres apoyan diversas actividades de las que promueven las es-
cuelas e incluso participan en la organizaciéon de colectas, jornadas so-
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lidarias, viajes, ya sea con aportes de objetos, dinero e incluso con su
propio trabajo.

(Entrevistada, mujer, 42 afios) Los chicos tienen un programa de accién
solidaria que se llama «Nuestra escuela con todos» y hacen cosas muy
lindas, juntan ropa, juguetes, libros, comida, pintaron una escuelita rural
en Pila, el afio pasado. Y bueno, muchas veces las madres podemos parti-
cipar, ayudar. Esta bueno porque nos une como familia, y esta bueno para
que los chicos aprendan la suerte que tienen de poder ir a la escuela que
van [...], de haber nacido en una buena casa. Y de paso me parece que ellos
aprenden a ser solidarios con los que menos tienen, aprenden a dar.

(Entrevistado, varén, 45 afios) Me gusta el programa solidario, apadri-
nan escuelas rurales de campesinos en Chaco, incluso hacen un viaje a
Santiago del Estero con los aborigenes, y ahi ven el atraso que vive esa
gente, y por ahi valoran mas las posibilidades que tienen ellos. Me parece
que asi salen de la burbuja un poquito y entienden donde estan ellos y
doénde esté esa pobre gente.

El trabajo solidario propuesto aparece como una oportunidad de contacto
con los otros fragmentos sociales. Si bien la escuela es valorada porque
promueve la «socializacion entre iguales» también es valorada porque, en
la manera en que se construye la mirada y la relacién social con los otros,
contribuye a reforzar la posicién adquirida y los esquemas de accién, pen-
samiento y percepcion sobre la produccion de la diferencia.

La idea que las escuelas recuperan (y que los padres valoran) es la
idea de caridad sin deuda social hacia los otros, es la idea de compasiéon
por la suerte que les toco a cada uno en el mundo (Arroyo, 2004). Pero, al
mismo tiempo, una advertencia de lo que puede ocurrir si no estudian o
no trabajan como la familia y la escuela proponen. Una madre nos decia
que «esta bueno que vean lo que es comer en un comedor, que vean que
esa gente que no se esfuerza ni nada hace generaciones terminé asi».

En la valoracion de los padres hacia las actividades solidarias de las
escuelas no encontramos mencion a las razones estructurales que expli-
can la pobreza, como si la misma fuera el resultado de «la suerte» que

les ha tocado a cada uno, asumiendo las diferencias pero ocultando las
asimetrias y desdibujando las causas de las desigualdades sociales (Tira-
monti y Ziegler, 2004).

Finalmente, los padres que optaron por escuelas confesionales en-
cuentran en las propuestas de tareas caritativas una continuidad con los
valores religiosos que promueven en el hogar. En estos casos, las activida-
des se encuadran como «misiones», lo cual implica una connotacién par-
ticular, basada en la idea del misionero como aquel que lleva la palabra y
la caridad del cristianismo hacia todos los sectores.

(Mujer, 40 afios) Hay un grupo que son las Misioneras de Maria, que tra-
bajan juntando cosas para llevar a escuelas del norte, o cuando hay inun-
daciones, o para llevar a paises con desastres, porque esta es una con-
gragacion muy extendida en el mundo [...] Es que la caridad es un valor
cristiano, no un lujo éviste? Entonces, misionar es parte de la vida cristia-
nay justamente por eso lo valoro en la escuela.

CONCLUSIONES

Las nuevas formas de solidaridad desplegadas en estas escuelas y valo-
radas por las familias parecen demostrarnos las dificultades de nuestra
sociedad para encontrar un mundo en comun, que ponga en evidencia la
interdependencia entre sujetos y la igualdad de derechos. Por el contrario,
el vinculo entre sectores retrotrae a las ideas de beneficencia y caridad
del siglo XIX remozado por el discurso del couching empresarial actual
(Villa, 2011). La solidaridad se define por la compasién, por la suerte del
otro, por las acciones que alivian las contingencias pero que al mismo
tiempo cronifican las relaciones de asimetria legitimadas en el valor de
la individualidad, el esfuerzo y el mérito. Un otro sobre el cual se actia
en tanto no cuestione y agradezca los valores de clase que se le imponen.
Se construye asi una relaciéon signada por la generosidad privada, en la
medida en que no interfiera en dicha relacién un anélisis critico sobre
un orden social que construye privilegiados pero también desposeidos
(Arroyo, 2004).
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Dicha relacion encierra una doble moral: la de ocuparse del otro para
asistirlo en un mejor transito de su inferioridad y la de ocupar a los jo-
venes privilegiados con estas tareas para que aprendan las relaciones de
dominaci6én inherentes a su posicion de clase, al mismo tiempo que incor-
poran el desprecio y el temor a esos otros, que, en definitiva, no es mas
que el temor a la propia caida.
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INCLUSION Y TRANSMISION: UNA REFLEXION

DESDE LA FILOSOFIA POLITICA DE LA EDUCACION

Vera Waksman

Resumen: El problema de la inclusion esté vinculado con el problema de
la transmision. La institucién educativa ha puesto en suspenso la trans-
mision a favor de la construccion del conocimiento por parte del educan-
do. Se examinan distintas posiciones acerca de la idea de transmisién: la
educacion como fabricacion de Philippe Meirieu; la inutilidad de la trans-
mision ante las nuevas tecnologias; y la transmisiéon como atontamiento
para Jacques Ranciére. Se concluye sobre la necesidad de revisar ciertos
marcos tedricos para poder pensar la mediaci6én institucional que permi-
te la inclusion.

PALABRAS CLAVE: transmision, institucion, emancipacion

Quisiera plantear aqui mas un problema que una solucién o una tesis.
Nos preguntamos por la inclusién porque sigue siendo un tema por re-
solver, porque tenemos indices altos de abandono y de fracaso escolar.
La pregunta que quiero plantearme es la relacion entre el problema de la
inclusion y el de la transmision.

Tomo como punto de partida, tal vez algo provocador, una conocida y
extensa entrevista radial a George Steiner, de enero de 1997, en la radio
francesa, publicada luego como La barbarie de la ignorancia. Steiner re-

flexiona acerca del valor de la cultura frente a la barbarie, puntualmente,
en este caso y una vez mas, la cultura europea frente al advenimiento
de la violencia totalitaria. La pregunta que late en el fondo de su pensa-
miento resuena a la vez antigua e imperiosa: épor qué las humanidades
no fueron capaces de proteger de lo inhumano? Y Steiner va més lejos, no
solo no protegieron sino que incluso sirvieron de ornamento al horror en
varios casos. Decepcién empiricamente comprobada del ideal ilustrado:
la educaci6n, la cultura, no garantizan nada. Hay una fuerza, que este
gran profesor llama territorial, animal, que prefiere «gustos muy primi-
tivos», la cultura en cambio es exigente, pero «el animal humano es muy
perezoso». Hay, sin dudas, un aspecto elitista de los argumentos de Stei-
ner: su apuesta, su valoracion sin fisuras de la «alta cultura», su decision
de afirmar que el jazz y la musica clasica son superiores, valen mas que el
rap y el heavy metal. Sin poder adherir (¢desde donde se podria hacerlo?)
a semejante jerarquizacion, hay algo en la frontalidad de sus palabras que
resulta ineludible:

Me doy cuenta otra vez, a mi edad, al cabo de cuarenta y cinco anos de en-
sefianza, que también en la ensefianza hay una parte, a veces, de sadismo,
de dominaci6én. La palabra inglesa es muy bella, viene del latin praepo-
tens: intentar imponer el propio conocimiento.
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Y un par de minutos después agrega:

Cuando estuve en Berlin oriental en los afios de Brezhnev y posterio-
res, habia cinco teatros clésicos, veinte conciertos y recitales clasicos
por noche. Hoy es Jackie Collins, el video porno, el teatro mas banal y
la dltima comedia musical americana. Por doquier aparecen las pala-
bras fast food, los McDonald’s y los Kentucky Fried Chicken del espiritu
humano le ganan un millén contra uno a la cultura. éCon qué derecho?
Es ahi donde todo se hace verdaderamente dificil y politico. ¢Con qué de-
recho puede uno obligar a un ser humano a alzar el listén de sus gozos y
sus gustos? Yo sostengo que ser profesor es arrogarse este derecho. No se
puede ser profesor sin ser por dentro un déspota, sin decir: «Te voy a hacer
amar un texto bello, una bella musica, las altas matematicas, la Histo-
ria, la filosofia». Pero cuidado: la ética de esta esperanza es muy ambigua
(Steiner, 1999: 67).

Esta formulacion desprejuiciada contiene una serie de afirmaciones im-
portantes: 1) los teatros clasicos son mejores que Jackie Collins y que el
music hall norteamericano: hay alto y bajo, superior e inferior, bueno y
malo; 2) la definiciéon de cultura que adopta Steiner resulta paraddjica-
mente contracultural frente a agentes masivos como los McDonald’s o los
Kentucky Fried Chicken de la cultura: el mercado global, las incitacio-
nes al consumo son agentes ineludibles de formacién cultural; cultura o
mercado, lo que no afirman una lo afirman los otros, no hay vacio en la
comunicacién o en la formacién, «ganan un milléon a uno», deplora Stei-
ner; y 3) Hay una tensién inherente a la actividad educativa. Las palabras
elegidas son dificiles: sadismo, dominacion, prepotencia, despotismo... la
tarea de educar tiene algo de eso, reconoce: hay una voluntad de imponer
algo bueno, una voluntad de transmitir. Algo importante parece jugarse
esa equivalencia, educar-imponer-transmitir. Rescato de Steiner la con-
viceidn, que podria decirse también, la fe en la cultura, la confianza en
que eso vale la pena de ser entregado a otro. La conciencia de que posee
un tesoro que merece ser legado.

Desde el punto de vista de la relacion entre transmision e inclusion,
una primera cosa parece clara desde el punto de vista de Steiner: la de-

mocratizaciéon del acceso a la cultura es sinonimo de decadencia, la idea
de inclusion es casi contradictoria con la de transmision, entendida esta
como el acceso a la cultura superior reservada a pocos... Desde esa supe-
rioridad, el profesor se arroga el derecho de imponer algo como valioso.
Pero hay algo mas en los dichos de Steiner que resulta problematico y
tiene que ver con la mediacién: la inica instancia mediadora que prevé
entre ese docente que impone y el estudiante es lo que €l considera la cul-
tura superior. Ahi esta el elemento elitista, aristocratico en el sentido mas
etimoldgico de la palabra, lo Gnico que legitima la superioridad de esa cul-
tura es el mismo individuo profesor que accede a ella y, eventualmente, la
comunidad general o universal de sabios como él. Una instancia superior
universal a la que pocos acceden. El esquema es viejo como la filosofia,
tan platonizante como toda filosofia que se precie... «el mundo verdadero,
asequible al sabio, al piadoso, al virtuoso —él vive en ese mundo, es este
mundo» (Nietzsche, 2002: 57).

Pensar la inclusiéon supone, en cambio, pensar la mediacion institu-
cional, entender que la inclusién, como la transmision, son acciones que
tienen lugar en una institucioén publica del Estado. Por eso, pensar la in-
clusion y la transmisiéon no puede consistir en pensar solo en la cultura o
solo en cuestiones pedagogicas sino que debe incluir una filosofia politica
de la educacion. La transmision parece condensar una serie de problemas
que acechan la discusion sobre la escuela de un tiempo a esta parte. cQué
se transmite? ¢El conocimiento, el saber, el modo de relaciéon con todo
eso? ¢Como se opera la transmision? La transmision parece seguir siendo
objeto de criticas desde diferentes lados: por la desautorizacion del saber,
el maestro no es el quien lo posee y lo da a quien esta vacio; por la des-
centralizacion del conocimiento, aparentemente disponible y porque la
transmision parece todavia asociada al modelo legendario de la clase ma-
gistral impartida desde la tarima, modelo antiguo, perimido e inexisten-
te, porque aunque esa forma persista, es una cascara vacia. La transmi-
sién queda asi asociada a la educacion bancaria de la que hablaba Paulo
Freire, a la pedagogia de la «fabricacion». ¢Es este el modo mas fructifero
de pensar la transmisi6én? Para indagar esto, quisiera tomar el planteo de
Marcel Gauchet en su libro Transmitir, aprender escrito en colaboracion
con Marie-Claude Blais y Dominique Ottavi, con el fin de revisar a partir
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de alli algunos textos que han formado parte del debate pedagogico en los
altimos afios: me refiero a Frankenstein educador, de Philippe Meirieu, a
Pulgarcita de Michel Serres y al Maestro ignorante de Jacques Ranciére.
La pregunta desde la que me gustaria interrogar estos textos es en qué
medida ayudan o no a pensar una politica de la inclusion educativa, es
decir, en qué medida dan o no lugar a la mediacién institucional desde la
que puede encararse tanto la transmisiéon como la inclusion.

EL PLANTEO DE GAUCHET

Blais, Gauchet y Ottavi constatan que el aprender (centrado fundamen-
talmente en la actividad del educando) reemplazé a la transmisién (en-
tendida como el legado que una generacion entrega a la siguiente) en las
instituciones educativas. Si bien el objeto de estudio es el caso francés,
la hipotesis de cambio cultural que guia el anélisis puede tener sentido
en nuestro medio. A partir de un diagnoéstico de crisis de la escuela y del
fracaso que se verifica en cuanto a la reduccion de las desigualdades, los
autores plantean como hipotesis que «las dificultades evidentes con las
que choca la escuela actual se explican en tltima instancia por las fallas
de una visiéon de lo que significa aprender que peca de unilateralidad»
(Gauchet, Ottavis y Blais, 2014: 9). La propuesta de este libro es, enton-
ces, por un lado, elucidar el lugar y el rol de la transmisién y, por otro, elu-
cidar la naturaleza del aprender. Es necesario entender estas actividades
en lo que tienen de complementarias y apuntar a una pedagogia capaz de
articularlas.

A lo largo del libro (que pretende proyectar una mirada critica sobre
la pedagogia constructivista) se analiza como se constituy6 el modelo del
aprendizaje como construccién y autoconstruccion que terminé ponien-
do en el centro de la actividad educativa al educando y desplazando toda
actividad de transmision y de mediacion entre el individuo y el saber. La
transmision quedd asociada a la escuela tradicional y el constructivis-
mo a la novedad. ¢éComo ocurrib esto? Si bien desde el comienzo de la
Modernidad se afirma la critica al saber fundado en la autoridad, junto
con la primacia del sujeto racional y la investigaciéon metodica, los auto-

res muestran que durante siglos se dio una suerte de acuerdo o negocia-
cioén que permitié que ambas dimensiones, de aprendizaje y transmision,
convivieran. Esto hasta los anos setenta del siglo XX, cuando se dio una
conjuncion entre el espiritu de los saberes modernos y un avance de la
logica social del individuo. Esa década marca, asi, el pasaje definitivo
de la «sociedad de tradicién» a la «sociedad del conocimiento». Un do-
cumento ideolégico de primer orden para ilustrar el cambio es el libro
de Ivan Illich Deschooling Society publicado en 1971, que denuncia tres
separaciones arbitrarias sobre las que se apoya la institucion escolar: la
separacion de la infancia como una edad diferente, lo cual segrega a los
nifnos; la separacion entre maestros y alumnos y la separacion del tiempo
exclusivo de la escuela, considerado como un encarcelamiento. La em-
bestida anti-escuela defiende tres principios que, méas alla del fracaso de
las propuestas del propio Illich, han tenido una cierta posteridad: 1) solo
hay individuos, que deben ser considerados como tales; 2) las Gnicas re-
laciones sociales admisibles son las igualitarias, no se admiten las jerar-
quias institucionales; y 3) la forma social ideal hacia la que se debe tender
es la de la red que conecta a las personas y sus necesidades. Si bien la
desescolarizacion que preconizaba Illich no solo no tuvo lugar sino que,
por el contrario, la escuela es una instituciéon cada vez mas requerida, los
autores hacen una observacion sutil que deja en claro el aspecto politico
y no solo pedagodgico de la crisis: «La desinstitucionalizacién opera desde
el interior de la escuela. Aquello en nombre de lo cual Illich cuestionaba
la institucién se volvié poco mas o menos el espiritu de la institucién»
(Blais, Gauchet y Ottavis, 2014: 48). Esto me parece un punto muy intere-
sante para tener en cuenta.'

Constatan que en la escuela se ha dejado de lado la transmisiéon de
contenidos a favor de la construccién de los mismos. Sin embargo, aquella
no desapareci6 sino que «resiste». Hay contenidos psiquicos, morales y
cognitivos que se transmiten en las familias, en los grupos de pares, en
las redes sociales, en los medios de comunicacién. Estos circuitos méas o
menos informales determinan o inciden fuertemente en las trayectorias

1. Entre nosotros no fue tanto la influencia de lllich la que llevd a este proceso
sino, quiza, la de Foucault, que introdujo la nocién de institucidon disciplinaria.
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académicas de los alumnos, como ya lo habian consignado los autores de
la teoria de la reproducciéon con la nocion de capital cultural. La trans-
misioén persiste al menos en cuatro dimensiones centrales: en primer
lugar, por la condicion temporal e historica que nos hace tributarios de
un pasado que nos precede. La idea de educacion como acogida de los
nuevos, idea tan difundida de Hannah Arendt tiene su eco aqui: dar es-
pacio a la novedad y conservar el mundo, en esa tension se mueve la tarea
educativa. Aprender supone confrontarse con algo que ya existe, hay una
anterioridad masiva del conocimiento, cada generacién educa a la si-
guiente, porque entre otras cosas la dimension histérica remite al caracter
acumulativo del conocimiento. De este modo, la condicién temporal nos
empuja a la transmision, a la vez que el caracter racional y metodico de los
saberes parece conferir la ilusién de que se trata de un contenido objetivo
del que hay que apropiarse por la sola actividad de la razén. En segundo
lugar, hay una dimension personal, subjetiva del saber. A pesar, 0 mas
alla, del caracter impersonal que parecen tener los saberes ensenados,
hay una repercusién subjetiva de lo que se aprende, una seleccion pasio-
nal de los objetos de aprendizaje. Conocer tiene implicancias identitarias,
nos constituye y nos vincula con otros y tiene al mismo tiempo un riesgo,
en la medida en que pone en cuestiéon, conmueve creencias no revisadas,
etc. En este sentido, el acompanamiento de otro es fundamental, acompa-
fiamiento del maestro como la figura que permite comprender y acercarse
con seguridad a algo nuevo. Esto se vincula con la tercera dimension, re-
ferida al cardcter esotérico de los saberes desde el que se puede encarar
de otro modo la dicotomia entre el saber quéy el saber cémo. Poder hacer
con el conocimiento, poder encarar un problema supone un saber hacer
que no emana automaticamente del aspecto proposicional del saber qué
y que requiere de la presencia de otro que nos introduzca en ese mundo,
que nos familiarice no solo con el objeto de conocimiento sino con los
modos de aproximarse a él. Hay una opacidad que requiere que otro nos
habilite la entrada. La tltima dimensién en la que la transmision se revela
imprescindible, ademés de inevitable, es la dimensién simbolica de todo
aprendizaje, en la que hay don e inserci6on en una herencia. Por supuesto,
la relaci6n entre lo simbélico y lo histérico o temporal es muy estrecha y
se relaciona también con dos fenémenos propios de las sociedades con-

temporaneas, la destradicionalizacion y la desimbolizacién, fen6meno
este altimo que conduce a un ocultamiento de esta dimension.

ACERCA DE LA TRANSMISION Y LOS SABERES

El planteo de estos autores no busca restaurar modelos de aprendizaje a
los que no se puede volver. No intenta decir que todo tiempo pasado fue
mejor, sino sefialar algunas deficiencias de un modelo educativo que puso
el énfasis en la construccion del saber mas que en la transmisién y que
hizo de esta un modelo retrogrado, en el que desde el pilpito de una clase
llamada magistral se imparten conocimientos a un individuo que debe
absorberlos de manera mas o menos pasiva. Del mismo modo en que es
imposible volver a las sociedades tradicionales, es imposible concebir la
transmisién como esa imposicién magistral. De alguna manera, sostiene
Gauchet, se procur6 sortear el problema de la desigualdad de capital cul-
tural haciendo de los saberes unas entidades impersonales y 16gicas de los
que cada uno podria apropiarse con independencia de toda determina-
cion sociocultural, por la condicién logica y metddica de esos saberes. A
igual capacidad racional, igual capacidad de apropiacién. A riesgo de sim-
plificar el argumento, buena parte de la tesis contiene esta idea. Esta se-
paracion de lo metddico y lo transmitido, que coincide parcialmente con
la separacion de lo racional y lo pasional en el conocimiento, genera una
ilusion afiadida en el plano de los aprendizajes intelectuales y es la ilusién
de que algo fue aprendido por el solo hecho de haberlo comprendido. Es
decir, se escinde, paradéjicamente, el saber como del saber qué, o dicho
de otro modo, se anula el proceso mas lento. Para dar un ejemplo: ningtn
tenista creeria que haber comprendido la técnica del revés le exime de
practicarlo mil veces hasta lograrlo. Las cuestiones fisicas, admitimos,
requieren un entrenamiento y un proceso que no se puede eludir. Sin em-
bargo, quien entendi6 el mecanismo, la operatoria de la multiplicacién,
puede concebir la ilusién de que no debe practicarla porque comprender-
la es saberla. Aunque practicar sin comprender, en este caso repetir las
tablas sin entender qué es multiplicar, equivale a no saber; lo contrario
(comprender sin practicar), sostienen estos autores, no es cierto. Pero la
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racionalizacion de los saberes metddicos, el énfasis en la construccion,
parece haber dado lugar a esa falacia. Lo que tratan de mostrar, enton-
ces, es que la transmision resiste, porque es imposible aprender sin que
haya transmisiéon de algtn tipo: afectiva, personal, simbdlica, familiar,
etc. Es en este sentido que la respuesta que se ha dado al diagnoéstico de
Bourdieu y Passeron en Los herederos o en La reproduccién fue, desde
el punto de vista de estos autores, errénea. Porque se procur6 abstraer el
conocimiento de los condicionamientos socio-econémico-culturales para
hacerlo mas universal, es decir racional y metédico, y se dejo de lado el
factor subjetivo de la transmision. Pero como la transmision es inevita-
ble, este modelo no logré incluir y siguié reproduciendo aquello que se
proponia evitar. En este sentido, afirman los autores, se pasé de un uni-
lateralismo solo centrado en el objeto de saber y en la voz de maestro, a
otro, solo centrado en la actividad del alumno. Desde este diagndstico,
entonces, una de las fallas de la inclusién tiene que ver con los proble-
mas que encuentra el sistema educativo a la hora de transmitir, porque
la transmisién ha quedado como un paradigma retrégrado. Tal vez seria
momento de revisar algunas formas de transmision, de volver a pensar
qué significa transmitir.

Desde esta pregunta quisiera detenerme en algunos autores que tuvie-
ron influencia en nuestro medio para examinar como presentan, cuando
lo hacen, la cuestiéon de la transmisién.

PHILIPPE MEIRIEU Y LA EDUCACION
COMO FABRICACION

Es probable que todos los aqui presentes conozcan el libro Frankens-
tein educador de Philippe Meirieu. A partir de la metéafora de la criatura
compuesta por el Dr. Frankenstein y de otros relatos como Pigmalién o
Pinocho, el autor denuncia el modelo educativo que denomina «fabrica-
cién» y propone una «verdadera revolucioén copernicana en pedagogia».
Esta consiste en una serie de exigencias de reconocimiento del otro, del
alumno, como un ser pensante, con intereses, con una voluntad y por lo
tanto con una capacidad de resistencia. El alumno, nos dice Meirieu, no

es una tabula rasa ni una materia informe que hay que modelar, sino un
ser humano con el que debemos entrar en didlogo. El modelo de la fabri-
cacion parece ignorar este hecho y reduce la educacion a una poiesis, a
una actividad técnica que se propone como objeto «unos saberes y unos
saber-hacer, unas capacidades y competencias que generan un resulta-
do objetivable y definitivo desgajado de su autor» (Meirieu, 2001: 62).
La educacion, por el contrario, estd mas bien del lado de la praxis, una
accién «que no tiene mas finalidad que ella misma: aqui ya no hay ningan
objeto a fabricar, ningiin objeto del que se tenga una representacion anti-
cipada» (ibid.), ni un resultado que se imponga y la autonomia de los otros
no es un objetivo a alcanzar sino que es el punto de partida mismo.

Entre las exigencias de la revolucién copernicana contra la fabrica-
cion, la tercera concierne a nuestra pregunta y

consiste en aceptar que la transmision de saberes y conocimientos no se
realiza nunca de modo mecanico y no puede concebirse en forma de una
duplicacién de idénticos como la que va implicita en muchas formas de
enseNanza. Supone la reconstruccion, por parte del sujeto, de saberes y
conocimientos que ha de inscribir en su proyecto y de los que ha de perci-
bir en qué contribuyen a su desarrollo (Meirieu, 2001: 77).

Esta claro en esta exigencia lo que Gauchet llama la consagracion del edu-
cando: la actividad del alumno es lo que comanda el aprendizaje y, desde
ahi, la transmisién aparece como una actividad mecanica, tosca, banca-
ria en el clasico sentido de Paulo Freire. No se sale de esa idea, como si
no fuera a partir de un acompafiamiento que supone transmisiones de
todo tipo que un sujeto es capaz de generar eso que se llama «su proyec-
to». El planteo de Meirieu, entiendo, adolece de ese vicio tan frecuente
en los escritos sobre educacién que es decir cosas lindas sobre la tarea de
educar. Me explico: nadie quiere ser el Dr. Frankenstein y fabricar una
criatura que se le vuelva monstruosa, nadie podria estar en desacuerdo
con la critica a un modelo que se presenta como autoritario y avasallador
de la libertad de otro. Ese modelo mecanico de la transmision, en el que
el alumno solo repite para aprobar la materia y pasar de grado o aho, es
criticado aun por aquellos que lo practican. Que sea un hecho en la educa-
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cion existente no lo consagra desde hace ya mucho tiempo como modelo.
Incluso los profesores mas tradicionales en este sentido, no tienen mas
remedio que admitir la «resistencia» del otro porque la autoridad enten-
dida en estos términos se ha vuelto insostenible. El problema, entonces,
no es estar de acuerdo con la critica, sino con la propuesta, que se presen-
ta un poco mas difusa...

Es curioso que Meirieu se apoye en Rousseau para criticar el paradig-
ma de la fabricacion. Digo curioso porque, en Emilio, Rousseau describe
la formacién de un niflo desde que nace hasta sus 25 anos. El preceptor
de Emilio, que corresponde a lo que podriamos denominar un persona-
je extraordinario —en la medida en que posee un saber que no sabemos
quién se lo ha ensefiado ni como lo ha aprendido y que a la vez constituye
una guia segura para su, digamos, praxis educativa—, este preceptor sabe
de antemano lo que busca, dispone una cantidad de situaciones que le
permiten generar exactamente lo que se propone, porque esti convencido
de que lo que se propone es lo mejor para Emilio: encontrar su lugar en
medio de las cosas y los hombres, ser duefio de establecer las mejores re-
laciones con lo que lo rodea, etc. El preceptor, es cierto, construye la liber-
tad de Emilio, pero no estaria tan segura de que es el nifio el que disefia
su propio proyecto. Esta claro que Rousseau asume su cuota de «fabrica-
cion» de Emilio, la asume no solo como inevitable, sino como la condicién
misma de la libertad del nifio. Meirieu, en cambio, nos seduce con sus
exigencias, nos propone acompafar, generar condiciones, pero admite
muy a medias, casi con culpa, esa parte inevitable de la educacién publi-
ca, ciudadana, que constituye la transmision. Tomemos simplemente el
caso de la lectoescritura. Aprender a leer y escribir equivale a manejar un
sistema cerrado de signos que hay que asimilar, incorporar, hacer suyos
para poder leer y expresarse por escrito. Nada mas limitado, més cerrado,
més arbitrario, més coercitivo que ese sistema, el alfabeto, la sintaxis, el
lenguaje, moldean nuestro modo de pensar. No es lo mismo pensar en
aleman o en espafiol o en chino. Y a la vez, ese sistema de signos en su
combinatoria infinita, nos permite las mejores y mas originales formas
de expresion. éCoOmo se escapa a la fabricacion? ¢Es entonces solo una
cuestion de grados, de maneras? Dejo planteada la pregunta y avanzo al
problema de los saberes objeto de la transmision.

MICHEL SERRES Y LA CRISIS DE LOS SABERES

Hago un breve paso por el libro Pulgarcita de Michel Serres. En este pe-
quefio volumen, el epistemologo francés describe el nacimiento de un
«nuevo humano» (Serres, 2015: 21), que emerge de la tercera revolucién
(luego de la primera, el paso de la oralidad a la escritura, y de la segunda,
advenida con la invencién de la imprenta), revolucion la de las nuevas
tecnologias digitales. Pulgarcita es ese nuevo humano, que escribe a gran
velocidad con sus pulgares en el teléfono celular. La tesis de Serres es que
estamos en medio de una transformacién del individuo humano y, en ese
contexto, la ensefianza escolar ha quedado completamente desfasada de
la realidad contemporanea. De manera un tanto simplificada, Serres en-
tiende que la pedagogia cambi6 al menos tres veces:

con la escritura, los griegos inventaron la paideia; luego de la imprenta,
pulularon los tratados de pedagogia. ¢Y hoy en dia? [Y responde:] éQué
transmitir? ¢El saber? Ahi est4, en todas partes por la red, disponible,
objetivado. éTransmitirlo a todos? En este momento, todo el saber es acce-
sible para todos. ¢éComo transmitirlo? Ya esta hecho (Serres, 2015: 27-28).

Un argumento como este llama la atencion. En primer lugar, subsiste
curiosamente la idea de que la transmision es siempre y solamente un
contenido, objetivado, que pasa de un lugar a otro. En la medida en que
ese contenido circula por la Web, entonces esta disponible para todos. La
transmision ha dejado de ser necesaria en la época de internet. Si esta wi-
kipedia para qué necesitamos escuela. Que la disponibilidad de la infor-
macibén obliga a pensar la trasmision de nuevas maneras, es evidente: eso
que se llama el saber parece estar al alcance de cualquiera que tenga un
smartphone. Pero sabemos también que eso es enteramente falso. El saber
no esta disponible para quien tiene acceso a internet sino para quien sabe
ir a buscarlo, para quien tiene una inquietud, una pregunta, un interés.
Quien no tiene nada de eso, solo navega, casi como un naufrago sin co-
nocer su destino, ni su recorrido. Por supuesto que de eso puede resultar
algo bueno, pero alli solo queda la contingencia del ingenio personal. Una
vez més, nos privamos de pensar la instancia institucional: qué transmite
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la escuela. Porque en este punto, lo minimo que deberiamos decir es que
la escuela transmite, o debiera transmitir, una cierta relacion con el saber.
O como dice Heidegger «el auténtico maestro lo inico que ensefia es el
arte de aprender» (Heidegger, 2005: 77). En este punto, el nuevo humano
que avizora Serres mal podria distinguir el pensar y el conocer de la ma-
nipulacién de los datos, que es lo que esta auténticamente al alcance en
internet, méas alla de algan foro o de algin tutorial en el que un maestro
circunstancial oficie de mediador. Se subestima fuertemente la transmi-
si6n cuando se la piensa en estos términos y se la reduce a un bien de
cambio en un mercado fluctuante. Si ya no podemos pensar el saber como
un bien que posee una autoridad y que se entrega a otro que no sabe, de-
bemos pensar otra manera de entender la transmision. El argumento de
Gauchet se vuelve particularmente esclarecedor en este sentido: negar
la necesidad de la transmisién a la manera de Serres, no termina con la
transmision, porque esta resiste en diferentes 4mbitos, familiares, socia-
les, incluso escolares. Solamente desiguala, excluye, porque priva al que
no lo tiene del acompafniamiento que ese océano de datos que es el mundo
digital requiere.

RANCIERE Y EL PROBLEMA DE LA EMANCIPACION

El maestro ignorante de Jacques Ranciére es un libro que ha dado
mucho que hablar en nuestro medio. Es, sin embargo, un libro que se
pronuncia abiertamente en contra de la instruccién piiblica. Tal vez de la
instruccion publica del siglo XIX, positivista y republicana a la manera
de los republicanos que a Ranciére le interesa criticar... Aun asi, vale la
pena preguntarse qué aporta este libro para pensar la transmisién y la
inclusién.

El punto de partida de Ranciére es la aventura de Joseph Jacotot, un
profesor de literatura francesa que debi6 exiliarse en los Paises Bajos
tras la caida de Napole6n y la restauracion de los Borbones. Al ignorar la
lengua flamenca tanto como sus alumnos flamencos ignoraban el fran-
cés, Jacotot se sirve de un ejemplar bilingiie del Telémaco de Fenelon,
novela de aventuras con intencién didactica escrita para la educacion

del nieto de Luis X1V, del que era preceptor el propio Fenel6n. La novela
de 1699, que narra las aventuras del hijo de Ulises conducido por la
diosa Minerva en la figura de Mentor, fue considerada en su momento
como una suerte de satira de la monarquia absoluta, circul6 por canales
clandestinos y fue publicada oficialmente en 1717. Se trata de un texto
que tuvo enorme difusion, fue traducido a diferentes idiomas y tuvo una
influencia considerable en el siglo XVIII. Dejo esto asentado porque no
me parece un detalle menor el hecho de que el texto que sirva de base
al método de Jacotot recuperado por Ranciére en El maestro ignorante
sea precisamente este, un texto que pone en escena las aventuras del
hijo del héroe de la Odisea. En una obra que pone en cuestiéon toda ver-
ticalidad en la educacion y que propone la horizontalidad como princi-
pio politico-educativo fundamental, el libro elegido, libro como tnica
instancia de mediaciéon entre el maestro y el alumno, es esta obra de
Fenelon.

Jacotot se encuentra, entonces, en tierra flamenca y teniendo que
ensefiar francés a alumnos que ignoran completamente esa lengua. Al
no tener un idioma comun —aclaremos que cuando decimos idioma
comun solo nos referimos al francés y al flamenco, porque la cultura
institucional que permite reconocer a un profesor es parte de lo que
tienen en comin- con los estudiantes, Jacotot utiliza el texto bilingiie
para que sus alumnos por si mismos vayan descubriendo el francés y
se limita a verificar el trabajo que cada uno de ellos realiza. A partir de
esta experiencia surge el método de la enseflanza universal, que postula
la igualdad de las inteligencias como principio y que quiere abolir la ex-
plicacion de la ensenanza, porque la explicacion somete la inteligencia y
atonta. Ranciere/Jacotot distingue dos modelos de maestro: el maestro
explicador detenta el saber y asimila la inteligencia a la voluntad, opera
subordinando y sujetando la inteligencia del alumno a la inteligencia del
maestro, transmite por medio de la explicaciéon y de este modo, atonta;
la inteligencia del alumno, como en la paradoja de Aquiles y la tortuga,
nunca va a alcanzar la inteligencia del maestro. El maestro ignorante,
Jacotot, disocia la inteligencia de la voluntad, se dirige solo a la voluntad
del que aprende, verifica que el alumno realice su trabajo. Ranciéere/
Jacotot opone asi atontamiento y emancipacién: en el acto de apren-
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der hay dos voluntades y dos inteligencias. La coincidencia de ambas es
el modelo del atontamiento, una inteligencia, la del maestro, se refie-
re a otra inteligencia, la del alumno. En el modelo de la emancipacion
se separa la inteligencia de la voluntad: la inteligencia se obedece a si
misma, se relaciona con el libro, la voluntad obedece a otra voluntad
(Ranciére, 1987: 26). Ranciére destaca la eficiencia del método Jacotot
respecto del método tradicional aunque aclara que no habia nada que
comparar entre ambos métodos, porque la confrontacion supondria un
acuerdo minimo acerca de la finalidad de la ensenanza, esto es: «trans-
mitir los conocimientos del maestro al alumno. Pero Jacotot no habia
transmitido nada. No habia usado ningin método. El tinico método
era el del alumno» (ibidem.). En otro tiempo, el propio Jacotot habia
adherido a la idea segtn la cual ensefar era transmitir conocimientos
y formar las mentes llevidndolas segtin una progresion ordenada, de lo
mas simple a lo mas complejo. El azar lo llev6 a abandonar el orden de la
explicacion y a permitir que cada uno aprenda segiin su cabeza: después
de todo, nadie nos explicé como hablar y aprendimos a hacerlo. El maes-
tro no tiene nada que transmitir, solo verificar que el que aprende haga
su parte, use su voluntad, solo se emancipa al alumno si se lo fuerza a
usar su propia inteligencia (Ranciere, 1987: 29).

La apuesta, el proposito del maestro ignorante es politico y filosoéfico,
no es pedagogico. Ranciére quiere oponer el poder del pueblo «ignoran-
te» y capaz de aprender sin el orden institucional y explicador, incapaz
de afirmar la igualdad de las inteligencias. El orden politico estatal des-
iguala con la promesa de igualar, pero la igualdad es un principio y, por lo
tanto, no puede derivarse de ningin progreso. Se postula la igualdad o la
desigualdad y el orden republicano postula esta tltima:

lacausadelaigualdad... tiene el mismo requisito, la instruccion del pueblo:
lainstruccion de los ignorantes por los sabios, de los hombres hundidos en
las preocupaciones materiales egoistas por los hombres abnegados, de los
individuos encerrados en su particularismo por el universal de la razén y
del poder publico. Eso se llama instruccion ptiblica, es decir la instruccion
del pueblo empirico programada por los representantes del concepto so-
berano del pueblo (Ranciére, 1987: 218).

A la manera de La Boétie en el siglo XVI, que hacia de la servidumbre
voluntaria un vicio que la lengua se niega a nombrar, Ranciére ve en la
desigualdad una pasién o una ficcién que genera consecuencias: un orden
vertical en lugar de horizontal, todo es una ficcién «solo los individuos
son reales, solo ellos tienen una voluntad y una inteligencia y todo el
orden que los somete al género humano, a las leyes de la sociedad y a
las distintas autoridades no es mas que una creaciéon de la imaginacién
(Ranciere, 1987: 136).

Llama la atencion la repercusion que tuvo este texto en nuestro medio
educativo. Me pregunto, mas all4 de cuan seductoras puedan ser algunas
afirmaciones de Ranciére, hasta qué punto contribuye a un pensamiento
sobre la educacién publica. ¢Como podria la institucién escolar pensarse
a si misma desde estas premisas? ¢Podriamos realmente concebir una es-
cuela que se niegue a la transmision? é¢Para qué se necesita escuela si cada
uno puede aprender por si mismo? ¢Es posible pensar una institucién pa-
blica como la escuela desde la pura horizontalidad? ¢No nos engafiamos a
nosotros una vez més diciendo cosas buenas de la educacién? Pero, sobre
todo, écomo es posible hacer de la emancipacién un programa para la
educacion publica? ¢De qué emancipa la escuela? Si la escuela emancipa,
¢no es acaso de las mismas cadenas que la propia escuela impone? Mas
aun, ¢podria emancipar la escuela si no sujetara antes de algiin modo?

A MODO DE CIERRE

Comenzamos este recorrido por la idea de transmisién con una re-
flexion de Steiner que parece tener poco que ver con la inclusiéon, por su
caracter elitista. O no, después de todo. Gauchet insiste en dos puntos
centrales: no hay vuelta atras, no se trata de afiorar un modelo tradicio-
nal que ya esta caduco y tratar de volver a la transmision a la manera de
tiempos pasados. Pero, a la vez, es preciso volver a pensar la transmi-
sién como una instancia necesaria de acompafiamiento en un proceso
de inclusion educativa. Los textos examinados desatienden esta instan-
cia y se concentran tanto en la construcciéon del conocimiento como en
la liberacién personal o la emancipacién intelectual del que aprende.
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Queda pendiente la mediaciéon de la institucion educativa, como si el
maestro que acompaia no fuera un representante de un Estado que esta
formando a un ciudadano. Quisiera terminar este planteo con un re-
cuerdo o un ejemplo, que tal vez puede ilustrar mejor que un argumento
abstracto mi conclusion.

Hace muchos anos trabajé con el programa de Filosofia para Ninos de
Matthew Lipman. Este programa consta de una serie de «novelas filoso-
ficas» que por medio de situaciones evocan conceptos o problemas de la
filosofia para ponerlos a disposicion de grupos de nifios que dialogan y
discuten sobre ellos. Lipman construy6 un curriculum, es decir, un reco-
rrido filoséfico que forma en una serie de cuestiones que hacen a la filo-
sofia desde los 5 hasta los 17 anos. Con Walter Kohan escribimos un libro
en el que criticAbamos mucho esta idea de programa y de curriculum, y a
cambio de las novelas de Lipman, proponiamos trabajar con materiales
variados no sujetos a un recorrido predeterminado. Lo de filosofia para
nifios nos parecia criticable, por la verticalidad del gesto, y preferiamos
filosofia con ninos. Kohan fue mas lejos y llegd a hablar de filosofia de
los nihos. Hoy ya no estoy segura de esta critica. Por supuesto, hablar de
curriculum me parece excesivo cuando es un programa extracurricular,
y si no fuera extracurricular, el curriculum deberia definirlo el minis-
terio o la secretaria a cargo. Pero lo que me interesa sefialar es el gesto
afirmativo de Lipman, de poner a disposicion de los nifios, no un texto,
sino un programa de estudio de filosofia. Me consta que actualmente
hay algunos proyectos en la Ciudad de Buenos Aires de llevar filosofia
a las aulas de algunas escuelas primarias. El trabajo no se organiza a la
manera de un programa, sino alrededor de textos o soportes varios suge-
rentes para la conversacion filosofica en el aula. Mas all4 de cuan bueno
fuera el proyecto de Lipman, esto nuevo podria no ir més alla de la forma
de taller, dicho de otro modo, podria quedar librado a la buena suerte o
la inventiva del maestro. El programa, para no salir de este ejemplo, se
constituye en mediador entre docente y alumno, el docente se encuadra
en esa perspectiva, desde ahi construye su practica. Es cierto, da una
idea muy determinada y limitada de la filosofia. Da un mensaje, la mul-
tiplicidad de textos y modalidades, pueden dar tantas que a la larga no
den ninguna.
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La masificacion de la educacion superior constituye una tendencia mun-
dial que, si bien no es nueva, puesto que se inicia en la segunda mitad del
siglo XX, en las altimas décadas asume rasgos y caracteristicas diferentes
(Altbach, Reisberg y Rumbley, 2009). De esa manera, si en los origenes
los sistemas de ensenanza se esforzaban para dar respuesta a las deman-
das a partir de la ampliacion de la infraestructura y el cuerpo docente, en
las Gltimas décadas el desafio de los sistemas se plantea en su capacidad
para incorporar la diversidad y complejidad de los grupos y colectivos atn
no incluidos ni atendidos adecuadamente.

En América Latina la expansién de la educacion superior también
constituye una poderosa tendencia que con diferentes ritmos abarca al
conjunto de los paises. Asi, los Gltimos quince afios marcan el inicio de
un segundo ciclo de expansion de la educacion superior que, a diferen-
cia del primero operado en las décadas de 1960 y 1970 cuando la centra-
lidad de la agenda de politica estuvo dada por la idea de modernizacién,
realiza especial énfasis en la cuestién de la ampliacion e inclusién. Lo
anterior se manifiesta en el reconocimiento del caracter de bien piblico
de la educacién superior (CRES, 2008) y en las diferentes estrategias de
politicas impulsadas en cada pais. Con todo, las dindmicas de expan-
sion de la educacién conviven con rasgos estructurales que delinean su
caracter contradictorio y desigual, por lo que asegurar una plena demo-

cratizacion de la educacion superior todavia constituye un desafio para
las politicas estatales y las propias instituciones universitarias.

No es casual, entonces, que tanto en los paises desarrollados como
en buena parte de los paises en desarrollo la preocupacién por la inclu-
sion educativa haya adquirido una fuerte centralidad en la agenda de
politica de la educacidén superior, la cual se expresa en la toma de cons-
ciencia de los gobiernos y las instituciones universitarias respecto de
que la ampliacion del acceso no necesariamente garantiza la democra-
tizacion de este nivel. En este sentido y siguiendo a Chiroleu (2012), la
problematizacién en términos formales de la igualdad o ampliacién del
acceso persigue habitualmente la expansiéon de la matricula, aunque
no implica necesariamente la representacién equitativa de los diversos
grupos sociales en el conjunto de la poblacién de la educacién superior,
siendo esta Gltima una cuestién propia de la basqueda de la democrati-
zacion del nivel. En cierta medida, la concepcién de politicas en torno
a la igualdad del acceso lleva a la distribucién de bienes educativos en
pos del desplazamiento del umbral educativo de las naciones, lo cual
supone concebir a las instituciones como espacios neutrales en térmi-
nos de las posiciones y disputas sociales (Dubet, 2012). En contraste, el
concepto de inclusién parte de la aceptaciéon de las desigualdades exis-
tentes y procura revalorizar la diversidad social y reducir las discrimi-
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naciones existentes a través de la igualdad de oportunidades (Chiroleu,
2012; Dubet, 2012).

Planteado de esta manera, el Eje 2 del Coloquio «Précticas inclusivas
y desarrollo profesional en la ensefianza de las disciplinas escolares y
en la pedagogia universitaria» reuni6 un conjunto de investigadores de
Argentina, Espafia, Francia y Turquia cuyos trabajos analizan distintas
aristas de la problemética de la inclusién educativa en la universidad
y la educacion superior que se organizaron alrededor de tres grandes
problematicas.

La primera reuni6é aquellos trabajos que focalizan su interés en la
cuestion del acceso a la educaciéon superior explorando distintas aristas
de esta problematica. Asi, las intervenciones de Maria Gabriel Marano
(UNLP-IdICSH/Conicet) y Emilia Di Piero (Conicet/Flacso-UNLP) que se
concentraron en las dinamicas y tensiones del momento pasaje del nivel
secundario al universitario y cobmo inciden los distintos mecanismos de
admision, mientras que el trabajo de Jesica Montenegro (UNLP-IdICSH/
Conicet) desde una mirada de més largo plazo analiza los cambios en las
politicas de ingreso en su universidad.

Dentro de esta misma problemaética también podemos agrupar otro
conjunto de trabajos que de manera complementaria analizan, por una
parte, las politicas de inclusiéon desplegadas por las propias institucio-
nes universitarias, tal como el trabajo de Mirian Inés Capelari y Norma
Salvatierra (Universidad Tecnolbégica Nacional) sobre las politicas de tu-
torias universitarias, y por otro, los trabajos de Alicia Benet y Odet Mo-
liner Garcia (Universitat Jaume I) sobre los servicios de apoyo en la uni-
versidad en Espana para la inclusiéon del alumnado con discapacidad, de
Thierry Philippot (Université de Reims Champagne) sobre las formas de
recepcion de estudiantes con discapacidad en las universidades france-
sas, y de Daniel Niclot (Université de Reims Champagne) quien reflexio-
na sobre cémo tensiona y pone en contradiccion el modelo de la escuela
republicana en Francia.

Una segunda problematica que concentr6 el interés de los investiga-
dores participantes fue la cuestiéon de la formacion docente y su relacion
con las acciones y politicas de inclusién. Aqui podemos ubicar el trabajo
de Oktay Cem Adigiizel y Veda Aslim-Yetis (Université Anadolu, Turquia),

quienes analizan la formacién docente asociada a las poblaciones inmi-
grantes y los grupos desfavorecidos, y reflexionan sobre otro gran pro-
blema que desafia las politicas de inclusién como es el multiculturalismo.
Desde la Argentina, el trabajo de Graciela Misirlis (Universidad Pedagé-
gica Nacional) se concentra en la formacién docente y particularmente
en la cuestion de retencion y graduacion como parte de los desafios de la
inclusion; estrechamente ligado a lo anterior, el texto de Claudia Marce-
la Aberbuj, Jennifer Guevara y Lorena Fernandez Fastuca (Universidad
Nacional de San Martin) presenta y analiza resultados de investigaci6on
sobre los procesos de conformacion de las identidades profesionales de
los docentes y como se van constituyendo sus practicas de ensefianza.

Y, finalmente, la tercera problemaética sobre la que giraron las discu-
siones del Eje 2 del Coloquio fue la cuestion de la escritura y las practicas
de ensefianza inclusiva. En esta direccion se incluyen el trabajo de Aurore
Promonet (Université de Lorraine), que se focaliza en la ensenanza del
francés en Francia, y el de Isabel Venazco y Paula Carlino (Universidad
Pedagbgica Nacional), quienes focalizan en el nivel secundario y en las
practicas evaluativas.

Como vemos, la preocupacion por la inclusion educativa constituye un
punto de encuentro que posibilita no solo profundizar estas discusiones
entre regiones y continentes, sino también reconstruir los multiples sen-
tidos que adopta esta nocién y que alimenta nuevos debates.
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UNA LECTURA DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA
Y DE LAS IDENTIDADES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES

Claudia Marcela Aberbuj, Jennifer Guevara y Lorena Fernandez Fastuca

INTRODUCCION

El presente estudio se propone indagar la relacion entre la identidad
profesional que brinda soporte —reflexivo o no— a las acciones y deci-
siones pedagobgicas de los docentes y las practicas de ensefianza que se
ofrecen a los estudiantes del tramo inicial de las carreras de Ingenieria
de la Universidad Nacional de San Martin. Es decir, el modo en que la
identidad profesional de los docentes se materializa en practicas de en-
sefianza que contribuyen o no a la inclusion efectiva de sus estudiantes.
La importancia del tramo inicial de las carreras fue ya sefialado por
diversas investigaciones (entre otras: Ezcurra, 2011; Tedesco, Aberbuj
y Zacarias, 2014; Aberbuj y Zacarias, 2015; Garcia de Fanelli s/f; Chi-
roleu, 2016) que evidencian que, en las universidades argentinas, como
en la mayor parte de los paises, el tramo que presenta mayores desafios
en términos de inclusiéon —por tener el menor indice de retenciéon y el
mayor impacto en los procesos formativos— es el del ingreso, compren-
dido principalmente por los dispositivos de acceso y el primer afo de
los trayectos educativos.

La investigacion en la que abreva este trabajo es de corte cualita-
tivo y se basa en entrevistas semiestructuradas a docentes y observa-
ciones de practicas de ensefianza —implementadas por los entrevista-

dos— de distintas materias del ciclo del tramo inicial de las carreras
de Ingenieria.

La ponencia se organiza en cinco partes. En la primera parte se
presenta la definicion del problema. En la segunda seccion se plantea
una aproximacion conceptual y en la tercera, el marco metodolégico
en el que se basa el estudio. La cuarta parte presenta los resultados del
analisis del vinculo entre el entramado que configuran las identidades
profesionales docentes de los profesores universitarios —a partir de
las representaciones y conformaciones de sus identidades profesiona-
les, los modelos de estudiantes que construyen y las concepciones que
poseen sobre las practicas de ensefianza— y sus decisiones y practicas
pedagdgico-didacticas. Por altimo, se presentan algunas reflexiones
finales.

DEFINICION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La transformaciéon de la ensefanza universitaria es una pieza funda-
mental para lograr la inclusiéon efectiva de los estudiantes. El presente
trabajo ofrece una mirada sobre las practicas de ensehanza en los pri-
meros afnos de la universidad en relacién con el entramado de concep-
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ciones, percepciones, supuestos e ideas que conforman las identidades
profesionales® de los docentes.

El anélisis del vinculo entre practicas de ensefianza e identidades pro-
fesionales de los docentes cobra un sentido particular en un sistema uni-
versitario como el argentino, que conjuga una matriz politica con fuerte
vocacion democratica —y mas recientemente inclusiva— con practicas
institucionales y de ensenanza que suelen restringir el acceso efectivo al
conocimiento. La tensién entre ampliacion en el ingreso y restricciéon en
el acceso efectivo al conocimiento puede rastrearse en la propia confor-
macién histérica del nivel universitario y, de manera articulada, en las
percepciones, supuestos e ideas sobre las que se basan —y basaban— las
practicas de los actores que lo conforman. Si bien la generacion de re-
formas iniciada a mediados del siglo XX, y profundizada en el periodo
posterior a la vuelta a la democracia, tuvo como objeto la democratiza-
cion externa? del sistema universitario (Krotsch, 2009; Rama, 2006), el
impacto se vio reflejado basicamente en el ingreso al nivel y no asi en la
graduacién y permanencia. Es decir que, durante la segunda mitad del
siglo XX, con matices de acuerdo a la década (Chiroleu, 2013), el sistema
universitario expandi6 y diversifico su oferta, tanto de instituciones como
de carreras, y tendié progresivamente a ampliar la matricula y a modifi-
car la composicion de los grupos sociales que la conformaban. No obstan-
te, esta ampliacion y diversificacion del estudiantado se dio con fuerza en
el ingreso a las carreras sin verse reflejada en los otros tramos, dejando
entrever una alta tasa de desercion (Buchbinder, 2005).

Existen diversos estudios que muestran que las posibilidades de ac-
ceder efectivamente al conocimiento estdn desigualmente distribuidas.

1. Se decidié modificar el concepto de «estructuras conceptuales» utilizado en
el resumen por el de «identidades profesionales» ya que posibilitaba un mejor
recorte del objeto de estudio y un andlisis mas profundo.

2. La Reforma universitaria de 1918 buscé alcanzar una democratizacion interna,
cuyo objetivo era la modificacion de las relaciones de poder y de participacion
en el interior de las instituciones. Las siguientes reformas se enfocaron en la
democratizacidonexterna,queapuntaroncentralmente amodificarlacomposicion
de los grupos sociales que tenian acceso a la educacion universitaria (Rama,
2006; Krotsch, 2009).

Quienes pertenecen a los quintiles mas pobres de la poblacién, tuvieron
una educacion secundaria de baja calidad, son primera generaciéon de
universitarios, y/o dedican muchas horas a trabajar, tienen menos proba-
bilidades de permanecer en la universidad y graduarse (Aberbuj y Zaca-
rias, 2015). En este sentido, la ampliacién del ingreso no se tradujo en una
democratizacion del acceso al conocimiento.

El proceso de democratizacion externa del sistema universitario se
sostuvo sobre el principio meritocratico de igualdad de oportunidades;
es decir, se modifico la perspectiva politica, pero se sostuvo la estra-
tegia selectiva de las universidades de elite. Esta estrategia de amplia-
cion de la matricula provocaba y al mismo tiempo ocultaba dos pro-
blematicas: por un lado, una supuesta igualdad de oportunidades que
convierte las desigualdades de origen en fracasos individuales y tiende
a reforzar las inequidades existentes (Aberbuj y Zacar’tas, 2015). Por
el otro, la propia idea de meritocracia que posiciona a la universidad
como institucion seleccionadora —o con funcién de «filtro social» (Ca-
milloni, 1995)— y a los docentes universitarios como los actores claves
en la seleccion de los estudiantes més talentosos. Detras de la idea
de «filtro social» pueden encontrarse, por lo menos, dos supuestos
fuertes y complementarios: por un lado, que no todos los ingresantes
pueden o deben convertirse en egresados, y por el otro, que la calidad
de los estudios universitarios es inversamente proporcional a la can-
tidad de estudiantes que atiende el sistema (Aberbuj y Zacarias, 2015;
Chiroleau, 2016).

Estos principios y supuestos sobre los que opero el sistema universita-
rio —sus actores— desde mediados del siglo XX son resabios muy arraiga-
dos e invisibilizados de la propia constitucién del nivel, que se entretejen
con nuevas ideas y enfoques brindando un soporte a las acciones y deci-
siones de los distintos actores.

En los tltimos quince afos, con la reciente ola de creacién de uni-
versidades, el concepto de inclusion adquirié un lugar central tanto en
el debate politico y académico como en el disefio e implementaciéon de
dispositivos que tienden a diversificar la oferta de experiencias formati-
vas con el fin de favorecer el acceso efectivo de los grupos histéricamente
excluidos (Suasnébar y Rovelli, 2016). De este modo, el concepto de inclu-
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sién puso el foco en que la bisqueda de posibilidades equitativas no esté
solo en el acceso, sino también en la permanencia, progreso y culmina-
cion de los trayectos (Chiroleu, 2016). Para ello, fue necesario reconocer
que un trato igualitario a grupos excluidos y rezagados histéricamente
tiende a profundizar los resultados desiguales.

La relevancia dada al concepto de inclusién en el debate politico y
académico trajo consigo la proliferacion de experiencias orientadas al
acceso efectivo de los ingresantes.? En lineas generales, las propues-
tas se centran en el periodo de ingreso a los estudios universitarios,*
donde la evidencia muestra que se encuentran los indices mas bajos
de retenciéon y rendimiento, y suelen intentar incidir en el aprendiza-
je de saberes, habilidades y disposiciones cuyo desarrollo se vincula
con condiciones materiales y sociales de origen, ya sean individuales
o colectivas.’

No obstante, este giro politico y académico requiere de un anclaje
en las identidades profesionales y practicas de ensefianza de los profe-
sores universitarios. Al momento, resabios de una vision elitista de la
universidad conviven —con diversos énfasis y niveles de reflexién— con
la propia idea de inclusién y con otras ideas y supuestos (Aberbuj y Za-
carias, 2015). En este sentido, preguntarse sobre la relacion entre las
identidades profesionales que sostienen la labor pedagogico-didactica
y el modo en que ellas dialogan con las practicas de ensenanza permite
complejizar el analisis sobre las variables que intervienen en las estra-
tegias que potencian —o no— la inclusién efectiva de los estudiantes en
el nivel.

3. En este contexto, muchas universidades nacionales vienen implementando
iniciativas tendientes a fortalecer los dispositivos de inclusién en el tramo de in-
greso. La Universidad Nacional de San Martin ha desplegado una serie de inicia-
tivas desde la Secretaria Académica y ha creado el Programa de Mejoramiento
de la Ensefanza.

4. Se entiende por periodo de ingreso el tramo comprendido entre el dispositivo
de acceso y el primer aio de la carrera.

5. En palabras de Renaut, la incidencia esperada seria «sobre esos dominios,
en donde algunos, por razones de indole familiares, sociales o contingentes
(ligados a contingencias de la historia personal), se encuentran disminuidos»
(2008: 9).

APROXIMACIONES TEORICAS

El docente es un elemento fundamental del proceso formativo: en buena
medida, las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes dependen
de las experiencias que propone.® Tal como sefialan Escudero, Gonzalez
vy Rodriguez (2013), es necesario detenerse a analizar lo que son, pien-
san, perciben, conocen y saben hacer los docentes. Esta pregunta cobra
relevancia en tanto ellos, a partir de sus practicas y decisiones pedagogi-
co-didéacticas, son quienes pueden colaborar en la inclusion efectiva de
los estudiantes en el nivel.

La centralidad de su rol en este sentido lleva, y ha llevado, a inda-
gar distintas dimensiones que atraviesan la conformacion de su identi-
dad profesional. En este sentido, la identidad profesional puede definirse
como el «conjunto heterogéneo de representaciones profesionales que
responden a la diferenciacion o identificacién con otros grupos profesio-
nales» (Osuna y Mata, 2015). Es decir, la definicién que cada profesional
hace de si mismo y de como esta lo iguala o lo diferencia de otros grupos
profesionales.”

La construccion de la identidad profesional, en general, y la docente,
en particular, es un proceso dinamico de reconfiguraciones sucesivas que
tienen lugar en distintos momentos a lo largo de la trayectoria. Entre sus
fuentes pueden incluirse elementos variados entre los que se destacan la
formacién recibida, las experiencias de aula, lo personal idiosincrasico y

6. Ademas de la centralidad del rol docente, la literatura nos alerta sobre diversas
condiciones materiales necesarias, aunque no suficientes, para promover el
principio deinclusién. Por el lado de las politicas universitarias se pueden sefalar:
la gratuidad del sistema, la libertad de acceso, la no discriminacidn o restriccion
en el acceso y la disponibilidad de becas y estipendios para los estudiantes. Por
el lado de las politicas institucionales se encuentran: la existencia de dispositivos
de compensacion académica, la diversidad de grillas horarias para la cursada
de las distintas materias, la existencia de aulas con disponibilidad real para la
cantidad de estudiantes cursantes, las condiciones de trabajo adecuadas de
los docentes que se desempefan en este ciclo, la configuraciéon de equipos
docentes y su formacidn, entre otras.

7. Es decir, a quiénes considera sus colegas, con quiénes comparte espacios de
capacitacion o de intercambio (congresos, jornadas, etc.), qué libros o revistas
especializadas lee, etcétera.
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los marcos institucionales de actuacién y desempefio profesional (Avalos
y Sotomayor, 2012; McDougall, 2009).

En el caso de los docentes, la identidad profesional es un entra-
mado que brinda soporte a sus acciones y decisiones y que resulta de
una convivencia matizada de diversas percepciones, ideas y supuestos
sobre: la funcién de la universidad y del rol de cada docente en ella; las
tradiciones formativas del nivel y de los distintos campos disciplinares
de los que provienen. En este sentido, las identidades profesionales
son concebidas como construcciones no acabadas que no responden
necesariamente a un cuerpo coherente y sisteméatico de saberes, con-
cepciones y posicionamientos, y que en muchos casos parece vincular-
se con lo que Camilloni (1995) ha denominado la «didactica del sentido
comdn».®

En términos de Zabalza (2002), la docencia universitaria se trata de
un oficio con una identidad profesional borrosa debido a que muchos pro-
fesores universitarios construyen su identidad desde su insercién en el
ambito cientifico o especializado; por ello, poseen una relacién de mayor
exterioridad con su labor docente.

La investigacion cientifica o la practica especializada y la docencia uni-
versitaria son oficios distintos —en el sentido que le da Sennett (2009)—
que se conjugan —con distinto peso— en la identidad profesional de cada
profesor; por ello, es necesario indagar su construccién considerando su
multiplicidad.?

En esta linea, Zabalza (2003) afirma que la identidad profesional debe
ser estudiada en la conjuncion entre las distintas dimensiones que la con-
forman: la profesional, la personal y la laboral. La primera se circunscri-
be a las demandas y dilemas que atraviesan el ejercicio docente, especia-
lizado o cientifico de los sujetos. La segunda refiere a la implicacién y el
compromiso personal de los sujetos con su labor docente, especializada
o cientifica, asi como los problemas asociados a su ejercicio y fuentes de

8. Esta perspectiva didactica postula que la enseflanza no es una accién
problematica en si misma vy, por tanto, no requiere ser pensada cientificamente.

9. Lo que supondria mantener las cualidades basicas de cada uno de ellos:
formacion, status, pertenencia a un grupo y autonomia en el ejercicio profesional
(Zabalza, 2002).

satisfaccion e insatisfacciéon con su trabajo. Finalmente, la dimension la-
boral supone considerar las condiciones de contrataciéon, remuneracion y
trabajo, asi como los sistemas de reclutamiento, seleccién y promocion y
los incentivos de sus carreras profesionales.

El complejo repertorio de tareas que habitualmente llevan adelante
los docentes universitarios contribuye a su identidad profesional borrosa,
especialmente su indefinicion en lo que hace a la tarea docente. A lo an-
terior se suma que en la Argentina solo una escasa cantidad de docentes
tiene cargos de dedicacion exclusiva, por lo que a la complejidad anterior
se agrega una heterogeneidad de inserciones y perfiles. En esta linea, Ca-
ballero y Bolivar afirman que incluso cuando

todas las tareas de un profesor lo [vinculen] al mismo campo cientifico, es
muy dificil construir una identidad como quimico, profesor de quimica,
investigador en caracterizacion de compuestos de origen natural [...] sin
terminar desatendiendo al menos la mitad. De todas ellas, la que menos
recibe reconocimiento es la tarea de ser profesor, por lo que es la que mas
corre el riesgo de ser desatendida (2015: 99).

Las configuraciones de la identidad profesional docente se expresan,
ademas de en las representaciones, en las practicas de ensefianza de los
profesores. En este trabajo se definen las practicas de ensefianza como
la manera particular en que cada docente organiza y lleva a cabo la en-
sefianza, y comprehende las actividades desarrolladas dentro del aula,
las actividades de evaluacién y monitoreo (dentro y fuera del aula) y las
tareas de preparacion previa de las clases.

En este sentido, las practicas de ensefianza son la resultante —recons-
truida— del entramado de decisiones y acciones pedagbgico-didacticas
que, con distintos grados de conciencia y reflexi6n, toman y realizan los
docentes. Es decir que las practicas de ensefianza son lo que efectivamen-
te hacen los docentes universitarios dentro y fuera del aula, y a partir de
su reconstruccion es posible inferir algunas intenciones y decisiones de
los docentes. Estas inferencias no seran el reflejo del plan —en sentido
amplio— de clase, ya que existe una distancia inevitable entre la planifi-
cacion y su ejecucion. Asi, en el aula universitaria no se encuentran las
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estrategias de ensefianza en «estado puro» pero si aproximaciones, resul-
tantes de la practica de los docentes en el aula.

DISENO METODOLOGICO

El presente trabajo se propone indagar la relacion entre la identidad pro-
fesional que brinda soporte —reflexivo o no— a las acciones y decisiones
pedagogicas de los docentes con las practicas de ensefianza que se ofre-
cen a los estudiantes del tramo inicial de las carreras de Ingenieria de la
Universidad Nacional de San Martin.

Para alcanzar el objetivo planteado se realizé una investigaciéon cua-
litativa que se sirvi6 de dos fuentes de datos: entrevistas en profundidad
y observaciones de clases. De modo de tener una aproximacion holistica
de la experiencia formativa que atraviesan los estudiantes de las carreras
de Ingenieria en el primer tramo de su formacion, se seleccionaron cinco
materias del primer aho de las carreras, una por area disciplinar de la
curricula* (Quimica, Matematica, Fisica, Biologia y Sociales). La eleccién
del momento curricular elegido responde a su relevancia para nutrir la
discusion y reflexién sobre la inclusion en el nivel universitario, por tra-
tarse del tramo que presenta mayores desafios en este sentido.

De este conjunto de asignaturas se entrevistaron a dos de sus docentes
(en la mayor parte de los casos: uno que dicta los tedricos y uno que dicta
los practicos) y se observaron sus clases, con el fin de indagar las practi-
cas de ensefianza implementadas por los entrevistados. En total se rea-
lizaron diez entrevistas" y fueron observadas diez clases entre tedricos y

10. En esta primera etapa no se tomo el drea de Informatica.

11. Todas las asignaturas de la muestra y la mitad de los docentes entrevistados
y observados participan desde hace siete anos del Programa de Mejoramiento
de la Enseflanza de la Universidad Nacional de San Martin. En el contexto de
esta participacion los docentes concurren a talleres de formacion, reuniones
y desarrollan proyectos de mejora de sus materias. Por lo tanto, una parte de
los docentes entrevistados y observados vienen trabajando en el marco del
Programa la Dimension Pedagdgico-didactica y puede percibirse en ellos mayor
reflexidon sobre el tema, o por lo menos, vocabulario adquirido.

practicos. Las entrevistas con los docentes tuvieron por objeto mapear el
contenido y peso de las percepciones, supuestos o ideas que sustentan a su
practica de ensefianza. Por ello, se seleccionaron docentes con distintos
cargos y afios de antigiiedad. Asimismo, se observaron las clases de las
mismas materias (en la mayor parte de los casos se observo a los mismos
docentes entrevistados, en algunas a sus pares) para poder describir las
practicas de ensenanza que desarrollan dentro del espacio 4ulico.

La informacién de cada uno de los instrumentos se triangulé tanto
para validar los resultados como para lograr una mirada comprehensiva
y holistica del fendbmeno. Ademas, se realizé una triangulaciéon de inves-
tigadores. El analisis de la informacion se realiz6 mediante un anélisis
tematico. Se utilizd, como sefialan Maxwell y Miller (2012), una estrategia
que retne tanto la categorizacion como la basada en la contigiiidad (con-
tiguity-based).

Finalmente, para la redaccion de este trabajo se modificaron todos los
nombres de entrevistados, asi como otros datos que permitieran identifi-
carlos (como el area de especializacién o la asignatura que dictan).

RESULTADOS

En esta seccibén se analiza el vinculo entre las identidades profesionales
docentes de los profesores universitarios y sus decisiones y practicas pe-
dagobgico-didacticas. Para alcanzar el objetivo planteado, se estudia el
vinculo de las decisiones y practicas pedagogico-didacticas con tres di-
mensiones que componen la identidad profesional docente: las represen-
taciones y conformaciones de sus identidades profesionales, los modelos
de estudiantes que construyen y las concepciones que poseen sobre las
practicas de ensefianza.

La identidad profesional

En este apartado se explora la conformaciéon de la identidad profesional
de los profesores entrevistados. En este sentido, se indaga sobre sus per-
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cepciones de los profesores respecto de su identidad profesional desde
distintas dimensiones: el lugar del oficio docente en su definicién profe-
sional, las concepciones que tienen sobre la docencia y la constituciéon de
sus biografias docentes.

(D EL LUGAR DEL OFICIO DOCENTE

La docencia universitaria ocupa lugares diferentes en la configuracion
identitaria de los profesores entrevistados. Si bien, como se afirmé an-
teriormente, la literatura ha tendido a enfatizar el caracter borroso de la
identidad profesional de los profesores universitarios, las entrevistas di-
bujaron un panorama heterogéneo. El lugar que el trabajo docente ocupa
en la identidad profesional de los profesores entrevistados pareciera
variar de acuerdo con su pertenencia a distintas comunidades disciplina-
res y a su insercion y escalafén en el sistema cientifico tecnoléogico.

Respecto del primer punto, puede verse que entre los docentes entre-
vistados aquellos méas vinculados con las ciencias sociales fueron quie-
nes més enfatizaron su rol docente al indagar sobre su definicién profe-
sional. Tal vez no sea casual que estos profesores posean titulo docente,
lo que podria estar relacionado con el modo en el que se definen profe-
sionalmente:

Me dediqué a la docencia toda la vida, esto hace cincuenta y un anos. A
la docencia en la universidad hace veinte anos. Por mi formacién, yo soy
maestra normal nacional, o sea que trabajé en todos los niveles de ense-
fianza y en todas las modalidades, excepto jardin, nivel inicial nunca hice
(Entrevista a profesora 5).

A diferencia de ellos, los investigadores méas alejados de las ciencias so-
ciales no mencionaron a la docencia como parte de su profesion, sino que

12. No se puede perder de vista que las materias pertenecientes al drea de las
Ciencias Sociales son minoritarias en los planes de estudio de las carreras de
Ingenieria.

solo se refirieron a ella cuando los interrogamos especificamente. La re-
presentacion que la mayor parte de los profesores tiene sobre su identidad
profesional remite a la de especialista o investigador en el area disciplinar
en que se formo:

Soy fisico, soy investigador en fisica tedrica [...]. Y trabajo en fisica tedrica
y en temas de [tematica de investigacion], un grupo que se llama [...]. Pero
si, soy fisico (Entrevista a profesor 8).

Respecto de la insercion en el sistema cientifico tecnologico, los entrevis-
tados se encontraban en distintas etapas de su carrera: mientras algunos
recién se iniciaban, otros se encontraban en altos escalafones del Con-
sejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (Conicet) u otros
organismos cientifico-tecnologicos. Asimismo, incluso entre los més for-
mados en los campos disciplinares de su especialidad, los entrevistados
poseian distintas inserciones cientifico-tecnolégicas: algunos podrian ser
considerados miembros plenos de dicho sistema, mientras que otros se
encuentran en lugares mas o menos periféricos.

Una lectura transversal de las entrevistas permite esbozar una prime-
ra y exploratoria hipotesis: quienes se encuentran mas profundamente
insertos en el sistema cientifico-tecnolégico y poseen un escalafon mayor
tienen una identidad profesional docente mas débil que quienes se en-
cuentran en sus margenes o se encuentran en proceso de formacion. Es
decir que la identidad profesional docente seria méas fuerte entre quie-
nes se encuentran en las periferias del sistema cientifico-tecnologico (ya
sea por ser novatos o por no haberse insertado plenamente)'® y mas débil
entre sus miembros plenos.

Aunque esta hipétesis requiere una mayor exploracion, resulta concor-
dante con las prioridades que establece dicho sistema. Lo anterior puede
verse, por caso, en la dedicacién docente de los entrevistados. Quienes
tienen una mayor inserciéon en el sistema cientifico-tecnolégico poseen
una menor dedicacién docente —en general un cargo simple—, mientras

13. La no insercidn plena podria ser consecuencia, por ejemplo, de una insercion
tardia.
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que los otros dedican més horas a la tarea, e incluso se desempenan en
varias instituciones.

Con distintos énfasis y valoraciones, varios entrevistados refirieron a
la convivencia entre sus responsabilidades profesionales o cientifico-tec-
nolégicas y su dedicacion docente, y al caracter dado, casi necesario, de
esta convivencia:

La docencia es buena, pero en su justa medida. No hay que excederse (En-
trevista a profesor 7).

Cuando me presenté en la Unsam para trabajar en los laboratorios de
la Escuela uno tenia que hacer docencia [...] A mi me costé6 muchos
anos disfrutar en realidad de la docencia porque me quitaba tiempo
para hacer el trabajo que a mi me gustaba que era hacer investiga-
cion, y en realidad te lleva mucho tiempo la docencia... entonces es un
tema que a mi siempre me costo6 equilibrar, pese a que con las clases
yo estaba super comprometida, las preparaba, las daba, la verdad es
que me fue muy bien siempre con las clases, pero no era santo de mi
devocioén, si vos me dabas a elegir, yo me dedicaba a la investigacion
plena, full time. Ahora es como que estoy mas amigada (Entrevista a
profesora 3).

No, desde el 95 doy clases siempre de forma ininterrumpida y muchas
veces muchas horas del dia, cuando no me dedicaba a investigar, la mayor
parte del dia estaba dando clases, que es un poco cansador eso (Entrevista
a profesor 9).

En los fragmentos que anteceden puede verse que, para muchos profe-
sores universitarios, la docencia es un oficio para ejercer a tiempo par-
cial y en combinaci6én con otras tareas. En muchos casos la representa-
cion de la docencia como un oficio de dedicacion parcial se encuentra
mas presente entre quienes se encuentran insertos mas plenamente en
el sistema cientifico-tecnolégico. Asi, especialmente entre quienes se
desempefian como investigadores, la docencia pareciera ser una tarea
que «amenaza» su desarrollo profesional.

Sin embargo, para otros profesores insertos en el sistema cientifi-
co-tecnolégico docencia e investigacion son tareas complementarias:

Nos juntamos con el equipo a planificar las clases y hacer el material
[...] con los que trabajamos en el mismo [espacio], cada vez que nos cru-
zamos aprovechamos para ajustar detalles de las clases (Entrevista a
profesor 4).

Una de las caracteristicas de quienes entienden las tareas de docencia y
de investigacion como complementarias es que las realizan en el marco
del mismo equipo de trabajo. En otras palabras, cuando equipo docente y
equipo de investigacion se conjugan parecieran hacer sinergia en favor de
la identidad profesional docente.

(1) CONCEPCIONES DE DOCENCIA

Las referencias de los entrevistados al oficio de ensefiar podrian organi-
zarse en cuatro ntcleos asociados con él: los saberes disciplinares que lo
sostienen, el saber sobre la explicacion, el deseo de ejercerlo y la conexion
con los estudiantes.

Respecto del primer punto, todos los entrevistados dieron por sentado
que el conocimiento sobre la disciplina, en general, y sobre el contenido,
particular, eran un requisito sine qua non para ser un buen docente. No
obstante, desde la perspectiva de los entrevistados, el conocimiento pro-
fundo de la disciplina debia ser puesto al servicio de un tipo de transmi-
sién diferente a la que un estudiante podria encontrar leyendo un libro
o manual. En esta linea, un aspecto muy mencionado por los entrevista-
dos' es que la labor docente implica marcar una diferencia respecto de
aquello que puede leerse en un libro:

Es un trabajo arduo, cotidiano; el espacio de aula tiene que tener un sen-
tido, porque si voy a repetir lo que dice un libro prefiero que se vaya a su

14. Este aspecto se retomara en el apartado de practicas de ensefanza.
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casa y lea el libro, para eso la clase tiene que tener un sentido. [...] Por eso
la formacién pedagogica es clave (Entrevista a profesor 5).

También tiene que tener los conocimientos necesarios previos y experien-
cia previa en el tema, porque la experiencia es lo que hace la diferencia
entre contar algo que lo leiste en un libro y algo que vivenciaste... (Entre-
vista a profesor 1).

En segundo orden, los profesores resaltan la importancia de saber ense-
fiar, en general referido a explicar o contar.

Yo sé lo que quiero, como esto que te digo que me gusta dar ejemplos
de la vida cotidiana, pero son cosas que por ahi a mi naturalmente no
me salen, sé que es lo que quiero y lo busco. Pero tengo un tema que es
que tengo poca memoria, poca memoria por ahi para este tipo de cosas,
entonces busco, busco esos ganchos. Igual me han dicho que soy muy di-
déactica [...] [la titular] me ha mandado [a la materia del ingreso] porque
te dice «Vos sos remaestra Ciruela, la manera de explicarte» (Entrevista
a profesora 3).

Cuando los entrevistados remiten a las practicas de exponer y modelizar
la resolucion de problemas asumen una operacion sobre el contenido dis-
ciplinar: conectarlo con otros temas o con problemas de la vida cotidiana.
Podria hipotetizarse que la concepcién subyacente es que para ensefiar
hay que operar sobre los contenidos disciplinares para hacerlos accesibles
e interesantes para los estudiantes. En algin sentido, podria decirse que
se trata de vincular el c6digo «esotérico» de la disciplina con el «munda-
no» de los estudiantes, en el sentido que le da Bernstein (1990). En esta
linea puede leerse el siguiente fragmento:

Un buen docente es el que intenta resolver este conflicto o esta tension
entre quien esta ahi sentado y uno mismo como lugar de saber, como lugar
de poder. La labor docente es tratar de acortar la distancia y poner el co-
nocimiento en un lugar més accesible (Entrevista a profesor 6).

Un tercer elemento a destacar es que los entrevistados senalan la impor-
tancia de desear ejercer la docencia, a los fines de transmitir algo de esa
«pasion» por el conocimiento a los estudiantes.

La entrega, la generosidad, la pasion... [...] Tener claro qué es lo que vos
querés y creo que si estas ahi porque querés eso lo transmitis. Transmitir
el placer por el conocimiento (Entrevista a profesor 5).

Para mi la docencia es: pasion, desafio y placer... [...] hay muchos [profe-
sionales de su especialidad] que somos mas investigadores... que también
buscamos generar productos, pero amamos el proceso de generarlo, in-
vestigarlo, de estar absolutamente seguros... de buscar todos los posibles
riesgos que tenga ese producto, buscar como modificar. [...] [Esas carac-
teristicas busco transmitir a mis estudiantes], generar hipotesis, hacerse
preguntas, disfrutar el proceso... (Entrevista a profesor 4).

En sus relatos la docencia aparece como un oficio que recuerdan haber
disfrutado en actividades no institucionalizadas o en situaciones ladicas
durante la infancia o adolescencia (este tema es analizado en la siguiente
dimensién).

(1) LAS BIOGRAFIAS DOCENTES

Como es bien sabido en el campo pedagbgico, la formaciéon docente es
un proceso de larga duracién que comienza con la biografia escolar, se
consolida con la formacioén inicial y contintia en la socializacion profe-
sional. Sin embargo, estas etapas no siempre se dan de manera sucesiva:
muchas biografias de profesores muestran solapamientos y recurrencias.
En el caso de los profesores universitarios, la biografia escolar pareciera
estar ubicada en su transito como estudiantes en la universidad. En esta
instancia, los docentes afirman haber observado ensenar a sus modelos y
pares mas avanzados.

Sin embargo, varios de los entrevistados se remiten a otras experien-
cias no institucionalizadas que los formaron como docentes o desperta-
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ron o confirmaron su interés en el oficio. Asi, algunas de las situaciones
significativas en las biografias de los entrevistados fueron sus experien-
cias ensefiando a pares o dando clases particulares:

A mi me dio mucha cancha dar clases particulares, yo para ganarme la
vida y poder cursar [...] daba clases particulares [...]; era fantastico para
mi, eso me dio cancha de lo que era como encarar una ensefianza de algo,
igual era uno a uno (Entrevista a profesor 3).

[...] desde chico siempre explicaba, entonces digamos que surgié natural-
mente, todo lo que tuviera que ver con nimeros y conceptos abstractos
lo explicaba. Desde que hice el curso de ingreso a la escuela media, les
explicaba a mis compafieros (Entrevista a profesor 7).

Sin embargo, en ausencia de una formacioén inicial como docentes, la
socializacién profesional (es decir, incorporarse en un equipo como
auxiliares) es la siguiente etapa.’s Es en esta instancia en la que afir-
man haberse hecho de sus primeras armas como docentes y donde pre-
domina la observacion de otros mas experimentados en el oficio. De
hecho, varios de los docentes entrevistados senalaron que es en esta
etapa en la que identificaron modelos docentes o estilos de docencia
que emular.

[Aprendi] observando como daba ella las clases, las clases teoricas [...]
Presenciando todas las clases: qué se daba, como lo daba, como lo prepa-
raba, como lo transmitia, igual ella tiene su estilo y yo tengo el mio (En-
trevista a profesor 3).

[...] fui aprendiendo durante esa primera materia que estuve [...] miraba
las clases y fui incorporando cositas de los distintos docentes que daban
las clases, para bien o para mal (Entrevista a profesor 1).

15. Como ya fue mencionado, solamente los dos docentes pertenecientes al area
de Ciencias Sociales tuvieron formacion formal como docentes.

En otros casos, actores como el Programa de Mejoramiento de la Ense-
fianza aparecen operando como modelizadores o inspiradores de practi-
cas, asi como espacio de formacion y reflexion pedagogico-didactica.

[...] aprendi a dar clase cuando comencé como ayudante, ahi observaba
a los docentes a cargo dar clase... Después empezamos a trabajar con el
Programa de Mejora[miento] de la Ensefianza, y empezamos a partici-
par de todos los cursos, reuniones y espacios de formacion (Entrevista
a profesor 4).

Si bien no todos afirman poder o desear «emular» a estos docentes, si
consideran a la docencia como un oficio que se aprende al ver como lo
hacen otros. Lo anterior podria tener implicancias cuando se considera
que los modelos pedagdgicos a los que refieren no necesariamente aspi-
ran a ser modelizadores de practicas de ensefanza. De esta manera, el
proceso de formacioén de los entrevistados pareciera producirse con un
bajo grado de institucionalidad, con una baja intencionalidad pedagogica
y en un marco de escasa formacion pedagogica.

Sumado a lo anterior, en general los entrevistados consideran que
aprendieron a ser docentes haciendo. Mientras para algunos esta inmer-
si6n es la manera «natural» de aprender el oficio, otros reparan en su
falta de formaci6n pedagobgica:

Yo no tuve formaciéon docente. Fui aprendiendo a dar clases en la medida
que daba clases y me las fui arreglando para cada dia ir diciendo las cosas
lo mas claras posibles (Entrevista a profesor 2).

Si, es verdad que falta algo asi en general, lo aprendi con la experiencia de
ser docente, pero por lo menos en la [universidad de origen] falta algo de
eso. [...] Eso, yo creo que lo fui aprendiendo con la practica y copiando, y
ese tipo de cosas asi, y viendo después en la practica qué funciona mejor
que otras cosas. Al principio para uno es lo mas convencional posible que
vea, resolver ejercicios, tratar... pero después si poder probar otras cosas,
pero todavia no lo hacés en el sentido de que no recibis ninguna materia o
algo pedagogico... (Entrevista a profesor 8).
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Asi, alos golpes (Entrevista a profesor 10).

Resultan de especial interés las referencias, por un lado, a lo natural y a
lo instintivo y, por otro, al ensayo y error. Méas alla de en qué medida los
profesores entrevistados se consideran faltos de formacion pedagogica,
quienes refieren al proceso como natural o instintivo parecieran partir
del supuesto de que existe cierta disposicion innata hacia el oficio docen-
te. Del otro lado, la referencia al ensayo y al error podria estar apuntando
hacia el modo en que los entrevistados conciben el aprendizaje.

Los modelos de estudiantado y su vinculo
con las practicas pedagbgicas

La intencién de este apartado es acercarse, a partir de diversos indicios
del discurso y de la practica de los docentes entrevistados y observados,
al modelo o los modelos —explicito(s) o no— construidos por los docen-
tes sobre los destinatarios de su ensenanza (los estudiantes) y analizar
el modo en que dialogan con —y constituyen— las decisiones y practicas
pedagodgico-didacticas.

Los modelos que los docentes entrevistados construyen sobre los des-
tinatarios de la ensefianza tienen diversos grados de explicitacién, re-
flexi6n, coherencia y anclaje en un cuerpo sistematico de saberes. Una
lectura transversal de las entrevistas puede dar cuenta que suelen ser
construcciones no acabadas que, aunque aspiren, en muchos casos, a de-
finiciones globales y categoricas, poseen fisuras y contradicciones en los
propios saberes, concepciones, percepciones y posicionamientos que las
constituyen. Més alla de los problemas de delimitacion intrinsecos de los
modelos, los vinculos que realizan los docentes entre las caracteristicas,
concepciones y principios que los delimitan y sus decisiones y practicas
de ensenanza dan cuenta de que los primeros tienen algin tipo de impli-
cancias sobre sus decisiones y practicas.

Los modelos delimitan, jerarquizan y vinculan caracteristicas cualita-
tivas atribuidas a los estudiantes en relacién con la concepcién que cada
docente tiene de qué implica y como deberia ser un estudiante universi-

tario —especificamente, de los primeros afios—. Para todos los docentes,
por similitud o por contraste, esta concepciéon se vincula fuertemente
con la propia experiencia de los docentes como estudiantes; experiencia
que suele ser borrosa y, en términos generales, exitosa. Al mismo tiempo,
suele remitir a experiencias formativas en otros campos disciplinares de
los que se esta formando a los estudiantes.

En lineas generales, la modelizacion de las caracteristicas cualitativas
del estudiantado esta cruzada por la nocion de «heterogeneidad», que se
vincula con la posibilidad —o no— de «llegar a todos por igual». Al remitir
al concepto de «heterogeneidad» los docentes lo operacionalizan, por lo
menos, a partir de alguno de los siguientes aspectos: (i) conocimientos
previos; (ii) estrategias y ritmos de aprendizaje; (iii) condiciones mate-
riales de vida y de aprendizaje; y (iv) caracteristicas de la personalidad.

La heterogeneidad en los conocimientos previos se delimita de dos
formas: como un estado dentro de un proceso cambiante y como un
estado que tiende a permanecer en el tiempo con bajo grado de variabili-
dad. Dentro del primer tipo de delimitacién, la heterogeneidad de conoci-
mientos previos se percibe como un desafio para el docente plausible de
intervencion. Si bien en muchos casos los docentes manifiestan no contar
con los recursos —por lo menos disponibles de modo consciente— para
actuar pedagogicamente sobre esa heterogeneidad, reconocen que esos
recursos existen, que necesitan acceder a ellos y que pueden intervenir
y modificar el estado de conocimiento de los estudiantes. Podria decirse
que conciben que el estado de la heterogeneidad se puede modificar con
acciones pedagobgico-didacticas.

[...] tenés un grupo mucho mas heterogéneo [...] ahi fue un desafio tremen-
do, ahi nos vinos bien este Proyecto de Mejora[miento] de la Ensefianza
para poder empezar a incorporar herramientas que no tuvieran que ver
no tanto con lo académico, porque lo académico uno ya lo sabe transmitir,
sino con la parte més pedagodgica, viste... Y eso fue como que lo mas proba-
ble es que un profesor esas herramientas las tenga, nosotros estabamos...
durante toda mi carrera a mi me dieron clase investigadores... que te
transmiten conceptos y te hablan a la par como si le estuvieran hablando a
sus becarios y vos tomas esa informacion asi, hay profesores que te podian
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transmitir mejor o peor los conceptos pero, bueno, lo que no te podian
transmitir bien vos te lo arreglabas investigando por tu lado y leyendo
quinientos libros y aca las carreras... pero [es] distinto... ahi tuvimos que
cambiar mucho, la materia [...] fue cambiando a través de los afios con este
proyecto muchisimo pero porque fuimos nosotros encarando las cosas de
distinta manera... (Entrevista a profesor 3).

En el segundo tipo de delimitacién, que en nuestro universo tuvo mayor
recurrencia, la heterogeneidad se reconoce, pero se entiende como algo
dado, como un estado medianamente estable, en donde el docente tiene
un bajo margen de accion.

[El] desafio de la homogeneidad de los conocimientos previos es muy
grande, la clase te la llevan los de adelante [...] mas extrovertidos, que con-
testan, que no tienen miedo al error [...] pero hay toda una parte de gente o
que tienen una formacién muy escasa o que también la personalidad hace
que sean mucho mas introvertidos [...] que la clase no te la lleven los cinco
o seis que contestan todos es muy dificil... Lo ideal seria llegar a todos por
igual (Entrevista a profesor 1).

Hay diferentes grupos de estudiantes: los que van a aprobar hagas lo que
hagas, los que no van a aprobar hagas lo que hagas, y los que estan en
el medio que son la mayoria. Entonces, uno labura para eso, para todos,
pero el desafio docente esté ahi, en tratar de ayudarlos a los que si pueden
aprobar, que en este momento no pero si van a poder aprobar (Entrevista
a profesor 2).

El modo en que los docentes delimitan la heterogeneidad y, en consecuen-
cia, las posibilidades de accién que poseen sobre ella, tienen implicancias
directas en sus practicas y decisiones pedagogico-didacticas: desde el modo
en que piensan sus intervenciones, hasta las metas de logro que se propo-
nen alcanzar y los resultados que esperan que sus estudiantes tengan.

En cuanto a los contenidos sobre los que identifican los déficits, la
mayor parte de los docentes los vinculan con las «bases de matematica»,
la comprension lectora y la capacidad para la resolucién de problemas.

Con relaciéon al reconocimiento y analisis que realizan los docen-
tes entrevistados sobre la heterogeneidad en las estrategias y ritmos de
aprendizaje pueden delimitarse dos grupos. Por un lado, se encuentran
los docentes que reconocen e indagan sobre la existencia de diversas es-
trategias y ritmos de aprendizaje e implementan acciones para potenciar
los aprendizajes de sus estudiantes en el contexto de su propia materia.

[...] a los ayudantes nuevos lo primero que les digo es que no todos los
estudiantes aprenden por igual... que hay que ver como aprenden y en fun-
cion de ello ver como ensenarles (Entrevista a profesor 4).

Ayudarlos a estudiar, porque ellos otro desafio que tienen cuando entran
a la universidad es que no saben estudiar, eso también se aprende; no se
aprenden solo conocimientos, tienen que aprender también a estudiar [...]
saber como estudiar, si, es un punto. Si vos me preguntas éprincipales di-
ficultades?, encontrar un buen método para estudiar, esa puede ser una...
(Entrevista a profesor 2).

En el relato de este grupo de docentes se entiende la heterogeneidad como
intrinseca a cualquier grupo de estudiantes, pero reconocen que por tra-
tarse de materias de primer afio existen particularidades respecto a la ne-
cesidad de orientar a los estudiantes sobre qué implica ser un estudiante
universitario y, en este sentido, aprender en la universidad. En algunos
casos, creen que es responsabilidad de una materia de primer afio ayu-
darlos a adquirir buenos habitos y estrategias de estudio, y lo plantean
como objetivo vertebrador de la materia.

Por otro lado, el segundo grupo de docentes identifica la existencia
de la heterogeneidad asocidndola principalmente a un déficit. Esta falta
remite al desconocimiento de las practicas de lo que se puede denominar
«el oficio de estudiante». En este sentido, estas practicas no se reconocen
como ensenables, pero si como necesarias para transitar exitosamente la
formacion.

Tomamos final ahora y para muchos era el primer final de su vida, es
muy fuerte [...] no saben administrar los tiempos, no saben resolver un

156

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



UNA LECTURA DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA Y DE LAS IDENTIDADES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES

examen, algunos se ponen nerviosos. [...] el método de estudio no lo tienen
incorporado [...] les decimos que se junten, que vayan a la biblioteca [...]
uno no sabe si lo hacen (Entrevista a profesor 1).

En esta linea, algunos profesores reconocen ciertas particularidades de
los estudiantes del primer tramo de la carrera, pero asumen que ellos son
los responsables sobre su propio aprendizaje, rendimiento y trayectoria.

La verdad que no hay un espacio para reorientarlos y no sé qué. La materia
tiene un ritmo y no se da ese lugar para reorientar y qué sé yo. Ellos tienen
que ir haciéndolo, y bueno, ya son grandes también, tienen que empezar
a ver ellos qué hacen con lo que estan haciendo (Entrevista a profesor 9).

Finalmente, y sobre la base de lo antedicho, podria hipotetizarse que lo
que subyace a estas posiciones son los supuestos que delimitan qué puede
ser ensefable y qué debe ser ensehado a los estudiantes universitarios.
Asimismo, los docentes entrevistados identifican que las diferentes
condiciones materiales de vida —entre los propios estudiantes y con su
propia experiencia como estudiante— tienen algin tipo de vinculo con
las condiciones de aprendizaje. Es asi que esbozan hipétesis respecto de
las diferencias entre los turnos manana y noche o entre los estudiantes
que tienen familia a cargo y trabajo o no, o entre los estudiantes perte-
necientes a distintas franjas etarias,® o entre los estudiantes de licen-
ciaturas e ingenierias y los estudiantes de las tecnicaturas. En general,
discursivamente, se producen alianzas entre las distintas categorias de
clasificacion construyendo algo parecido a dos modelos de estudiantes:
por un lado, los jovenes sin familia a cargo ni trabajo que cursan por
la mafiana; por el otro, los mayores con familia a cargo y trabajo que
cursan por la noche. En lineas generales, se identifica el primer modelo
con alta disponibilidad de tiempo para el estudio y con una practica de
estudio continuada; el segundo modelo se lo asocia con baja disponibili-
dad de tiempo para el estudio por alta carga de tareas extraacadémicas

16. Esto se vincula a la cantidad de afios que hace que los estudiantes terminaron
la escuela secundaria

y con una practica de estudio discontinua. En este sentido, una hipote-
sis potente entre algunos de los docentes es que estas condiciones im-
pactan en el rendimiento de los estudiantes: en consecuencia, el primer
modelo se asocia con mejor rendimiento académico que el segundo. Asi,
la hipoétesis vincula el rendimiento con la disponibilidad y disposicién
(entendido como vocacioén y compromiso con el estudio), asi como con
los conocimientos previos y las buenas estrategias de estudio. Al combi-
narse estos modelos con el tipo de carrera elegida, se asocian las carac-
teristicas e implicancias del primer modelo a las carreras de grado y las
del segundo a las de pregrado.

Estas combinaciones y asociaciones no son estancas y, en la mayor
parte de los discursos de los profesores, no se sostienen los modelos ni
las implicancias® al indagar con mayor profundidad. No obstante, con
distinto grado de clarificacion y reflexividad estas asociaciones parecen
sostener sus decisiones pedagogico-didécticas.

Ala mafiana son méas homogéneos que a la noche [...] ala manana los que
siguen las licenciaturas es un tema que son parejos, a la noche son mas
heterogéneos. [En] las tecnicaturas son muy heterogéneos en edad y en
formacion [...] tenés que trabajar mucho dandoles entusiasmo [...] trata-
mos a ayudarlos a adquirir métodos de estudio, no tienen ni métodos de
estudio (Entrevista a profesor 3).

[...] yo he estado en diferentes turnos y por ahi en el turno noche si se nota
maés que por ahi son estudiantes que estan trabajando, que son un poco
maés grandes, por ahi no todos tienen el mismo tiempo que un alumno que
viene a la mafiana que por ahi esta dedicado a estudiar, esa es la diferencia
que ves. Pero después con empeno y dedicacion salen adelante (Entrevista
a profesor 9).

17. Por ejemplo, las carreras de grado se dictan en todos los turnos al igual que
las de pregrado.

18. Por ejemplo, es generalizada la opinién negativa sobre las estrategias de
estudio que «traen» los estudiantes del secundario o la «falta» de habitos de
estudio.

157

LOS DESAFIOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA



UNA LECTURA DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA Y DE LAS IDENTIDADES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES

Sin embargo, parece haber en algunos casos una valoracién diferencial
sobre estos modelos, en los que se rescata el esfuerzo del segundo modelo
por sobre el primero:

[...] los estudiantes que trabajan tienen un compromiso diferente (Entre-
vista a profesor 6).

La construcciéon de estos modelos se relaciona, en mayor o menor
medida, con su propia biografia como estudiantes universitarios. La
mayor parte de los entrevistados estudioé carreras de grado diferentes
a las carreras que estan cursando sus estudiantes y en otras institucio-
nes. En muchos casos fueron estudiantes de tiempo completo durante
su formacién de grado. En este sentido, al contrastar su propia expe-
riencia como estudiantes con la de sus alumnos se evidencia el modo en
que vinculan las condiciones materiales de vida con las condiciones de
aprendizaje.

es en cierta forma como estar en tu casa y aprendés en tu casa y bueno...
[...] No sé qué es lo mejor, no sé si esta bueno, qué esta mejor... (Entre-
vista a profesor 1).

Durante la carrera, la [instituciéon en la que hizo el grado] tiene la par-
ticularidad de que es muy exigente y muy elitista con respecto al tema
horarios de cursada, o sea, vos no podés ocupar todas las tardes o todas
las mananas, hay una carga horaria muy pesada [...] durante toda mi ca-
rrera a mi me dieron clases investigadores que te transmiten conceptos y
te hablan a la par como si estuvieran hablando a sus becarios, y vos tomas
esa informacion asi; hay profesores que te podian transmitir mejor o peor
los conceptos, pero lo que no te podian transmitir bien vos te arreglabas
investigando por tu lado y leyendo quinientos libros. Y acé las carreras y
las licenciaturas son asi también, pero para las tecnicaturas es distinto
(Entrevista a profesor 3).

Lo que pasa es que [...] nosotros viviamos ahi adentro, era nuestra vida,
estdbamos todo el dia dentro de la facultad, teniamos laboratorio a la
mafana, a la noche, en el medio te juntabas en la biblioteca a estudiar.
Creo que esta poblacién de estudiantes en Unsam es distinta en ese sen-
tido: vienen, cursan y se van. Entonces, eso, si tenés una metodologia
de estudio est bien, muy buena, no sé si la tienen; nosotros les decimos
que lo hagan, que vengan y que se junten y después vengan a las clases
de apoyo, pero bueno [...] A ver, yo estudié [...] en una situacidon que era
particular porque estés todo el dia en la facultad, y bueno, en el tiempo
libre te juntés a estudiar, cosas asi, y no era tan paternalista el sistema,
«Bueno, estudien tal cosa». Después vi clases en Estados Unidos y era
muy asistido el aprendizaje también [...] la Unsam, que es algo inter-
medio, esta tratando de que no sea tan dejado al azar los pibes, que se
arreglen [...] porque la [institucién en la que hizo el grado] es particu-
lar porque si bien el sistema es mas «aprendé solo», todos los docentes
estan ahi todo el tiempo porque hacen investigacion ahi, sabés que te los
cruzas en el pasillo, les preguntas algo, ademés estas ahi todo el tiempo
y estudiés con tus compaiieros, entonces, como que hay un ambiente que

Por tltimo, gran parte de los docentes entrevistados identifican que la
heterogeneidad del grupo de estudiantes al que le ensefian se vincula con
caracteristicas de la personalidad. En muchos casos, la iinica forma que
ellos creen tener para saber si sus estudiantes comprenden (o no) los con-
tenidos de sus clases es la participacion oral, voluntaria y activa.’® Muchos
de los entrevistados vinculan la participaciéon con caracteristicas de la
personalidad o de caracter. Asi, segin la percepciéon de estos docentes,
la heterogeneidad de las caracteristicas de la personalidad incidiria en el
ritmo y, hasta, en el estilo de la clase:

[...] 1a clase te la llevan los de adelante [...] mas extrovertidos, que contes-
tan, que no tienen miedo al error [...] pero hay toda una parte de gente o
que tienen una formacién muy escasa o que también la personalidad hace
que sean mucho mas introvertidos [...] que la clase no te la lleven los cinco
o seis que contestan todos es muy dificil... Lo ideal seria llegar a todos por
igual... (Entrevista a profesor 1).

19. Este tema se desarrollara en el apartado de practicas de ensefanza.
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[...] el desafio es este, que son tantos, que si los tantos son justo todos
muy curiosos, te estan preguntando muy curiosos, por ahi te retrasan
un poco y hacen que vos tengas que ir a otro ritmo y demas (Entrevista
a profesor 9).

Asi, sobre esas caracteristicas la mayor parte de los docentes sostiene que
no puede intervenir. Lo que parece estar en su horizonte de posibilidad de
accion es, por un lado, «brindar confianza» a sus estudiantes, generar un
espacio en el que se animen a participar. Por el otro, generar estrategias o
acciones que los interesen, que los atraigan o entusiasmen.

Las practicas de ensefianza

Las concepciones, percepciones, supuestos e ideas que los docentes
tienen sobre la ensehanza universitaria, sus tareas y responsabilidades
como docentes y sus estudiantes impregnan las practicas de enseflanza
que desarrollan. Como se manifest6 anteriormente, estas practicas se
componen de las actividades de ensefianza que realizan en las clases, de
las actividades de evaluacién y monitoreo, y de las tareas de planifica-
cién previa. En este marco, este apartado pretende describir y analizar
dichas préacticas, a partir del discurso de los docentes entrevistados y de
las clases observadas.

Todas las asignaturas analizadas organizan su cursada en dos estilos
de clases: tedricos y practicos. Los dos estilos de clase difieren en dos
aspectos centrales: el perfil del docente que se encuentra a cargo del es-
pacio curricular y el tipo de actividades que se realizan. En este sentido,
los tedricos suelen estar a cargo de profesores con mayor antigiiedad do-
cente —y en general, también, de especialista/investigador en el campo
disciplinar— que introducen los contenidos de la materia, mientras los
practicos suelen estar a cargo de docentes de menos antigiiedad y mas
baja jerarquia que guian la ejercitacion sobre los contenidos ensehados
en el tedrico. En cuanto a las actividades de ensefianza que se realizan
en el aula, priman dos: la exposicion y la modelizacién de resolucion de
problemas. En la mayor parte de las observaciones se hizo evidente que,

en lineas generales, la exposicion suele primar en los tedricos y la mode-
lizacién de resolucion de problemas en los practicos, a pesar de que en al-
gunas clases teoéricas aparecen momentos de modelizaciéon de resolucion
de problemas.

La exposicion, en tanto practica de ensenanza, se concreta de distinto
modo segin cada docente. Algunos pocos, al hacer uso de la exposicion,
abren el juego para la intervencion de los estudiantes con preguntas que
llevan a la reflexidn, y lo potencian esperando a que respondan y sin dar
una respuesta conclusiva hasta que haya varios intentos por parte de los
estudiantes. Asi, la convierten en una exposiciéon dialogada en sentido
estricto. Sin embargo, en muchos casos, la exposicion se desarrolla con
pocas preguntas, algunas de ellas retoricas, sin esperar la respuesta de
los estudiantes o tomando en consideraciéon solo a los pocos estudian-
tes que participan (entre cinco y diez de manera recurrente en clases de
ochenta estudiantes aproximadamente).

Al hablar sobre la exposiciéon y su preparacion, los docentes hacen re-
ferencia a cémo la entienden, al modo en que la planifican y a los recursos
que utilizan:

Decir las cosas distinto, buscar anécdotas o metaforas, explicar las cosas
de la mejor forma posible (Entrevista a profesor 2).

Yo uso un poco el PowerPoint para que esté, pero después voy al pizarrén
[...] el PowerPoint esta todo ahi [...] con la tiza vas hablando, vas escri-
biendo lo que vas hablando, bajas un poco la velocidad y podés resaltar
(Entrevista a profesor 1).

Ya casi no preparo demasiado porque estoy en esta materia hace muchos
afios. Lo que trato de hacer, lo que ya hice, es revisar los libros para ver
esencialmente la nomenclatura que usan y después trato de yo armarme
el tema que quiero dar pero diciéndolo con mis palabras (Entrevista a
profesor 7).

Puede observarse que al hablar de la planificacion de las clases los do-
centes hacen referencia basicamente a la preparacion de la exposicion.
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No hay menciones a las actividades que se les podrian proponer a los es-
tudiantes, las competencias que podrian desarrollarse ni los contenidos
que se podrian impartir.

También, aparecen los recursos utilizados (el pizarrén y una presen-
tacion en PowerPoint). Estas practicas estan alineadas con su concepcion
de la docencia como tarea vinculada con «explicar lo mejor posible» y
modelizar la resolucién de problemas. Se podria hipotetizar que, para los
docentes, «preparar los recursos» implica planificar la clase o la exposi-
cién, asi como su orden y presentacion.

Tal como fue mencionado, lo que aparece fuertemente en las entre-
vistas de los docentes es la importancia de lograr que la clase se dife-
rencie de aquello que se puede leer en un libro. Aparentemente, esta di-
ferenciacion estaria dada por la posibilidad de expresar los contenidos
con sus propias palabras, de elegir los ejemplos adecuados y de relacio-
narlos con la vida cotidiana. A diferencia del libro, en la explicacion del
docente habria un esfuerzo de traduccién del conocimiento disciplinar
y de acercamiento al punto de partida o el contexto de los estudiantes.
Asimismo, habria un intento de interesar, atraer o entusiasmar a los es-
tudiantes en el contenido. La mayor parte de los docentes entrevistados
supone que este interés se genera a partir de la incorporacion de ejem-
plos de la vida cotidiana; en otros casos, a partir de ejemplos de temas
relacionados con los campos de ejercicio profesional futuro de los estu-
diantes; y, por ultimo, en el menor de los casos, a partir de actividades
que sean intrinsecamente interesantes y desafiantes dentro del propio
contenido que se esta ensefiando.

En el primero de los casos, el supuesto que subyace es que los estu-
diantes se interesan mas por el aprendizaje si los problemas o ejemplos se
basan en actividades o situaciones por ellos conocidas. La idea de fondo
es mostrar que la ciencia sirve para analizar cualquier situacién. En el
segundo caso, el supuesto es que los estudiantes estan esperando vincu-
larse desde un principio con las tematicas o problematicas con las que
trabajan las identidades profesionales para las que se estan formando. La
idea es que los estudiantes tienen supuestos sobre los desempeifios de los
profesionales de las carreras en las que ellos se inscriben y que pensar en
esas tematicas moviliza y potencia su participacion e, incluso, el apren-

dizaje.?° En el tercer caso, se plantea el trabajo continuo sobre las activi-
dades y materiales de ensenanza. El supuesto que sostiene esta posicion
es que deben enriquecerse las actividades y materiales de trabajo sobre el
contenido disciplinar y desafiar los preconceptos de lo que los estudiantes
creen que es la ensefianza universitaria y los limites de qué actividades
se pueden ofrecer y materiales utilizar para aprender un contenido. Si la
actividad o el material es indicado para aprender profundamente el con-
tenido, piensan, hay que probarlo.

En cuanto a la modelizacién de la resolucién de problemas, a partir
de las observaciones, las dificultades parecerian presentarse cuando el
docente no conoce a fondo los detalles de la situaciéon que debe modelizar,
ya sea porque no ha planificado previamente la clase o por falta de inter-
cambio con el docente de los tedricos sobre lo visto.

Les pregunta qué puede hacer, cuando los estudiantes le dicen algo errado
les sigue preguntando, aunque les dice que «mandan fruta». Les muestra
donde esté el error. Pregunta quiénes lo resolvieron (4) y sigue resolvien-
do. Se queda pensando y senala que esta mal el ejercicio, un estudiante
dice que en facebook dijeron que cambiara un niimero y avanza con eso
(Observacién materia area de Matematica)

Una arista esencial de las practicas de ensefianza es la evaluacion y el mo-
nitoreo.?' Entre los docentes entrevistados, algunos recurren a la realiza-
cion de preguntas a los estudiantes como modo de monitoreo del apren-

20. En este sentido, cabe la inclusién de dos preguntas sobre las que la linea
de investigacién se encuentra trabajando: en primer lugar, si los docentes de
las materias (sobre todo de primer afo) saben qué perfiles profesionales estan
formando y qué implicancias y desarrollos tienen cada uno de ellos en el campo
profesional; en segundo lugar, si los estudiantes poseen este conocimiento y qué
tan cercanos o lejanos estdn respecto del real desarrollo de dichas profesiones.

21. Desde una perspectiva pedagdgico-didactica se entiende que la evaluaciéon
estd presente a lo largo de todo el proceso de enseflanza y de aprendizaje
y que, de hecho, la evaluacion formativa permite a los docentes monitorear
el aprendizaje de los estudiantes para tomar decisiones sobre el proceso
de enseflianza mientras todavia se esta desarrollando (Pérez Juste y Garcia
Ramos, 1989).
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diza