Poiiticas y pfécticas frente &
- la desiguaidad educativa )

Las contribuciones inorpuradas en este libro documentan los cerconias y fus
distursiones entre politicas y quehacer cotidiuna de lns instituciones edutativas. Asitnismo,
se procurs la bisqueda de indicios, rupiuras, canfinuidades, sentidos v sin-sentidas con
que suclen relacianorse. Fn lus inferrogantes que emergen se destuca el papel que
pueden complir las sujsfas de la educacidn en lus pracesos de fransformacidn. A

Desde los distintas Jextos se demvestra que resulia ineludible considerar ks compren-
si6n de los procesos macrasociales en lus intervencianies psicologicos, psicopedaggicas,
docentes y an fodas uquellas realizadus por los equipos de orientucian en los instituciones
educativas.

En esta produccidn se ha lomado en cuenta fa inferrelucion con las uspecios macroso-
riales y en lus recarles lemdticos estudiados se ha asumida que nilo “micra” nilo “macro”
por s solos agotanlalectura delas infituciones educativas.

En este volumen se significa a o educacian cumo derecho inalienatble y se propone el
anélisis -sabre |n buse desituacianes problemdficas concretas- de los estrurturas palificss,

‘sociales, aconémicas y wlturals que produceny amplifican la desiguuldud
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En cuanto se apanza un poco en la (gualdnd

surge una desigualdad nueva, le que supone
nunca abandonar la idea de accidn, de un povi-

mientto continyo que 1o debe nunea finalizar. ..

Michelle Perrot

El proposito de estas pdginas es presentar una aproximacién a la proble-
mética de las politicas y las pricticas sociales v educativas en nuestro pafs,
con el objeto de abriy, situar o actualizar un debate pendiente: la necesaria dis-
cusi6n sobre los [imites y las posibilidades de la intervencién estatal en e] te-
ireno de la educacion cuyo objeto es mitigar los efectos desafiliatorios de
sociedades que persisten traumaticamente en su desigualdad.

Este comierizo de siglo presenta un cambio favorable en la historia dei
continente, en una fase de construccion de alternativas al modelo impulsadas
por gobiernos que se orientan en direccién contraria al proyecto neoliberal de
los noventa, aunque &l punto de partida de estas pdginas requiere sefialar que
tedavia el subdesarrollc? provoca que las democracias latinoamericanas no
alcancen —incluso cuando se lo proponen—~ a revertir la ausencia de los inds
elementales derechos umanos. Asf, persiste la desigualdad en nuestro conti-
nente, que enmarca los actuales procesos sociales, econ6micos, politicos y cul-
turales® y que nos aproxima casi come una lente que va ajustando su foco a
la multiplicidad de realidades diversas y complejas que afrontan en su vida
totidiana amplias mayorias.
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En el campo educativo y sacial, uno de los interroganies que pesa al mo-
mento de imaginar ofro presente y otro futuro para nuestras demnocracias la-
tinoamericanas se dirimird en la real posibilidad de garantizar v disesiar las
polfticas publicas que atiendan el derecho a la educacién como bien social y
que, frente al indudable propésite democratizador del sisterna aducativo®, no
terminen reduciéndese a una sumatoria de programas v/ o proyecics que se
ilevan a cabo desde el aparato estatal, sin mayores consecuencias en fa trans-
formacion de las relaciones y las posiciones sociales de los sujetos edueativos.
Hasta el momento, si bien se Jas enuncia en pos de atender los efectos de la
desigualdad v en términos de ciudadantas plenas, dichas peliticas no 5O SiL-
ficientes para alterar las causas de la desigualdad, que contindan reprodu-
ciéndose. :

En el actual escenario educativo nacional y de las provincias se ha insti-
tuido en las dltimas cdécadas, en particular a partir de los noventa®, un con-
junto de politicas y précticas conocidas come socio-educativas que gestionan
el apoyo focalizado del Fstado hacia los pobres. Sin tener como objetivo rea-
lizar aqui un relevamiento actualizado de las misimas, rabe preguntarse si,
frente a la emergencia de lo social, la existencia de tales politicas representa

(rea mz;yo-f atencién al problema o emergen y se mantienen como un paliativo
frente a la imposibilidad -de la sociedad civil en articulacion con el Estado-
de garantizar y dibujar otros horizontes sociales y educativos en clave de de-
recho para las nuevas peneraciones. O si bien la sociedad que aboga por prin-
ripios normativos de igualdad de oportunidades para todas las personas al
misme tiempo continda generando desigualdades cada vez mayores (Mon-
real, P, 1996), relegando a determinadas dreas de gobierno la gestion de la po-
breza en zonas donde, debido al cambic de estatuto de la marginalidad?,
diferentes actores sociales Jdisputan aquello que el Estado reparte.

Dicha transformacién asumié y asume rasgos singulares y especificos,
pero también mantienen elementos comunes con el surgimiento y fa amplia-
cién de la “nueva pobreza” en los paises avanzados, ya que presentan ias si-

141 Ensayes v Enperie?gfiﬁ:«ﬂ; »3:@
VRIS

1okl e i R e e i

Rt R st Entie o sodial v lo educativo,

guientes propiedades: “e] cardcter estructural del desempleo, la creciente in-
formalizacion de salario y trabajo, la maximizacion del uso de la mano de chra
con bajos salarios y minimizacién de la efectividad de los mecanismos que
tradicionalmente dieron poder al trabajo frente al capital” (Auyero, J., 2001:46).
[is decir, nos hallamos frente a la caida de la condicién salarial comno principal
elemente de cohesién social (Castel, R., 1997) y, por lo tanto, el lugar del trabajo
pasa a ser dramdtico y crucial.

Los proceses de polarizacién y fragmentacion social en la Argentina han
calado honde en la sociedad y es importante advertir que los misinos no son
procesos contradictorics, sino que se refuerzan mutuamente, reconfigurando
los espacios sociales, profundizando la segregacion y estableciendo una brecha
dificil de sortear entre quienes han visto aumentadas y ampliadas sus condi-
ciones de existencia a limites insospechados y, en el otio extremo, los que, des-
tituidos de su posicién (trabajadores y trabajadoras, en su gran mayoria), ven
de qué modos se han desarmado las posibilidades de integracién de otros mo-
mentos histdricos.

La escuela, como bastion de un Estado en las barriadas populares que
prometio y produjo ascenso social por décadas, hoy con frecuencia parece pre-
sentarse COMO 1N espejo mas del despojo, como una imagen vieja de tiempos
mejores, apenas remenidadas, que caen en el olvido o las rescatan las politicas
sociales. En el otro extremo, aquellas que cuentan con una nueva infraestruc-
tura, equipamiento tecnolégico, bibliotecas con 1ibros y personal docente es-
pecializado en barrics desheredados parecen asumir la figura de un oasis en
el desierto, donde se delimita un (otro) espacio del territorio social no marcado

por Ia privacion.

Sibien estas notas no seran suficientes para despejar dichos interrogantes,
se propondra un marco de analisis que con frecuencia se opaca frenite a la ur-
gencia y a la emergencia social. Asimismo, se planteara este texto como un
ejercicio intelectual y politico que colabore en poner bajo sospecha las propias
retéricas igualitarias que en el campo de las politicas se organizan en nombre

Balificne v nvdrtinme fnnwin ~



It R R Bl e T e R e

Patricia Redondo summemmansternes o s iy e s ems i e

del bien o que presentan dicotomias® que, mas que abriz nuevas oportunida-
des, reproducen un circulo vicioso entre pobreza y educacion, eludiendo la
complejidad creciente de lo que aconiece en fa educacién en nuestro pais y
que es necesaiio poner en discusion.

Asimismo, se presentard, a la luz de una experiencia educativa en el.co-
nurbano bonaerense, una reflexién critica sobre la posicion de los sujetos que
contintian siendo interpetados desde una perspectiva de homogeneizacion
que produce una posicién de beneficiarios de planes y/o proyectos similar a
la de ”“poblacién objeto” de los novenia, mds que desde una posicidn activa
que permita la produccién de otras préct'icas socio-educalivas que alteren el
orden del sistemna,

La cuestitn social v la educacidn

Como punto de partida es importante sefialar que, desde la pobreza -ya
condenada moralmente por la doctrina de la caridad cristiana, nombrada en
las actas de la Iglesia en el siglo XII (Geremek, B., 1998)- hasta la difusitn ge-
neralizada de la categoria de exclusion, no hace mas de cinco décadas, ha co-
rride mucha agua bajo el puente. 5i bien y con excesiva frecuencia se utilizan
como sinénimos tanto la categoria de pobreza como la de marginalidad y/o
exclusién, ias mismas hacen referencia a universos empiricos y conceptuales
bien distintos, que requieren un estudio y desarrollo particulares (Redondo,
P, 2004}. En este sentido, respecto de lo que nos concierne en tanto ensefiantes
o implicados en los procesos educalivos y/o sociales es apropiarnos “de los
elementos tedricos que permitan entender las logicas en las que se sostienen
los procesos de exclusion, tanto en sus dimensiones histdricas como de actua-
lidad” (Ntfiez, V., 2002:50).

Como bien nos lo ensefia y plantea Robert Castel en sus innumerables
trabajos, nos hallamos frente a sociedades posindustriales que alientan pro-
cesos de individualizacién no colectivizados, lo gue permite que quienes cuen-
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tan con el capital modelen en su beneficio la relacion con el trabaje, usufruc-
tuando y naturalizando la caida de los derechos sociales, peliticos, econtmicos
y laborales conquistados durante el siglo XX (Castel, R., 1997). Para indivi-
dualizar una relacidn contractual donde cada uno negociaré su posicion social
de mianera individual, la diferencia est4 en que esta individualidad para unos
estd asentada en recursos objetivos y protecciones colectivas ¥, para otros, se
sumna a una posicion extrema de vulnerabilidad y exclusién, En definitiva,
para unos 5¢ podrd asociar individualidad con mayor independencia y para
otros serz 2l Gltimo eslabén de una cadena de desprotecciones; ello también
se expresa en las trayectorias escolares.

Estos procesos de individuacion hoy se presentan como e] rostro de una
sociedad cada vez méds fragmentada. Ello se expresa en el campo de las poli-
ticas sociales al momento de desplazar la idea de derecho a la de beneficio, La
cuestion ligada al papel del Estado como garante de los derechos de quienes
menos tienen es crucial. “Repatriar a los que han caido” (Castel, R., 1997:478)'
es una de las batallas centrales de la democracia que no puede depender de
las instituciones que también son individualizadas por efectos de una polari-
zacion itagmentada. Los matices entre politicas de ingercién o integracion ti-
monean el rumbe hacia nortes diferentes; en un casgo, son un paliativo; en el
otro, abren tna oportunidad y una posicién ciudadana.

En el terreno educativo, las formulas para obtener beneficios (como, por
ejemplo, las becas estudiantiles) requieren completar una serie de requisitos
o condiciones. El solicitante tiene que trabajar de pobre, certificar su pobreza,
demostiar sus carencias y desde esa posicién subalterna obtener el beneficio.
son mnumerabies las dificultades que ocasiona Ia aplicacién de estos modos
de gestionar lo social en [as escuelas, porque alli donde la necesidad es mayor,
es5 justamente donde se cuenta con menos recursos para resolver eslas frami-
taciones y el acceso se limita a la buena voluntad de los actores institucionales.

Un ¢je relevante para ser debatido y ampliado por quienes se vinculan a
este campo es pensar la relacion entre desigualdad y educacién o su reverso,

Pollticas y préclicas frente ... : 1171
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igualdad y educacidn, para analizar de qué modos se traduce en la experiencia
dle ser nifio, adolescente o joven en nuestro pais. Un primer sefialamiento es la
alarmante naturalizacién y cristalizacién de la situacién de desigualdad en la
Argentina y fa urgente necesidad de contar con 1nas y mejores argumentacionies
que permitan discutir la responsabilidad, tanto del Estado como de la sociedad
civil, frente 2 un estado de situacién donde los indices de pobreza e indigencia
han disminuido, sin que por ello se logre alterar la relacion de desigualdad
entre los sectores mas enriquecidos v los més empobrecidos de la scciedad”,

Hoy no es suficiente describir la designaldad social y su expresién en el
terreno educativo, es imprescindible que se discuta de qué maneras recuperar,
ampliar y profundizar la relacion entre igualdad y educacion. Para ello, parti-
mos de ubicar a Ja educacion desde un sentido politico, centrada en la trans-
mision de la cultura, pero que, sin limitarse solo a ello, signifique la posibilidad
de transformacién de la posicién de los sujetos desde Ia subalternidad al campo
de los derechos. Ella ubica lo educativo.en el territorio de una disputa mayor,
por lo comiin ligada alos derechos sociales y como un bien social a ser repar-
tido y de responsabilidad prioritaria del Estado por garantizarla, como asi lo
expresa la Ley de Educacién Nacional.

“Camo .afirmamos, la ensefianza moderna, en general, se erigié sobre un
discurso democréatico e igualador. Los significantes educacién e igualdad con-
figuraban uria unidad de sentido, en la cual una implicaba necesariamente la
otra” (Bordoli, E., 2006:187). Dada la expansién del sistema educative desde
finales del siglo XIX hasta mediados del XX, la escuela en el Rio de la Plata se
erigia como garante de la igualdad que permitiria el desarrollo individual al
mismo tiempo que el del pais.

Este mandato homogeneizador no sin exclusiones cumplio con la tarea
que aun circula en el imaginario casi como un mito, el de una escuela igual
para todos (Redondo, P. y Thisted, S., 1999).

A pesar de ello, de este resto discursivo que le otorga a la escuela piblica

unrango o capacidad igualatoria, desde mediados de los setenta, instalada ya-
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1a crisis de la educacion en el sisterna educativo argentine e iniciado el despojo
material v simbélico, la potencialidad del binomio igualdad v educacién es
desmontado junto con el desmonte de nuestro pais. Otras seran las politicas
que en Pos de la calidad ¥ 1a equidad destruirian la posibilidad de que la es-
cuela genere condiciones para alterar las condiciones de origen social, etnia,
género, etc.

Un nuevo glosario hace cufia en el sistema educative v en el discurso do-
cente. La légica [ocalizada de las nuevas configuraciones de la politica social
altera el sentido universal -y, también excluyente- de la l6gica educativa, en
particdlar la escolar. Una profunda transformacién ideol6gica sobre el para
qué de la escuela instala, como acurrié en los noventa durante la reforma edu-
cativa, el derecho a los libres y bibliotecas solo para una parte de los alumnos
y de las escuelas.

Fl Plan Secial Educativo, paradigma de las politicas socio-educativas en
nuestro pais en las dltimas décadas, ademds del impertante alcance que tuvo,
practicamente representé un ministerio de educacién paralelo, ya que por pri-
mera vez en la historia de la educacién en la Argentina, de manera casi inédita,
se llegd a incluir provincias completas bajo el PSE. Ello implico por primera
vez la ruptura de un imaginatio eduacativo comin y universal para reempla-
zatlo por otro donde era necesario certificar la pobreza, ya que si eran pobres
los padres, pobres los niﬁos,'pobres Ios maestros, pobres las escuelas ello les
permitfa ser objeto privilegiado de ia atencién estatal. De ese modo, “estar bajo
plan” oiorgaba una pertenencia institucional, supericr a otras y representaba
contar con un paraguas frente a la intemperie que continuaria profundizan-
dose 2n el pais, si a media cuadra, en el mismo barrio, en la misma comunidad,
otra escuela que no estaba bajo plan, no contaba ya con ningtin cobertor.

n la otra orilla, el caso de Uruguay hasta 2009 repite la modalidad foca-
lizada como politica socio-educativa con “las escuelas de contexto critico”. La
mismna l6gica se reprodujo al otre lado del Rio de la Plata, no ya entre escuelas

sino a} interior de las mismas. A modo de ejemplo, en una misma institucién

Pliticas i praclicas frente a...
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el turno maiiana era similar a otros; no asi el de la tarde, que se lo calificaba y
clasifica como de “contexto critics”, lo cual inctufa contar con mds recuusos
humanos y materiales, al inismo tiempo que se produce un etiquetamicnto de
la poblacion infantil v sus gripos familiares dentro de la misma comunidad.

FEs importante destacar que las matcas, las nominaciones de las escuelas,
de contexto critico, de zonas desfavorabies, de alte riesgo, urbano marginales,
tan solo por enumerar algunas, nunca han sico neutrales, ya que ubican rdpi-
damente a todos quienes la transitan o son parte de la misina en el limite, en
los bordes de los pardmetros educativos legitimados. Trabajar en una escuela
en el turno de contexto critico profundiza una experiencia institucional clasi-
ficada a priori, donde los sentidos educativos y publicos se diluyen o son de-
glutidos por una supuesta realidad educativa sesgada por la pobreza, la
marginalidad y la exclusion. Y allf las politicas sociales y educativas pasan a
tener un peso insoslayable.

Como ya lo afirmamos en su momento, en el caso argentino “el PSE en-
carna la crisis del caracter pablice de la educacion, ya lo que se quiebra es el
cardcter universal del derecho a la educacion” (Duschatzky, 5. y Redondo, P.
2003). Nuevos escenarios en nomtbre de la equidad se presentaron desde ese
momento y, si bien el andlisis de las politicas sociales y educativas hoy en la
Arg'é'ntiﬁd requieren de una investigacion rigurosa que excede absclutamente
este lexto, estainos en condiciones de afirmar que al interior delos ministerios
provinciales y/o nacional, donde fluyen més recursos, los mismos se frag-
mentan en un sin fin de programas que, individualizando a las escuelas o a
los alumnos / as, focalizan los recursos en la medida que la escuela demutestre
su condicion dé empobrecimiento,

Un tejido singular se ha producido, un efecto de distincion “entre escue-
las” de acuerdo al programa que las cobija y un aprendizaje novedoso que
cuanto peor estd la escuela, mds recursos recibe, sin que se alteren cuestiones
més estructurales vinculadas a los puestos de trabajo, la organizacién del cu-
rriculum, del tiempo y del espacio, entre otros. Las escuelas bajo plan apren-
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den a conseguir “la ayuda” del Estado, pero este aprendizaje las desplaza de
ia 6rbita de los derechos sociales. Obtener esta asistencia implica que parte de
[a energin institucional deba volcarse a cubrir y responder a los requisitos def
prograima o proyecto en 2l cual se inscribe, induse cumplimentando los espa-
cios e capacilacidn que ello demande.

No se constituyen en experiencias alternativas; por el contrario, se afianza
un saber generalizado, en especial por los directores y equipos institucionales,
de que la mano del Estado que hoy da, mafiana quita; por lo tanto, hay que
conseguir todo lo que se pueda mientras el viento sople a favor,

Esa ayuda o presencia estatal no modifica o talla en sf misma las concep-
ciones sobre la pobreza y la exclusién de quienes ensefian, ni altera las condi-
ciones de produccién de otra propuesta educativa, ya que no se ancla en un
debate politico y educativo que profundice la posicion de los sujetos educati-
vos en una inscripcion histérica y social mds larga, con vistas a otros futuros,
a otro porvenir.

Las formas que asume en cada gestién de gobierno el lanzamiento y la
puesta en marcha de politicas socio-educativas saturan su discurso sobre la
constriccion de una ciudadania mas plena, pero la misma se limita cuando
ello llega via plan, diluyéndose la representacién de los niftos/ as, adolescentes
y jovenes sobre aquelle gue les corresponde, les pertenece por derecho y que
obliga a la sociedad civil y al Estado a garantizaro. '

Enuna misma escuela pueden superponerse planes y proyectos que ubi-
can a los/las directores como gestores de ellos, casi como gestores de la pobreza
y al resto como beneficiarios. Los derechos sociales, y entre ellos Ios educativos,
se licuan en momentos en que debieran asumir su cardcter mas universal, in-
delegable, irreductible y Ia apuesta por el reparto del bien educativo como bien
social requiere de la multiplicacién de espacios de politicas publicas universales
traccionadas por lo particular, pero sin subsumirse en fa pura diferencia.

DPor ello, nos interesa enfatizar, junto a Adriana Puiggrds, que hoy, en mo-
mentos en que se avizoran ofrag posibilidades de distribucién del ingreso y
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de la riqueza, la educacién se constituye como un campo. problemadtico v que
la presencia de elementos de otros procesos sociales o, por el contrario, de ele-
mentos educativos en otros procesos sociales como conflictivos, mas que li-
mitar, abren otras puertas que requieren de la osadia para atravesarlas
(Puiggros, A., 1990).

Comprender lo social y su relacién con lo educativo incluye contar con

otras categorias de anélisis con las cuales aquello que se presenta como limite

* para la tarea de educar sea problematizado para modificar el punto de vista.
Para ello, presentaremos aigunas problematicas que desde lo social insisten
en la urgencia de carnbiar la mirada y complejizar la comprensitn de lo que
acontece en el campo educativo y que atraviesan la vida escolar.

Desde la perspectiva que se propone, muchos problemas vinculados al
fracaso escolar y a la discontinuidad en las trayectorias escolares pneden ser
abordados desde politicas sociales integ;i-ales y activas que no necesariamente
se centren solo en los dispositivos escolares. Fs mads, interviniendo sobre al-
gunas de las probleméticas que se presentaran, garantizando los derechos so-
ciales a la vivienda, a la salud, a un trabajo digno, ello curvaria la vara en el
terreno educativo, ya que alli actualmente la densidad de estos dolores que
quedan modifica la textura de las comunidades y la posibilidad real de cons-

truir cindadandas.

iuferss, madres v trabajadoras

En momentos de ajuste econdmico, la incorporacion y la participacion de
ta mujer en el mercado del trabajo se ha visto ampliada® y ello se produes,
entre otras cuestiones, porque persiste una desigualdad de género que perinite
que, anie iguales trabajos, hombres y mujeres no reciban la misma remuanera-
cién. Siendo asi, es mas conveniente la contratacién precarizada de Ia mano
de obra femenina. A ello se le suma otra faceta mas sutil de la desipualdad,

pues las mujeres que salen a lrabajar 1o se alivian del trabajo doméstico st no
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es delegandolo en sus hijas mayores, hermanas mas jévenes, madres, abuelas,
entre otras, que se quedan y comparten el hogar. |
A partir de los trabajos de la demégrafa argentina Susana Torrado, pode-
mos sefialar un proceso por deméds interesante para ser estudiado por quienes
se dedican a la educacion, Las mujeres en la Argenting, y se puede extender a
América Latina, se ven traccionadas por dos tensiones de sentido opuesto. En
un prirner caso, la autora describe gue Nunca Como antes para la mujer ha sido
posible gozar de la plenitud de los devechos, de una vida mas independiente
y auténoma al vivir del propio ingreso. Esta sttuacion le permite desplegar Ia
potencialidad de sus deseos e incluso decidir si tener o no hijos' O constitair
una familia y, de todos modos, ocupar un lugar en la sociedad. En esta direc-
cién, el siglo JX1 se presenta para las mujeres como la posibilidad de asomarse
al ejercicio mas pleno de sus derechos y a fa concrecién de sus deseos y pro-
yectos personales.
En et otro extremo, la mayorfa de las inujeres en nuestro pais en situacio-
nes de desamparo social ha tenido que hacerse cargo del sostén del hogar y
cubrii fas necesidades de sus familias, tanto las de sus padres como las de sus
hifos y, ademids, sobrellevar las tareas domésticas. Su condicién laboral se tormé
cada vez mds precaria y las jornadas de trabajo mas largas por una remuinera-
cién equivalente a la que antes resolvian con menos horas de trabajo. Las con-
diciones laborales y las extensas horas fuera del hogar, mas que sefalar su
liberacién e independencia, refuerzan la subalternidad v la situacién de ex-
trema pobreza. En funci6n de cubrir las necesidades bésicas de sus hijos, pos-
terpan las propias, scbre todo las que atafien a la salud v a la educacion. Y «s
on esie panto que se planteard un primer interrogante.
¢Jué importancia y relacién tiene este cambio con la educacién? Una
primera respuesta nos invita a la necesidad de complejizar la mirada sobre
la posicion de las familias, pero en particalar sobre ias mujeres, madres y tra-
bajadoras. En ocasiones, los docentes requieren y aluden a una imagen ma-

terna cada vez mas dificil de sostener por las madres reales. Las profundas
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transformaciones en la vida de las mujeres no son registradas al momento de
definir los modos de comunicacién y el vinculo con eflas. Hay, de modo im-
plicito, una desconsideracién del enerme cambic de las condiciones de vida
de la mujer en nuestro pais que incluye también al propio sector docente®.
La presentacién de las siguientes postales cotidianas nes invita a una re-
flexién sobre lo inédito de algunos cambios. Por un lado, madres siguiendo
“on line” las actividades de sus hijos desde su trabajo o reunidas en un bar

gracias al servicio de cémaras en las aulas y en el otro extrema, madres gue’

por la noche agobiadas por la jornada de trabajo apenas acceden a lo que el
cuaderno o el relato de sus nifios les transmite, quedando muy distantes de la
vida cotidiana escolar. Complejizar el tema nos permitira reconocer diferentes
modos de establecer lazos con las madres y las familias en su conjunto, requi-
riendo de la invencion de otras practicas institucionales.

Las transformnaciones de las pricticas de crianza y su-vinculo con la es-
peciﬁcidad de la ensefianza también requieren detenerse en su analisis. Hoy
es frecuente pensar la crianza como una actividad que sélo estd a cargo de lus
familias y de las instituciones maternales, pero, es importante teneylo presente,
no siempre fue asi. En tiempos coloniales “recoger y criar” era muchas veces
una funcién asumida por la Iglesia y ofras instituciones de beneficencia, ya
que era un hecho social inocultable hacia fines det siglo XVl en la ciudad de
Buenos Aires “el abandono sistematico de niftos recién nacidos en la via pa-
blica”. Nifios “ilegitimos” 0 “bastardoes”, de color o blancos, eran alimentados
por amas que cobraban el amamantamiento en las jnstituciones dedicadas a
la caridad. La resolucién de la crianza de los mas pequefios del grupo faniliar
siempre requirid de una transmision entre generaciones, en particular, entre
mujeres que “pasaban” los saberes y practicas culturales sobre c6mo atender
a los hijos, desde el mismo momento del naciindento hasta el ingreso al sisteina
escolar. De acuerdo con los diferentes sectores sociales, el ciimulo de saberes
y précticas dialogaban -o no- con saberes mas especializados provenientes de

la medicina u otros campos.
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En los grupos populares, esta cadena de transmision estuvo asegurada
hasta hace pocas décadas. Pera enla medida en que nuevos datos de la carto-
grafia social ¥ wibana presentan otras realidades, olras cuestiones aparecieron
en el panorama: madres y padres adolescentes, extension de las familias mo-
noparentales con jefas de hogar como Unico sostén familiar, nifios institucio-
palizados desde los primeros meses de vida, modificaciones enla alitnentacion
a] depender de diversidad de programas que conilevan, entre otras cuestiones,
la pérdida de |a soberanfa alimentaria.

En ios sectores medios, el aumento de los saberes especializados sobre
"o correcto” devalué el papel de la propia experiencia y su transmisién. A
elto se suma que la mayor incorporacién de las mujeres a los circuitos produc-
tivos implicd que durante muchas horas los nifios estén a cargo de quienes se
ocupan del cuidado de los mismos, incluso en las instituciones, pasando la
mayor parte del dia fuera de sus hogares. El cuidado pasé a ser un punto
nodal en la organizacién familiar, que atraviesa todos los sectores sociales con
diferentes problematicas. Aquellas cuestiones resueltas en constelaciones fa-
miliares amplias (abuelos, tios, entre otros) con disponibilidad de tiempo para
cutdar se han visto transformadas. Hoy, ello requiere de toda una ingenierfa
y planificacion familiar, muy fragmentada socialiente, de acuerdo con el sec-
tor sorial de pertenencia. _

El mercado adquiere un mayor espacio en la promocion de un modo de
reproducirse de segiin los consumos exitosos en las publicidades. La desnu-
tricién infantil o, como contrapunto, la obesidad, ubica un problema ligado
estrechamente a los cambios en la configuracion de las familias, la producli-
vidad de los prograimas de asistencia y la pérdida de una cadena de saberes
transtniticlos que representaron un cerco protector para los nifios en edades
tempranas.

Enla actualidad, con frecuencia son los docentes con més o menos expe-
tiencia quienes brindan las recomendaciones necesarias para la crianza y el
desarrollo. Es decir, este vinculo con las familias se ha visto transformado, Por
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supuesto, no se aspira a reducir la complejidad de esta cnestion a una genera-
lizacién, sino, por el contrario, a advertir sobre aquello que ubicaba a las fa-
milias en el lugar del “nitclec” a cargo de la crianza v a la institucién educativa
mis centrada en lo que clasicamente se nombra como ensefianza. Investiga-
ciones antropolégicas realizadas en el conurbano bonaerense corroboraron
que las familias de sectores desfavorecidos que habitan en “barrios deshere-
dados”, come los nombrarfa Bourdieu, se alimentan en instituciones escolares
- o en comedores de organizaciones sociales o religiosas. El peso de esta trans-
formacion se evidencia en una pérdida de la soberania alimentaria y en anre-
emplazo. de los saberes culturales de los grupos populares ligados a la
alimentacion por las posibilidades que brinda ef plan en las instituciones
donde reciben una ingesta diaria.

Desmerecer la relevancia de los cambios socio-demograficos en las condi-
ciones de vida de la mutjer en la Argentina es desconocer un conjunto de cues-
tiones que abririan espacio a otras estrategias institucionales revisando las
concepciones v las préicticas que promueven. El objeto de estas paginas no es
desarroflar esta temdtica desde una perspectiva de género, pero si desmontar
ciertas representaciones idealizadas que pocas veces son discutidas y problema-
tizadas por los colectivos de docentes y/o educadoras comunitarias. La “mama”
que se interpela desde las instituciones responde al modelo escolar, pero dista
de atender las variaciones de un vinculo que posibilitarfa poner en comin la ex-
periencia social de las mujeres que trabajan, son sostén de hogary, como madres,
tiene bajo su responsabilidad una parte importante de la organizacién de sus fa-
milias. Asimismo, ubicadas como beneficiarias de politicas sociales, dicha posi-
cién no favorece poner en cuestién la subalternidad y la desigualdad que marca
sus vidas cotidianas, En el terreno educativo y en el campo de la salud, es mucha
la tarea por realizar que hoy es asumida por diferentes organizaciones sociales,
colectivos de mujeres por alcanzar la igualdad de género, a sabiendas de que
“en cuanto se avanza un poco en la igualdad surge una desigualdad nueva.. .,
gue supone que no abandonemos nunca la idea de accién, de un movimiento
continuo que no debe nunca finalizar” (Perrot, M., 2000a: 132).
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Territorios urbanos, suburbanos ¥ escuglas

Otra de las teméticas sobre la cual no se repara o articula lo suficiente al
memento dei disefio y puesta en marcha de politicas socio-educativas se vin-
cula con las transformaciones urbanas y suburbanas y a la presencia de un
cambio socicespacial y su incidengia en lo educativo.

A fines de la década de 1930, en nuestro pais se consolidaba un proceso
de expansion del sistema educativo, que tenia entre sus rasgos la ubicacién de
Jas escuelas publicas en los lugares mas alejados, incluyendo las zonas rurales,
como parte del proyecto de desarrollo de nacion y la escuela como herramienta
de dicho proyecto. Incluso si hoy se recorre nuestro territorio, sorprende cémo
aun en los lugares mas inhdspitos encontramos una escuela o, ditfamos, alli
donde no hay otra representacion del Estado, hay escuelas. Hscuelas en isias,
en el Impenetrable en el Chaco, en el Alto de Bariloche, en San Francisco Solano
en el conurbano bonaerense, en Iruya en Salta, en la Quiaca o en el punto mds
recondito de la Patagonia. Esta extension y expansion presenta una cartografia
escolar en: proceso, nio solo ya de segmentacién sino también de fragmentacion,
que se expresa con singular crudeza en la educacion.

Fn las bariiadas populares se combinan las politicas ptiblicas en un doble
proceso, el de retirada y el de penetracién del Estado. Por una parte, conside-
rar corno desde los afios 1980 en adelante se programé desde las politicas de
descentralizacién y focalizacion la delimitacién de la intervencion y accion
publica, introduciéndose lnego ya en los 90 la privatizacién de los servicios.
Se construyeron formas de hacer politica en los “barrios bajo planes sociales”.

En el momento en que las escuelas empobrecidas comienzan a depender
de un plan, simultdneamente se profundiza la segregacion espacial, que am-
pli6 draméticamente la brecha entre batrios suntuosos v opulentos y, en el
olro extremo, la segregacion de poblaciones antes pertenecientes a barrios
obreros y hoy marcados por la mas cruda pobreza. Las retéricas igualitarias
que impregnaron el disctirso sobre 1o social y lo educativo maquillaren un
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proceso que aun no se ha revertido: el de un reforzamiento de la fragmenta-
cién socioespacial. :

Es necesario sefialar que la Argentina hasta [os noventa habia sido una
excepcion en el contexto latinoamericano, que se caracterizd por una tendencia
a la homogeneidad social y por el desarrollo de una cultura mas igualitaria,
haciéndolo extensive a las clases trabajadoras. * Asi, por ejemplo la plaza o la
esquina de un barrio, los patios de un colegio del Estado, provefan al indivi-
duo de una orjentacién doble, hacia adentro y hacia afuera de su grupo y apa-
recian como los contextos propicios para una socializacién més igualitaria,
basada en la mezcla y la lieterogeneidad social” (Swampa, M., 2001: 15). -

Sinembargo, aun hoy al interior de [as escuelas mas desfavorecidas se pro-
duce una fiesta de programas, pero afuera la segregacion muestra el rostro mds
traumdtico, el de la exclusion que limita y degrada las posibilidades de acceso
a medios de comunicacion, a servicios de salud o registros ¢iviles, entre otros.
Las politicas focalizadas, los procesos de privatizacién propios del modelo con-
sumado en los noventa hart dejado enormes costos sociales que requieren de
politicas sostenidas integradas y activas que tenigan como protagonista no sélo
al Estado sino también a la sociedad civil; parte de este proceso se comiernza a
cansolidar en estos Gltimos afios.

En una escuela secundaria del conurbanoe bonaerense con més de mil
alumnos y alumnas, asi como se cuenta con dos laboratorios de informatica y
con maquinas de dltima generacion 1ecibidas por un programa cada dia, los
adolescentes y jovenes, como los profesores y profesoras, deben esquivar dia-
riamente una laguna de aguas servidas, para no mencionar las dificultades
para acceder en transporte pablico hasta la institucién, ia calidad del aguay/o
las condiciones edilicias de las aulas.

Asi como las ciudades por efecto del proceso de estas altimas décadas
son territorios segmentados, la penetracion de las politicas sociales directa-
mente en el espacio escolar define territorios segmentados y fmgmentadbs

cdentro de una misma institucion. Asflo manifestaban los alumnos que no cur-
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gabain carreras tecnolégicas y no se hallaban bajo ningun plan: “Ac4, 5i no sos
de tecnologfa, no valés nada”, “Ellos tienen acceso a las computadoras, al la-
poratoric y nosotros, que somos los de humanidades, no vemos una”, “Yo si

sy

a0 puedo usar la computadora en la escuela en casa no tengo”, "Hasta en las
aulas nctas las diferencias: a ellos no les falta nada, a nosotros nos falta todo”.

Como contrapunto, allf donde se construyen escuelas las comunidades
ge sienten reconocidas, aunque se abre otra etapa, la de la enorme dificultad
de mantener luego el edificio sin presupuesto; pero hasta la inauguracién, con-
tar con un edificio nuevo genera nuevas expectativas y desmarca, de algtin

modo, las fronteras sociales e imaginarias de dichas comunidades.

instituciones y familias frente a la desigualdad

Lo secial, en sus diferentes matices, atraviesa los cercos simbélicos de las
instituciones y provoca diferentes resonancias en la actividad diaria de las es-
cuelas. La caida de los sectores medios y el empobrecimiento generalizado a
partir de fa crisis de 2001 provoct un aumento en la cantidad de familias que
necesitaban recibir asistencia de las instituciones educativas y ello incluy6
también a ceniros de salud, centros comunitarios, sociedades de fomento. Es-
cenas de profundo traumatismo llegaron sin mediacién alguna a sus puertas
-y la dificultad paza resolver las necesidades de alimentacién, vivienda, salud
y educacién de los nifios que dejaron de ser cubiertas por el trabajo de los
adultos de las familias, sumado a elio la ausencia de politicas activas articula-
das por el Estado, generaron la urgencia de salir a cubrir o paliar las necesi-
dades més bésicas con los escasos recursos disponibles.

Las organtzaciones soclales multiplicaron sus esfuerzos y abrieron otros
espacios de atencion a la nifiez, que se sumaron a los ya existentes, pasando a
tesolver primero las cuestiones alimentarias y luego conformando nuevos es-
pacios "no formales” de atencién educativa, Enviar a los nifios y nifias mds
pequeiios a instituciones educativas u organizaciones sociales pasé a ser un
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modo no s6lo de atender la educacion temprana, sino tamnbién de paliar lag
carencias. Los relatos de ese momento lo demuestran, asi lo expresaba una
educadora comunitariz del conurbano bonaerense: “Nosotras mismas tuvimos
gue salir a cartonear por la noche a Devoto para comprar leche en el jardin comunitario
ol dia siguiente, todo lo que servia lo recolectdbamos™.

La alimentacién y el cuidado encontraron formas de resolucién no siem-
-pre ligadas al Estado. En los ultimos afios, se reprodujeron modalidades de
atencion de la primera infancia en un arco que atiende desde lo mas basico,
con la apertura de comedores o “merenderos”, a grados de organizacion del
cuidado que permitieron y permiten la atencion educativa y la capacitacion
de quienes est4n a su cargo. De todos modos, todo resulta insuficiente.

La enorme pauperizacion que afectaba a las comunidades, y que aun per-
siste, se tradujo con singular crudeza también en las instituciones estatales.
Las familias no llegaban a resolver lo basico y buscaban en las escuelas ayuda
para resolverlo. Asf, nos lo relataba una docente: “Llego un romento que no tra-
inn pariales, nosotras en el jardin tampoco teniamos. Una mumd adolescente stgirid
gue con bolsas se pudiesen fnbrim-r artesanalmente, fueron dins durisimos...”. Y otra
comparte: “En el barrio, cuando habia conflicto, los supermercados cerraban, yu ha-
bian vivido los saqueos. La comumidad quedaba desabastecida, el comedor del jordin
era el fnico que se mantenia como siempre. Nadua alcanzaba, las ollas quedaban vacias”
(inaestra de la ciudad de Rosario). “Yo estaba en 1na sala de cuatro, un nene me
pidié repelir seis veces la comida, yo tenia temor que se descompusiera. Ese din por
primera vez entendf lo que es el hambre” (maestra del conurbano bonaerense).

Las escuelas trabajan en muchas ocasiones frente a realidacles sociales
complejas, signadas por los “sintomas actuales del malestar” (Tizio, H., 2003)
que presentan las sociedades profundamente desiguales como las latinoame-
ricanas. Reconocer esta complejidad y problematizarla permite comprender
10 que acontece desde otras claves de lectura sobre las realidades sociales, cul-
turales y educativas sin restringirlas al propio sentido comiin. Asimismo, de-
batir sobre el impacto que producen en las instituciones y la variedad de
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tareas que se resuelven ayuda a identificar la distancia que existe enire la tarea
que se leva adelante y las representaciones que los docentes tienen sobre s
funcién.

Quiza sea tempo propicio para revisar estas percepciones y ligarlas con
jos sentidos educativos mas profundos que potencien lo educativo y lo social
enclave de igualdad. 5i se establecen relaciones mecanicas entre los problemas
sociales y la propuesta educativa, esta dltima enflaquece y termina produ-
ciendo una serie encadenada de rituales y rutinas desprovistos del deseo y
del acto de ensefiar. La cuestion social requiere ser estudiada y comprendida
mas alid de una justificacion sobre los limites de la ensefianza por el contexto.
Ya que explicar las dificultades de modo excluyente apelando al contexto, mas
que elucidar [ que acontece, claustra y niega otras posibilidades educativas
para esos grupos de nifies y nifias, al mismo tiempo que fortalece relaciones
de determinacian entre lo social y lo educativo y tanto los educadores u otros
profesionales como los docentes pasan a ser funcionales de nuevos Procesos
de etiquetamiento y estigmatizacién de la nifiez desde los pr:imefos afios ',

Asi lo expresaban los docentes:

Desde hnice unas semanas, pusieron un patrullero en ln esquina de la escuela,
Los duicos comenzaron a expresar mucho temor ol venir, al principio nos sor-
prendid. Litego comprendimos: en el barrio la policia entra a hacer razzias
nocturnas y produce estragos en la comunidad. Logramos, después de varias
gesiiones de la directora, que lo corriesen de lugar. La situacion se alivié un
poco. Nosotras no queremnos que nos custodien, a nosotras nos cuidan las fa-
miilins, minque es cierto que hasta para ellos, que viven en el barrio, la situg-
cion se ha puesto muy dificil. Ya no es como antes, pero nosotros insistimos
con lu ensefianza en wn vinculo muy estrecho con los grupos familiares y las
oiras escuelas del barrio {docentes del conurbanc bonaerense).

Es importante atenider 2 esta conlvadicci6n y tensionarla. ;C6mo construir
espacios que alojen a la infancia en su singularidad y a “las infancias” desde
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su heterogeneidad en momentos en que la sociedad argentina ha dejado de
asumir en toda su magnitud la proteccion y el cumplimiento de todos los de-
rechos de nifios y nifias? Es entonces cuando la infancia se transforma en un
analizador de la sociedad (Carli, 5., 2006) y la persistencia de la pobreza y la
exclusién nos permite afirmar que la cuestion no son los nifios y nifias axclui-
dos sino justamente el funcionamiento de una sociedad que produce dicha
exclusién.

Una hipdtesis para poner en discusién se refiere a si la escuela primaria
rural o urbana, el jardin de infantes oficial o comunitario, el centro de salud o
"la Séllita", entre otras modalidades institucionales, han adquirido una sigrni-
ficacién de proteccién, cuidado y ensefianza de una enorme relevancia politica
v educativa en el territorio de lo social como pocas veces en la historia de la
educacion.

A modo de sintesis, nos interesa enfatizar que las realidades sociales mas
complejas no debieran reducirse a una lista de problematicas descriptivas de
lo que no es como 1o esperado, sino -y alli estd uno de los desafios- que tendrdn
que traducirse en una nueva oportunicad de discutir el papel de la educacion
en términos de afiliacién social y de inscripeion de estas nuevas generaciones
enun linea hist6rica més larga. Las clasificaciones presentes en el sistema edu-
cativo generan, desde nuestra perspectiva, un efecto perverso, contrario a lo
que se enuncia, ya yue segregan y etiquetana la poblacion infantil y a sus gru-
pos familiares que asisten a dichas instituciones. Las practicas asistenciales no
son neutrales y marcan una experiencia infantil que puede curvar la vara hacia
Ja subalternidad o hacia una experiencia subjetiva ligada a la ciudadania. De
manera sorprendente, se ha podido registrar el peso de la estigmatizacion y
la dificultad por desplazar a los alumnos de sus condiciones de vida e imagi-
nar otros futuros posibles. En jos tiltimos afios, los efectos de la discriminacion
también sesgan las practicas educativas.

Comenzar a discutir estos temas permitiria un movimiento de fuerte cua-
lificacién del trabajo docente y de los equipos irstitucionales, enla medida en
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ue se asuina la enorme responsabilidad que implica la produccién de tas pri-
meras inarcas, las del comienzo o la atencidn educativa en la adultez.

par la palabra, tomar ia palabra

Como ya lo hemos planteado, en las tltimas décadas la escuela -sin lugar
adudas- ha sido ¥ es una caja de resonancia del agravamiento de las condicio-
nes de vida de decenas de miles de grupos familiares en nuestro pais, proceso
que si bien comienza a revertirse paulatinamente, aun persiste con singular
crudeza y se expresa en un conjunto de probiemas de diferente indole que pue-
den ser ubicados dentro del campo de “lo social” y/o lo “socio-educativo”.

Frente a la caida y empobrecimiento de las grandes mayorias en nuestro
pafs, se produjeron cambios de corto y mediano plazo que modelan la vida
cotidiana de decenas de miles de grupos familiares, comunidades, barviadas
populares y escuelas. Entre ellos, el aumento de las mujeres como jefes de fa-
milia y sostén de hogar, el cambio de estatuto de 1a marginalidad (Wacquant,
1., 2001}, la subocupacién y la sobreocupacion, el trabajo infantil, la falta de
acceso a la vivienda y a la salud, entre ofros. Como contrapunio, en log actua-
ies escenarios sociales también nos encontramos con la ampliacion dé'los mo-
vimientos sociales y redes de protecci6én en barriadas populares, la inclusion
de jovenes en experjencias laborales basadas en la solidaridad y la coopera-
cién, la participacién de la escuela en propuestas culturales, el papel de las
mujeres contra el gatillo fécil y/o las redes de narcotréfico con participacion

policial, etc.

Vale la pena advertir que cuando se nombra lo social  lo educativo siem-
prese lo vincula a aquello que se describe como negativo, y se lo liga rapida-
mente sin tamiz alguno a la culpabilizacién e individualizacién de los sujetos

- por su situacién. No siempre se incluyen en esta dimension aquellos elemen-

tos de Jo social gue repercuten en el terreno educativo, generando una situa-
cién superadora, aunque no exenta de conflictos.

Paliicas y praclicas frente a...
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A modo de gjemplo, desde hace ya varios afios los movimientos piquete-
ros tienen mucha presencia en un conjunto de barriadas populares de los con-
glomerados urbanos y suburbanos a lo largo y ancho dei pals y con frecuencia
los/ las integrantes de los mismos se acercan a las escuelas para interiorizarse
de la situacién de “sus pibes”. Esto ha producido novedosos espacios de par-
ticipacién en las escuelas. O, por el contrario, ha enfrentado la escuela at barrio
por précticas autoritarias de la institucién que no concibe reconocer a una co-
munidad de manera organizada que incluso pueda llegar a requerirle la ar-
gumentacién publica de su propuesta de ensefianza.

Fs muy interesante tormar nota sobre cémo varia la posicion de las familias
de grupos populares como sujeto de enunciacién en relacion con la escuela,
cuando, por jemplo, las madres se distinguen con las chaquetas que las iden-
tifican como pertenecientes a una organizacién social y se presentan de esa
manera al equipo directivo y docente. La posicién dominante de la escuela
como expresion del Estado puede entrelazarse con otras voces de la comuni-
dad a la que pertenece y constituirse, llegado el caso, en sujeto de demanda o,
por el contrario, aislarse en una reproduccién degradada de la cultura oficial
en confrontacién con las organizaciones sociales del barrio. Ello depende de
los diferentes colectivos, tanio de maestros y profesores como de las organiza-
ciones sociales que definan con claridad los problemas comunes y empujen a
su solucién desde la legitimidad de 1mn accionar comin ™.

Los medios de comunicacién gozan con mostrar las situaciones donde
problemas denominados como de “violencia escolar” enfrentan a las escuelas
y sus comunidades, provocando, cimara en mano, imdgenes casi cbscenas
frente al dolor de los demés. Ya sabemos que la estetizacion de la pobreza no
s6lo ocupa las galerfas de grandes fotégrafos sino que también, y sobrema-
nera, ubica a los grupos populares en sitnaciones de traumética crudeza frente
a un hecho conflictivo. Sin embargo, los medios no dedican tierpo y pensa-
miento en narrar la infinita cantidad de experiencias comunitarias donde cues-

tiones sociales agudas y dificiles reciben una respuesta compartida y colectiva.
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Dejar a todos sueltos a la intemperie instala de manera naturalizada la opera-
cién de situar al otro, pobre o mas pobre que yo, como el verdadero enemigo
o como aquel que me quita las oportunidades de mejorar. Los procesos de in-
dividualizacién ubican al conjunto de los trabajadores y a los no trabajadores
en una mayor rlesproteccion cuando no se visualizan las cansas del problema
¥ Eés salidas.

Escuslas y comubnidades: urdiendo derechos

Durante dos aios no pudimos mandar I nena a la escueln.
Cuando nos enteramos que se abria Ia escueln nos acercamos
para anotarla, Nos recibié un maestro, después nos dimos
cuenta de que era el director. Estaba él solo con unn carpela, asi
empezd.,

Llegar a esta escuela implica caminar mas de veinte cuadras.desde la ruta,
que hasta hace poco eran de tierra. El edificio es bajo, con techos de chapa.
Poco tiempo atrds el edificio pertenecia a la escuela primaria del barrio. Des-
pués de distintas negociaciones y pequefias batallas se logré que se abriea esta
escuela especial. Y desde ese momento comienza a construirse un proyecto
educativo que altera no solo el formato escolar, sino que transforma las enor-
mes dificultades que la atraviesan en oportunidades educativas presentes y
futuras, tanto para los alumnos y alumnas como para los maestros, Para ello,
ta constitucion de un colectivo docente responsable de su hacer, aunque no
exento de problemas, abre la escuela a la comunidad y alli comienza un pro-
ceso quie todavia continiia, donde la realidad despierta conciencias sensibles
y habilita otras experiencias.

En los limites de la exclusion, alli donde nada llega, en ese lugar el Estado
abre esta escuela. Esa decisitn de politica educativa no es suficiente para revertir
loque ya se constituye como la experiencia territorializada y fragmentada de la

pobreza, pero instala una interrupcidn, una oportunidad, un derecho.

Politicas y practicas frente ...
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Al fado hay un edificio escolar mds nuevo, donde se mudo la escuela pri-
maria, dejando vacio el anterior. Su momumentalidad contrasta con un paramo
de miseria detrds. El entorno no brinda ninguna imagen de futuros privile-
giados, es una postal més de las tantas del conurbano bonaerense. Sin em-
bargo, las historias educativas de los nifios, adolescentes y jovenes de esta
escuela comienzan a tener otros sentidos, otros horizontes.

Inaugurar un espacio escolar no implica mecanicamente resolver el con-
teniclo y el sentido de la escuela piblica. Ello solo serd posible si se trastoca la
l6gica escolar donde se condensan los procesos de 1una doble exclusion que se
refuerza de manera singular en las escuefas especiales con el binomio pobreza
y discapacidad.

Para comenzar la historia educativa, los docentes deciden conocer la co-
munidad y acuerdan con las familias visitar sus casas y de este modo tan sen-
cillo inician una practica, la de salir alos hogares de sus alumnos y aluinnas
para conocer personalmente a las familias y los lugares donde viven.

" Por primera ver. los magstros se dejan guiar por sus alumnos y alumnas
;discapacitados?, que los llevan hasta sus hogares, donde son esperados es-
pecialmente y, desde ese instante, [a narrativa escolar comienza a escribirse
puéll"taé afuera, haciendo del adentro un espacio educativo coman y compar-
tido, pero con un nuevo texto que engarza un lenguaje novedoso, el dela po-
sibilidad de algo diferente.

Los pudres y familias entran y los docentes fuslo con sus alumnos/as salen. Pa-
radojas escolares.

Las carencias son innumerables, tanto de recursos materiales al interior
de la escuela como en el barrio. Las politicas sociales y educativas no siempre
llegan a esta escuela, aungue batallan continuamente por obtenerlas; pero ello
no limita la produccién de esta experiencia que no detiene su crecimiento.

En toda barriada popular el pan tiene su espacio. En este caso, se leo in-
cluye al interior de la escuela como parte del proyecto de la institucion. Se
abte una panaderfa con la participacién en la produccion de Jos alintentos de
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los mismos alumnos. Lo escolar se torna extraescolar y en ese “entre”, otro
yinculo educativo se propone. Luego se suman espacios de huerta, talleres de
fotografia, teatro, danza, enfre tantos ofros. La escuela se torna cada vez més -

en una escuela y la discusion colectiva sobre sus limites v posibilidades tam-

" pién incluye a las familias.

En la esquina, la habituaf presencia de jovenes que son mirados como el
peligro del barrio. Interpelados po}: la escuela, son incluidos en su cotidianidad,
enactividades que los hacen parte, les dan lugar por fuera de todo estigma. In-
terpelados, devuelven el gesto dle reconocimiento a la escuela, participando y
asuiniendo responsabilidades en este novedoso espacio escolar.

Los nifios no quieren faltar y, como lo expresa una de las madres; “Hasta
los sdbaclos pic“len ir hasta la escuela, antes no los podiamos levantar”. Las pa-
Jabras comienzai a tener peso, otro peso, en contrapunto con las retéricas -
igualitarias de los prolijos discursos democraticos. Se imaginan cada dfa nue-
vas propuestas. '

La experiencia pedagégica de esta escuela de educacién especial, como
muchas otras que se producen en nuestro pafs, instituyen otras préacticas e in-
tentan interrumpir aquello que ya se conoce, la brutal experiencia de un re-
parto degradado de los saberes, los conocimientos, de pertenecer a un mismo
sistema educativo y, a pesar de ello, transitar una trayectoria escolar tan dife-
rente y devaluada. ;Qué acontece en esta escuela? En este grupo de maestros
y profesores se observa y se registra una decision, una posicién, una apuesta
individual y colectiva que supone un cambio de expectativas, incluso de las
que portan las mismas familias sobre las posibilidades educativas de sus hijos
con discapacidades en barrios empobrecidos donde todo falta.

La escuela representa la alteridad, lo otro, y transforma el modo en que
otras instituciones parecidas sobreviven, enunciando otro horizonte amasado
con conocimientos, saberes sensibles a la diferencia, pero alojados en una ur-
dimbre que cada dia establece un vinculo con el tiempo; un tiempo dislocado
del espacio sorial que rodea la escuela, un tiempo otro, el del por-venir.

Politieas v practicas frents a...
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Esta experiencia, como otras, nos abre una pregunta: jcual es el reto para
pensar las politicas sociales y educativas a partir de las producciones colectivas
y alternativas en marcha? jEs posible invertir los términos y, mas que forma-
tear las propuestas educativas a los planes y proyectos que disefian técnicos y
programadores, modelar/inventar politicas que se formen a partir de la ex-
periencia social, politica, caltural y educativa de los sujetos?

51 se parte de reconocer que la intervencién estatal es de una enorme po-
tencialidad no sélo por los recursos que dispone sino tfambién por “su capaci-
dad de constituir identidades, de imponer visiones y divisiones sociales en
términos de capacidad de influencia para determinar la ubicacién de las per-
sonas y los grupos dentro del espacio social e imponer criterios de apoyo téc-
nico y econémico” {Cardarelli, G. y Rosenfeld, M., 2000), ;qué otros caminos
recorrer? '

Hemos dicho que los efectos de la desigualdad social y educativa persis-
ten. Sin embargo, es importante sefialar que en estos Gliimos aﬁos otros vien-
tos han comenzado a soplar. A modo de ejemplo, la nueva Ley de Asignacion
Universal por Hijo marca un antes y un después, no sdlo por su alcance a mas
de tres millones de nifios y nifias de nuestro pais, sino, y sobre todo, porque
esta medida tensiona al sistema educativo en su conjunto.

La universalidad que propone ubica a la infancia coma sujeto de derecho
y obliga al propio Estado a responder por ello. En los primeros meses, ya s¢
muestra un efecto inmediato: el haber logrado sacar de la indigencia a una
parte de la nifiez, aunque todavia se cuenta con suficientes elementos sobre
lo que produce en términos de aceleramiento de las inedidas que obliguen a
las diferentes dreas de gobierno a responder por lo que les corresponde. Logra
una mayor eficacia y sotucion a los problemas cotidianos y se aleja de las prac-
ticas clientelares.

Los relatos de los directores y directoras dan cuenta de que las escuelas
se han llenado y que no hay lugar. Es interesante observar las metaforas de

un sistema educativo que con expresiones como “ya no hay mas vacantes”
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desnuida una realidad y habilita un compromiso. Quiza sea un momento pro-
picio para anudar la responsabilidad por garantizar la educacién como bien
social desde el Estado junto con la sociedad y que la reinstalacién en el len-
guaje pedagbgico de la nocién de igualdad (Martinis, P, 2006) abra una pros-
pectiva educativa que altere y abandone definitivamente una légica de
beneticios para afianzar practicas y politicas como derechos.
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Tl subdesarrollo es un concepto relacional que aparece en los mgmentos en que culmina la cons
mi -

- ruccion de! rapitalisme come estructura mundial, o una economfa-munde, [PToCeso que se pro-
+ duce al promediar el siglo XIX, Los efectos de ta periferia son constatables cuando, por ejemplo,
- jas gmmlna economias de [a region, como es el caso de la Argentina, Brasil, C! ule y México hener:
) g;andes bolsones de pobreza, marginalidad y exclusidn, estructuras econtmicas ¥ socmies des-
. equiiibradas, vulnerabilidad externa, debilidad estatal, regresion tributaria, asf come concentra-
aénde la riqueza ¥ de los ingresos. Vedse Borén, A. (2009), Sociatismo siglo XXI. iHay vida después
del neoliberalisino?, Buenos Aires, Luxemburg,

El matco, desde et desarrollo conceptual que propone Judith Butler, puede si gnifica]-' una ope-
cacién de enmarcamiento que funciona embelleciendo la imagen, como también el control de la
mirada. Asimismo. es posible abordarlo como aquelle que, contextuado, nos otorga otras posibi-
lidades de lectura. Es en este sentido que seré utilizado. Vedse Butler, J. (2010), Marcos de guerra
3 Las vides Horadas, Madrid, Paidos, pp. 22-23. .

En los Gltimos aftos, la Argentina ha avanzado intensamente en el reconacimients de los dere-
chos de la nificz (Ley 26.206). asi como La Ley de Educacién Nacional (26.206), sancionada e el

i afio 2006, considera a la educacién como un derecho social que debe ser garantizado porel Estada,

¢ TDnel marco de los procesos de reformas educativas en América Latina con recetas neoliberales

, yue propusieron las privalizaciones, desregulaciones v la racionalizacion de 108 recursos estatales
i en el caso argentino, durante el menemisimo, se llevé adelante el Plan Social Bducativo (PSE), que
& llevé adelante una politica compensatoria focalizada, pero que, paradéjicamente, aicanzo solo a

# la milad de las escuelas argentinas.

La marginalidad ocupa un lugar central en la manera de entencler 1a pobreza en Latinoamérica

A
#
5 Se adopta la idea de cambio de estatuto del végimen de marginalidad desde ia perspectiva de

Wacquanl. Yedse Auyera, J. (2001). La politica de fos pobres. Las priclicns clientelistas del peronisio
Buenns Aires, Manantial. ’

En el discutso politico con frecuendia se ubica a la escuela para los nifios, adolescentes y j6venes
pobres coma opcién frente a la cdrcel. Esta dicotomia expresa, més que la democratizacién y Ja
ampliacion de fas oportunidades educativas, una presencia significativa en la configuracién de
un Estado penai en la Argentina que estigmatiza y vulnera los derechos de Jos adolescentes ¥ jo-
venes, condendndolos a circuitos educativos empobrecidos y adosandoles al estigma de adoles-

4 conte el de ser pobre (Kessler, 1996, cit. por Kantor, D., 2008). Mada mas lejos de la ciudadania

A-motlo de ejernplo, “las desigualdades sociales son muy significativas, si consideramos que ¢l
déficit educativo en los primeros afios del secundario afecta al 26% de los adolescentes del 25%
mds pobre y tan s6i0 al 3% de los adolescentes dei 25% mas aventajado en términos socio-econd-

i

Micos” B aiaton ; ;
icos” Yéase “Persistentes desigualdades sociales en el acceso a la educacién. Nifios ¥ nifias y
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i3 adolescentes en la Argentina urbana”, Boletin N° 1, afio 2010, Observatorio de la Deuda Social

Argentina, UCA.

“M#s all4 de la importancia del trabajo como un medio para el desarrollo personal y una mejor
integracién social de las personas, es necesario sefialar que la insercion de muchas mujeres en el
mercado laboral destinada a compensar los bajos ingresos de otros miembros no resulta siempre
- conducente a esos objetivos. En los territorios més pobres, se trata muy frecoentemente de trabajos
% jnestables, muy alefados del hogar y que demandan reducidas calificaciones. Por otro lade, im-
plica para ellas un esfuerzo de magnitud, ya que continitan stendo las principales responsableg
de ia mayoria de las fareas domésticas” {Cardarelli, G, y Waldman, L., [2008], “ Atencidn de {a
primera infancia: polfticas, practicas y programa 8", Posgrade en Educacién fiicial iy Primera Infancia,
# FLACSO-Argentina).

La Confedermcién de Sindicatos Docentes de la Argentina (CTERA) en una encuesta realizada
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_ Este trabajo’ se propone presentar algunos debates contemporaneos sobre
R las relaciones entre escolaridad, desigualdad y diferencia cultural, ya que en

¢ 3
’ ﬁ en 2000, releva que mas del 56% las docentes eran jefas de hogar. é:' las vltimas décadas se han intentado proyectos politicos v practicas educativas
En un taller sobre la educacion maternal, hace muy pocos aiios, las maestras manifestaban que ¥ que discuten y disputan los sentidos que histéricamente han asociado escola-

2 “Ips bebés venian mds viplentos”. Bsta expresion se entrelazaba con las dificultades que tenfan por  # ridad a bisquedas de igualdad, y a la igualdad con homogeneidad.
I o] contexto del barrio donde trabajaban. Seguramente, esos mismos bebés en otvas realidades, 4 Por esto, en primer término, nos detendremos en los sentidos con que se

manifestando las mismas conductas, nunca serfan calificados de esa manera. _ . ) ]
construyé el sistema educativo en nuestro pais y Jas expectativas que sobre &l

se depasitaron. Las escuelas y el magisteric fueron estratégicos en la cons-
truccién de un proyecto de Nacién moderna: debian formar al ciudadano, y

11 % Son innymerables los casos en que las escuelas se organizan con la comunidad frente a proble- 4
§ mas graves que atraviesan al conjunto, como el agua contaminada, Ia falta de servicios de salud,

i las condiciones sanitarias del barrio, la seguridad, la falta de cloacas y pavimento, entre otras. ¥
"’.g Las luchas por la obtencién de politicas que respondan a las necesidades sociales son casi coti- especialmente, construir, moldear un sentmiento patridtico, aun en quienes
% dianas en nuestro pais, en un esfuerzo por frenar los procesos de guetizacion de las barriadas po- ¥ vinieran de olras tierras y/o poseyeran otros repertorios culturales. Elhori

wlares, en particular a partiv de 2001, Ello no significa que haya escuelas que, a diferencia de - & . .
P p |3 ] zonte era la integracion de todos y todas a una sociedad que permitia el as-

este movimiento, se alslen y no participen del tejido social, en un gesto quiza més de displicencia ¢ i _
censo social a amplios grupos y lo explicaba a partir de los “méritos” y

s o I . . s -
estuerzos” de quienes lograban escalar posiciones. El paso por la escuela

i y fala de sensibilidad que de verdadero desacuerdo.

era e que convalidaba o ng, el que legitimaba o no, a los sujetos para la ciu-
dadania y también para el trabe_ljo. A lo largo del siglo XX, en nuestro pais, la
escolarizacién se expandis y se masifico, contribuyendo al ascenso social,
pero también suponiendo la legitimacion y la perpetuacion de diferencias so-
ciales, econdmiicas y culturales.

In segundo término, intentaremos mostrar cémo las fransformaciones
politicas, culturates, sociales y econémicas que se profundizaron desde fines
del siglo XX a esta parte han dado lugar a profundos debates, desde posiciones

Polflicas v practicas frents 4.
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muy diversas, con aquella escuela comin que se proponia homogeneizar cul-
turalmente al conjunto de la poblacién. La diversidad cultural, que hasta n(j
hace tanio tiempo habia sido considerada como un “lastre para el desarroilo
(Briones, C., 2009), comienza a ser ponderada como un atributo relevante de
nuestras sociedades, desde perspectivas politicas diversas,

Desde [0s 80, los organismos supranacionales y multilaterales comienzan
a pronunciarse sobre el derecho a las diferencias culturales y traccionan los
rumbos de algunos matcos normativos nacionales. Almismo tiempo, algunos
estudios alertan sobre la instalacion de un “multiculturalisimo ornamental y
simbolico” (Rivera Cusicansqui, 2010} que hace propias las demandast de re-
conocimiento cultural v participacion politica de algunos grupos, por ejemplo
indigenas, pero deja inalteradas las relaciones de subordinacion poliiica, eco-
nomica y cultural.

Ala vez, en América Latina comienzan a escucharse demandas impulsa-
das pof el crecimiento del papel politico de distintos grupos y org‘anizacione‘s
tales como las de pueblos indigenas, de derechos humanos, mujeres, movi-
mientos urbanos v rurales ~piqueteros y campesinos-, entre otros (Diaz y
otros, 2009). |

Finalmente, en tercer término, abordareimos algunas de [as iniciativas que
en la actualidad se presentan discutiendo los preceptos de la escuela decimo-
némica, y pugnando por el reconocimiento de diferentes IEPEIL’D.[‘IIOS cultulfles
tanto en las propuestas pedagégicas como en las iniciativas curfzculz%res. Sur-
gen as experiencias de educacién intercultural que proponen discutir fa rela-

cion enire escolaridad, igualdad y homogeneidad.
Inclusiones condicionadas: .
la escuela comin v homogeneizante en la Argentina

Enla Argentina, la escolarizacion estructural historicamente ha sido una

de las primeras polfticas piiblicas pensadas de manera sistematica desde el
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Estade Macional, asociada al desarrolle de los derechos politicos y civiles de-
cimononicos. _

£l discurso pedagogico “normalizador” en torno al que se organizs el sis-
temna escolar durante casi un siglo tuve un mandato homogeneizante, que se
propuso erradicar ia diversidad cultural de origen a la vez que construysd un
imaginario social en el que la educacion aparecié como piezaclave en la diso-
lucion de estas diferencias (Puiggros, 1990). La escuela fue “un dispositivo
capaz, aclemas, de garantizar homogenizaciones estéticas en grandes colecti-
vos de poblacion. Las sociedades modernas convirtieron a Ja escuela en una
de las formas privilegiadas para llevar a cabo potentes procesos de unificacién
de costumbres, practicas y valores” (Pineau, 2007),

Ef ideal de “ciudadanfa” fue sustento para la incorporacién progresiva,
aunque diferenciada, para amplios sectores de la poblacion. La escuela, en
tante 4ambito de inclusién en la cultura letrada, era la vfa de acceso por exce-
leacia a la ciudadania. La “educacién del soberano” constituyd una de las
bases de la reptblica representativa (Sabato, H., 1992; Dussel, L., 2004).

Al tilempo que prometia, y frecuentemente lograba efectivamente, pro-
mover el ascenso social, la educaci6n piiblica constituy6 una herramienta es-
tratégica en los procesos de “blanqueamiento” dela sociedad (Helg, A., 1990).

Laexpansion de Ja escolaridad basica en nuestro pais fue fruto de disputas
de amplios sectores por el acceso y, al mismo tiempo, un instrumento dle con-
solidacion de la hegemonia estatal. La escuela construy¢ y valido unrepertorio
de pautas de comportamiento colectivo “basaclas en los canones civilizados
defa belleza y 1a fealdad”, que “no son casuales, ingenuos y universales, sino
que responden a una campafia historica de produccion estética: esas marcas
son premiadas o sancionadas, permitidas o prohibidas, de acuerdo a su grado
de adaptacion a los modelos estéticos impuestos por la institucién educativa”
(Pineau, P, 2007). De esta manera, los discursos fundacionales y orientadores
de la escolarizaci6n en la Argentina se construyeron sobre la base de tensiones

dicotémicas y jerarquizadas, dando por supuesta la superioridad de una serie
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dle normas y practicas “modernas”, “racionales”, sobre otras ” premodernas”,
“irractonales”?.

Supuso tanto la “depenclencia como la alfabetizacién masiva; la expan-
sitn de los derechos como la implementacién de la meritocracta; la imposicion
de la cultura “occidental” como la formacion de movimientos libertarios” (Pi-
neau, P, 2001). Aligual que en el resto de América Latina, junto con las demdis
sociedades modernas, el desarrollo de los sistemas de escolarizacion a media-
dos del siglo XIX implicé la instauracion de la instruccion publica, dirigida
por el Estado, como espacio privilegiado para los aprendizajes v la produccién
de saberes pablicos (Puiggros, A., 1994 y 2007).

La escuela fue espacio de inclusiones altamente efectivas, pero condiciona-
dag, al tiempo que produjo exclusiones que dejaron huellas profundas en quie-
nes las experimentaron. Fue clave en Ja definicién de un “nosotros” distinto de
los “otros” -muchas veces pobres, migrantes de pafses limitrofes o del interior-
_ considerandose a estos Gltimos como inferiares, estigmatizables y asu vex con-
hibuy® a la naturalizacién y a la difusion de tales cateogorizaciones.

La escuela como “fabrica de ciudadanos”, enla metdfora sociolégica cla-
sica, y su funcién integradora en correspondencia con el modelo tradicional
de citda danta nacional y con las “exigencias normativas del modelo cldsico
de ajuste entre cultura, sociedad y territorio” (Terrén, E., 2003:1}, tuvo un lugar
estratégico en la construccion de una ciudadania basada en la homogenetdad
cultueal. Asi, “la igualdad se volvid equivalente a la homogeneidad, a la in-
dusién indistinta en una identidad comiin, que garantizarfa ia libertad y la

prosperidad general” (Dussel y Southwell, 2004).
Hids allé de las perspeciivas homogeneizantes:
reflevivnes sobre un sspacio de disputa

La profundizacion y el aumenio de la desigunaldad, los cambios en las

#identidacdes nacionales”, los masivos procesos de urbanizacién, los nuevos”
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movimientos sociales, la revalorizacion y visibilizacién de culturas tradiciona-
les, las nuevas conﬁgumcimws familiares, la expansién de las telecomunica-
ciones ¥ la cultura del consumo, las migraciones internacionales y locales con
los consiguientes procesos de deslocalizacion afectiva, social, cultural y reli-
giosa, son algunos de los mas relevantes?. Estos intensos cambios conmueven
al conjunto de las sociedades y también a sus instituciones y, entre ellas, parti-
cularmente a la escuela y ala familia en los términos en los que las conocimos

A partir de mediados del siglo XX, en el marco més amplio de la discusion
dela legitimidad de los pilares sobre los que se asenté la propuesta moderna
las politicas plblicas en nuestro pais comienzan a dar indicios de reconoci:
miento de diferentes repertorios culturales que pugnan por estar presentes en
la escuela como sujetos y también en aquello que presenta como contenido a
ensefar.

El debate en el campo pedagégico ha avanzado en el reconocimiento de
las diferencias que se hacen presentes en las escuelas, en tanto no son solo di- |
ferencias de procedencia en cuanto a la clase social, sino también ¢ :
como etnia, religién, género, generacién, lengua o capacidades espe:ietillléj.l -

Algunas invesligaciones han encarado la cuestién de la escuela como 4m-
bito de reproduccién y resignificacién de los stmbolos culturales histérica-
mente marcados*. Otras® ponen en evidencia que persisten las dificultades
oara abordar fa cuestion de “las diferencias” en el contexto escolar ~por pro-

edencia econdmica, de hugar de nacimiento, por aspecto fisico, pertenencia
¢tnica o veligiosa-. Seftalan, a su vez, que estos problemas parecen inexistentes
0 son simplemente negados en el Ambito escolar, resaltando solo aquellas ca-
ravteristicas o pricticas que suponen asociadas a las condiciones de pobreza,
subestimando la incidencia de las discriminaciones y diferencias.

Han resaltado la velacion entre los procesos de estigmatizacion social yel
fracaso y abandono escolares. La expectativa de las maestras, los maestros, los
profesores y las profesoras participa en definir su actitud para con el alum-
nado, v de este con el desarrollo de su proceso escolar, presentandose frecuen-

Pabinicas y praclicas frente a...
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temente como profecia auto-realizada®. Diversas investigaciones han sefialado
que las bajas expectativas se concentran en aquellos nifios y nifias provenientes
de los grupos econdmicamente desfavorecidos, en relacidn con las alumnas y
los alumnos provenientes de pueblos indigenas, hijas e hijos de trabajadores
rurales en condicioties precarias y/o provenientes de barrios considerados
como “peligrosos”. Otras investigaciones sefialan que las bajas expectativas
también se vinculan a cuestiones de género’.

En nuestra experiencia escolar cotidiana nos encontramos que, pese a los
avances en materia normativa y en el campo de ios saberes, es frecuente que
nifias, niflos y jovenes sean discriminados y sufran diversas formas de estig-
matizacién por parte de nifios, nifias, adolescentes y docentes. Muchas veces
las im&genes que se construyen y circulan socialmente sobre las personas con
discapacidades, pobres, indigenas, mujeres y otros grupos subaliernos pueden
ser despectivas y degradantes, causando sufrimiento y humillacién. Tales re-
presentaciones despreciativas son producicas socialimente y contribuyen a la
legitimacidn de la exclusion social y politica de los grupos discriminados. Los
docentes no se hallan al margen de estos procesos y encuentran dificultades
para abordar en el contexto escolar las diferencias, ya sea respecto de los nifios
de sectores populares en general, de los migrantes, de los nifios, nifias y ado-
lescentes diferentes por su aspecto fisico, su pertenencia étnica o teligiosa, por
mencionar algunas de ellas®.

Las redefiniciones en materia de reconocimiento de otros repertorios cul-
turales en espacios escolarizados no se traducen en cambios drasticos en el
cotidiano escolar. Constituyen un proceso de lucha poiitica y pedagdgica de
mediana y larga duracion del que pueden hallarse indicios a lo largo del sigio
XX y con mucha mds presencia en la medida en que los movimientos de rei-
vindicacion se articulan.

Tanto en el plano internacional -en los pronunciamientos de Durban,
Unesco, OIT, Naciones Unidas, OEA*- como en los textos constitucionales de
muchos pafses de la region hay referencias explicitas al reconocimiento y al
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respeto de la diversidad cultural como principio organizador. Esto agrega
.complejidad, ya que algunos de estos organismos, al mismo tiempeo, promue-
yen NUevas fragmentaciones y segmentaciones de sustento cultural, frecuen-
lemente asentadas sobre concepciones de la multiculturalidad que resultan
funcionales al mantenimiento de las estruciuras socio-econémicas (Castillo
Guzmdn vy Caicedo Ortiz, 2007).

En materia educativa se abren debates que ponen en cuestion la perspec-
tiva homogeneizante de la escuela modema y, bajo diferentes argumentacio-
res, proponen distintas alternativas educativas que se construyan a partir de
otras {ormas de peusar las articulaciones entre politicas culturales y educati-
vas, Un trreno, no obstante, en el que, al mismo tHempo en que se reproducen
desiguaidades, también se crean nuevas condiciones para la transformacion
social.

Ein la Argentina se ha comenzado a generar politicas ptiblicas en educa-
cién intercultural que, aun con muchas limitaciones, nombran ¥ procuran ga-
rantizar derechos que hasta no hace m4s de dos décadas eran invisibilizados
y negados. Su inclusion, al igual que en otros paises latinoamericanos, se sus-
tenta en la idea de multiculturalismo gestada en los paises centrales que tiende
a globalizarse (Messer, 1993). Constituyen el fruto de disputas, de luchas en-
caradas muchas veces por los propios afectados y se articulan de modos com-
plejos con los avances en otros espacios, como por ejemplo en el plano juridico,
con Jos movitnientos indigenas y sus disputas por la lenencia de la Herra.

Las iniciativas de politica educativa y también de las instituciones de en-
seflanza construyen distintas intervenciones para hacer lugar a este nuevo
mandato y reconocer la diferencia socio-cultural, aun cuando pareciera que el
anterior, el de homogeneizacién, no ha sido desactivado.

Las disputas con la escuela homogeneizante no siempre han generado
rupturas con las concepciones esercialistas y folclorizantes de la identidad y
la cultura. La escuela ha nombrado, y de estas practicas quedan huellas en el
presente, a quienes se apartaban de los pardmetros cousiderados como nor-
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males, como “deprivados”, “carentes” y aun cuando intenta revisar aquellas

intervenciones al nombrar la “diferencia” o a “aquellos que son diferentes”, 1o
hace desde posiciones de enunciacién que pueden tener presentes estralifica-
ciones y desigualdades sociales. Cuando las politicas publicas o las practicas
institucionales para atender a la diferencia son focalizadas y compensatorias,
ruando los repertorios culturales son sometidos a las logicas y soportes esco-
lares —como, por ejemplo, cuando traducimos el himno nagional a ana lengua
originaria-, podemos estar ante gestos de reconocimiento que no conmueven
fos ciraientos sobre los que se erigié la escuela, ponderando unos repertorios
culturales sobre otros.

A continuacion distinguimos, sin dnimos de exhaustividad, perspectivas
sobre como trabajar con las diferencias que coexisten en el cotidiano escolar.

La primera parte de que reconocer la diferencia impiica oisibilizar otros re-
pertorios culturales, identificindolos como "culturas totalizadas”, Se identifica al
repertorio cultural hegeménico con “la cuttura”, y se demarcan fronteras y se
establecen limites entre sus mitos de origen, tradiciones comunes, una memo-
ria y una identidad que describe, define y separa el “nosotros” del “ellos”, lo
nacional vs. lo extranjerg; lonativo vs, lo migrante; lo europeo vs. lo indigena;

lo europeo vs. lo negro (Diez y ofras, 2007). La referencia a otros repertorios

culturales se consiruye como antagénica y se esterectipa, desproveyéndolos

de un presente, de puntos de contacto y de dinamismo.

Tal es el caso cuando, por ejemplo, se presenta a los pueblos indigenas
como portadores de ciertas costumbres, vestimentas y practicas ancesirales,
parte de un pasaclo remoto, sin referir a su dimension contemporanea. O bien
cuande, ante determinados fracasos escolares, se buscan explicaciones que
sitian la dificultad en las caracteristicas socio-culturales de los nifios/as y
adolescentes, desconociendo las tramas mas amplias de desigualdad, de es-
tigmatizaciones, de relaciones profundas en que dicha situacién se inscribe.

Otras posiciones parten de que la escuela debe respetar y valorizar positiva-
mente aquellos repertorios culturales que nifios, nifias y adolescentes portan, sin que
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esto suponga didlogos ni alteraciones a aquello que propone. Frecuentemente
10 discursos y politicas edicacionales llaman al profesorado, al alumnado y
a la comunidad educativa para aceptar y respetar lo diferente bajo el rétulo
de tolerancia, reafirmando la posicién subordinada del Otro (Neufeld y This-
tedd, 1999).

Er; algunos intentos de hacer lugar la diversidad socio-cultural, ante la
Pl-esentia de nifios/as migrantes de pafses limitrofes, se los convoca a partici-
pat de activid ades en: una feria de las colectividades, a traer leyendas o vecetas
de cocina, sin profundizar en los didlogos, fijando al “otro” en lo que lo dis-
tingue, 1o que lo torna cliferente, sin que esto genere interrogantes o dudas
sobre la primacia de la propia cultura,

Pese al reconocimiento del derecho a la diversidad, estas perspectivas lo
que procuiran son iniciativas de asimilacién del “Otro” a la cultura mayor y
pocas veces denuncian “los mecanismos sociales que jerarquizan a los grupos
e individuos diferentes en superiores y dominantes y en inferiores y subalter-
aos” (Diez y otras, 2007).

Finalmente, otras perspectivas parten de una vision de Ja interculturalidad
que supone la interrelacion entre diferentes grupos socioculturales ™, afecta ala edu-
cacién en todas sus dimensiones y favorece una dinAmica de critica y autocri-
tica, valorando la interaccién y comunicacién reciprocas (Candau, 2002).

Educacion y diferencia cultural: perspectivas en debate

Los nifios, nifias y adolescentes que colidianamente concurren ala escuela
y participan de otros espacios scciales viven y se forman en sociedades mo-
dernas y complejas como las nuestras, que suponen multiples inscripciones
culturales, crecientemente visibilizadas. En contextos urbanos y rurales, atra-
vesados por {a desigualdad, alganos grupos tienen mayor capacidad que otros
para hacer prevalecer sus concepciones del mundo, sus valoraciones sobre lo
social y también sus modos de hablar, de vestir, de concebir el tiempo, la cien-
cia, de construir visiones de mundo.
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El creciente reconocimiento del derecho a la diferencia y de la validez de
los distintos repertorios culturales se instala sobre una arena signada por la
fragmentacion de la experiencia escolar.

Se propone pensar una educacién para todos i0s sujetos y no exclusiva-
menie para aquellos que pertenecen a grupos considerados muchas veces
erroneamente “minorfas”.

Educar en esta perspectiva intercultural implica la intencién de promover
un disglogo profundo y el intercambio entre diterentes grupos, cuya identidad
cultural y Ja de los individuos que los constituyen son abiertas y estdn en per-
manente movimiento de construccién. La formacién de las identidades se con-
figura a través de miltiples experiencias y procesos de socializacién en la
confluencia de distintos flujos de significado que llevan a un proceso cultural
generativo y a una gestion critica y creativa de los recursos disponibles dentro
de la propia cultura. _ )

Las diferencias de generacion, género, sexo, nacionalidad, elnia, religién,
por mencionar algunas de las posibles, incluyen también los hiatos producidos
por las diferencias de pensamiento v las asimelrias entre creencias o senti-
mientos. De esta manera, las identidades nunca tienen un significado fijo y
acabado, se redefinen en multiples y coritinuos procesos de representacion y
reconocimiento, constituyendo un relato reconstruido incesantemente.

Por ende, construir una perspectiva intercultural en educacion supone re-
visar y comprender en su complejidad las concepciones acerca de Jos nifios y
nifias, adolescentes y adultos que pueblan las aulas y acerca de los docentes,

de sn formacién inicial y continua. Supone también construir disefics curri-
culares -tanto para la formaeién docente inicial como para los distirdos niveles
educativos- que incluyan Ia cuestion de [a interculturalidad como petspectiva,
como estrategia y contenido, generar espacios para el debate y la discusitn
de las tramas institucionales en que los vinculos pedagégicos tienen lugay, lay
relaciones que se establecen entve escuelas y constelaciones familiares y orga-

nizaciones socio-comunitarias y movimientos sociales, entre oltras.
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Hoy existen disputas entre modelos que proponen diversas organizacio-
nes de pueblos indfgenas, asf como distintos sectores de la sociedad civil, Al-
gunas de estas posiciones seflalan que la educacion de todos los nifios, nifias
¥ adolescentes se enriquece cuando alli se presentan distintas formas de en-
tender 2l mtndo. Una interculturalidad con intercambios reales, con debates
abiertos scbre el canon y su valoraci6n, se distancia de las concepciones que
consideran a unos centrales y a los otros respetables y tolerables.

Una perspectiva que procure establecer comunicacién y escucha, cons-
truir saberes miltiples, aunque no siempre equiparables, reconsiderar los usos
del iempo y del espacio, en la arquitectura, e} curriculo, los horarios, el ca-
lendario, por mencdonar algunos aspectos de todos los posibles.

e modo que la interculturalidad no se reduzca a contenidos de la otra
cultura, sino al colejo y a la seleccitn, al dislogo entre diferentes puntos de
vista y, sobre todo, a la coexistencia v/ o confrontacién entre los mismos. Esto
involucra también e} trafamiento de los contenidos, las metodologfas y las re-
laciones entie docentes y alumnos/as prevalecientes, haciendo de todo ello
una pedagogia pelitica y no una did4ctica y curriculos descontextualizados.

Desafies vy obstacules para una educacién intercuiiural

Tal vez uno de los principales obstdculos a sortear a la hora de pensar una
educacion intercultural para todos y todas sea que la escuela, por su amplia y
profunda difusién, ha dejado huellas en todos nosotros que naturalizan como
vilidas ciertas formas de ver y hacer frente a otras, que privilegian unas vi-
sioues de] mundo por sobre otras. Tal como vimos, la escuela pudo promover
igualdad, muchas veces a costa del borramiento de las marcas socioculturales
propias, a lravés de sus précticas homogeneizantes, pero no se propuso sos-
tener el derecho a la diferencia y este es el desaffo que se abre hoy.

Por lo lanto, imaginar intercambios y didlogos que partan de que los dis-
tintos repertorios cultutales lienen igualdad de dignidad y derecho supone
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[53]



g

‘if';

Sofia Tiiate d et o B R R T A S e e a2

.

desocultar los mecanismos que llevan a convalidar unas perspectivas ¥ des-
estimar otras. Impiica poner en jaque la primacia de unos repertorios sobre
olros y reconocer que todas las culturas son incompletas, inconclusas y, por
ello, precisan de Ja interaccién con otras sobre preocupaciones conmunes. Y su-
pone, también, concebir que es posible la igialdad en la diferencia.

Interesa, tal como lo sefiala Vera Candau, pensar “en esa dialéctica entre
igualdad y diferencia, entre superar toda desigualdad y, al mismo tiempo, re-
conocer las diferencias culturales (...)" (Candau, 2009:161)."

Afirmar la perspectiva intercultural, entonces, no supone abandonar la
idea de un proyecto comuin, sino, por el contrario, afirmar que es posible un
proyecto comun que se sustente sobre ia base del reconocimiento de miitiples
formas de hacer y pensar el mundo, de construir conocimiente, de ensefiar y

de pensar las instituciones educativas.
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Este Irabajo incluye reflexiones construidas colectivamente junto con colegas de la Universidad
Nacional de La Plata -Dra. Maria Elena ivlartinez y Mg. Alicia Villa- y de [a Universidad de Buenos
Aires ~Lic. Maria Laura Diez-, con quienes comparti la experlencia de construccién de la Direccidn
" de Modalidad de Ed ucacion Intercultural de la Provincia de Buenos Aires durante el afio 2007, en
= la gestion de la ira, Addana Puiggrés como Direciora General de Cultura y Educacion. Con ellas

1

& escribimos atginos documentos de trabajo que hoy se retoman parcialmente en estas paginas.

9 © Diaz, R (coord.} (2003), La interculturalidad en debale: apropieciones tedricas y polfticas para una edu-

# caetdn desafiniite, Centro de Bducactdn Popular e Intercuttural (CEPINT), Facultad de Clencias de
Ja Educacion, Universidad Nacional del Comahue, Rio Negro. Terrén, L. (2003), "Educacién de-
% nocrdtica y ciudadanta multiculiural: el reaprendizaje de [a convivencia”, Revista Praxis, n° 3, no-
i yiembre, pp. 5-28,

3 i Tedesco, 1995; Martin-Barbero, 1998; Candau, 1999; Diez, Martfnez, Thisted y Villa, 2007, entre

‘ olros.
4 4 Milma Lino Gomies (2002} analiza cémo log patrones de estética corporal de los negros en Brasil
¥

han sido objelo de estigmatizaciones y c6mo la escuela ha intervenido en este procese en un tra-
bajo titulado “Trayeclotias escolaves, cuerpo negro v cabello crespo: (reproduccion de esteredtipos
4 y/o resiguilicacion cultural? (Lino Gomes, 2002).
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Sohre los apories en torno a los procesos de discriminacion en el espacio escolar pueden verse
1 las producriones del Equipo de Antropologia y Bducacién de la Unversidad de Buenos Aires,
{ Neufeid, M. R, y Thisted, J. A. (comps.) "De eso na se habila...”: los usos de la diversidad sosiveulinral
en ln escttela, Buenos Aires, Eucleba (Coleccion Antropologia Social), 1999.
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7 Para fa cuestion de género puede verse Morgade, G. {1989), “Los patrones del género como de-

terminantes en el trabajo docente de [a escuela primaria”, Informe de Beca de Iniclacion, Duenvs
Aires, CONICET; londer, G. et al. (1985), Educacién primatia y soctalizacion de 1op roles sexuales,
ﬁa Buenos Aires, CEM.

8 4 Sobre este tema puede profundizarse en Diez, M.; Martinez, M. E.; Thisted, S. y Villa, A, (20067),

Inferculturalidad como perspectiva politica, social y educativa, Direceién de Modalidad de Educacion
herculivral, Subsecretaria de Educacion, Direccion General de Cultura y Educacién de ta Pro-
4 vincia de Buenos Aires, docuimento 0, mayo, p. 58,

9 4 MNos refetimos a Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigeuas
(2007); 1a Declaracion de Durban: Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Ra-
8 cial, [a Xenofobia v las Formas Conexas de Intoleancia (2001); €l Convenio QIT 169 sabre Pueblos
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indfgenas y Tribales (1989); la Convencién Internacional para la Eliminacion de Toda Forma de
Discriminacitn Racial {1965) y Convencion Relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la
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: [Fsfera de la Ensefianza (1960).

5 Este tema se retoma de la experiencia colectiva de rabajo en el marco de la Direceitn de Moda-
| jidad de Educacién Intercaltural que compartimos durante el afio 2007. La perspectiva de educa-
cian intercultural aqui desarrollada fue trabajada en Diez, M.; Martinez, M. E.; Thisted, 5. y Villa,
AL (2007), Interowlfuralidad como perspectiva politica, social y educativn, Direccion de Modalidad de
{ducacién Intercultural, Subsacretaria de Educacion, Direccidn Genera] de Cultura y Educacidn
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de la Provincia de Buenos Aires, documento 0, mayo, p. 58.
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[50] Ensayos y E}(penmt\é%;;a 7 ;i;;

[l presente capitulo se propone analizar las transformaciones en las po-

liticas publicas en educacién desde la década de los 90 a través del estudio de
los procesos de implementacion local de politicas hacia los sectores en condi-
cion de pobreza en diferentes en escuelas y con distintos programas socioe-
ducativos. Se trata de caracierizar una serie de elementos comunes en las
resignificaciones y apropiaciones de las mismas, que contribuyen a crear opor-
tunidades desiguales en el trénsito por la escuela.

¥ sentido de estudiar los procesos locales de implementacidn reside en
que es en ese Ambito en el que los objetivos formalmente eétipulados se cons-
fituyer en précticas, configurando dindmicas al interior de las escuelas que van
mas alla de las intenciones oficiales. Estos sentidos que construye la escuela a
partir de sus cosmovisiones, elaboradas en mas de un siglo de institucionali-
zacién, con sus reglas y modos tipicos, son el plafén para la construccién y /o
reforzamiento de précticas sociales mas o menos discriminatorias o transfor-
madoras a partir de las condiciones que impone la regulacién normativa. El
anélisis tomé como base empirica una serie de investigaciones desarrolladas
sobre distintos programas en diferentes niveles del sistema educativo de la Ciu-
dad Aaténoma de Buenos Aires, Argentina. A través del mismo, se pretende
someter a discusion el "usc” de la escuela en tanio 4mbito social con cardcter
universal para la infancia, como el soporte institucional a través del cual dis-
tibuir recursos y, en esta linga de reflexiones, qué recursos pueden ser distri-
buidos por su intermedio sin deteriorar la calidad de las relaciones sociales y

las experiencias vitales de quienes a ella concurren.
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