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Hay libros que se leen de adelanta hacia atrds. Hay otros, como Rayuela, que proponen recorridos
diferentes. Si tuviera que sugerir cémo leer este libro, no podria encontrar una sola trayectoria. En
cambio, pienso en una figura, en un objeto que da cuenta de lo que para mi es este libro: un
caleidoscopio. Si, un caleidoscopio de imdgenes que se unen, se distancian, se vuelven a uniry van
conformando cuadros, figuras que asumen una forma, luego otra, y otra, y asi nos va maravillando.

En este libro caleidoscopio las ideas se encaran desde un lugar, desde otro, desde una experiencia,
desde un posicionamiento tedrico-pedagdgico, desde una praxis. Giran y giran en torno a algunas
consideraciones bdsicas que una cdatedra, una materia de la universidad fiene como principios,
alrededor de los cuales las imdgenes confluyen aun cuando son abordadas desde dngulos diferentes
o especificos.

Este libro es un caleidoscopio que dibuja ideas comunes desde praxis situadas desde
posicionamientos tedricos, politicos, pedagdgicos. Asi, la educacién popular, las pedagogias criticas
y emancipatorias, los derechos humanos y de los pueblos, las luchas contra diferentes presiones y su
interseccionalidad, la universidad y la integralidad de sus prdcticas, van haciendo rondas,
coreografias, se van encontrando, se separan y toman especificidad como si fueran enfocadas con
un zoom, y se vuelven a encontrar haciendo contacto por nuevos vinculos y nuevas praxis.

El ordenamiento de este libro hace un recorrido argumental que sienta los principios al comienzo y los
pone —como lo plantea el titulo de la primera parte- en cruce, planteando los dngulos de mirada
desde los que va a hablar. Luego se centra en las praxis, que son relatadas y reflexionadas también
con un orden: las praxis que se plantean desde las pedagogias criticas primero, las que hacen énfasis
en las cuestiones de género en segundo lugar, luego en los feminismos, y finalmente aquellas que
enfocan cuestiones raciales, étnicas e interculturales. Sin embargo, estd tan presente la
interseccionalidad, la sinergia y relacidn entre estos principios en cruce, que ain en este
ordenamiento no podemos dejar de atar cabos entre unos capitulos y otros, no podemos no ver
nuevas figuras, coreografias y relaciones entre los principios, conceptos y categorias que se
desarrollan o estdn latentes en cada capitulo. Los derechos humanos y de los pueblos, las opresiones
de clase, raza y género, el papel de la educaciéon popular y las pedagogias criticas, y la Iégica de la
integralidad y la extensién critica se hacen presentes en cualquiera de los capitulos, aun cuando no
se los mencione y el énfasis esté puesto en un eje en particular. Esta caracteristica habla de la
coherencia de este libro y también de la multiplicidad y riqueza infinitas que pueden asumir las ldgicas
pedagdgicas en instituciones o fuera de ellas, para trabajar criticamente el mundo y la formacion de
sujetos. Nuevamente, a pesar del ordenamiento de sus partes, las figuras que se presentan en un
caleidoscopio, plenas de colores que se espejan formando multiples posibilidades, sale a nuestro
encuentro como lectores.

El valor de este libro es precisamente ese, el de evidenciar la sinergia, la retroalimentacion y la
potencia de generar posiciones y praxis criticas en diferentes dmbitos y desde reflexiones y escrituras
especificas, y al mismo tiempo su revés, el de la amplitud de posibilidades de la coherencia que tienen
las posiciones cuando se permiten no ser cerradas ni dogmdticas.
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Este libro relne, en la dindmica caleidoscépica, la escritura de estudiantes de grado con la escritura
de les autores que leen para la materia en cuestién, como parte de la bibliografia y la escritura de les
propies docentes. El acto de coherencia se renueva en la valoracion del saber de quienes estan
estudiando y aprendiendo, y en el encuentro con los saberes de les maestres. Recuperacion de los
principios bdsicos de la educacion popular en la elaboracién de un material que recoge textos
elaborados desde prdcticas de extension critica, de intervencion en el marco de la formacién. Por
supuesto, los frabajos que se retoman para este material implican produccién de saber, sobre todo
de saber local, a partir de esas intervenciones, poniendo de manifiesto la integralidad de las practicas
universitarias. Esos son los trabajos que se encuentran conlas fundamentaciones elaboradas de sus
propios profesores y con los escritos que plantean los autores de las lecturas que hacen a su
formacion.

De manera circular, como el movimiento del caleidoscopio, el recorrido de estas pdginas dibuja
muchas imégenes posibles en estos encuentros y nos invitan a girar con elles.

Anahi Gielman’

! Departamento de Ciencias de la Educacién, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos
Aires.
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Introduccion

Jessica Visotsky y Sonia Sapini

Este libro nace de encuentros, andares y experiencias compartidas en los espacios de las cdtedras
Pedagogia Il, Educacién y Derechos Humanos, y del proyecto de investigacion Pedagogias criticas,
interseccionalidades y derechos humanos: una mirada en ferritorio desde la investigacion
participante y las metodologias cualitativas'. Y es nuestra intencién recuperar las reflexiones, didlogos
y construccién de conocimientos con Ixs distintos actores, grupos y colectivos con quienes recorrimos
esos andares.

En ese devenir nuestra propuesta se centra en aunar las funciones de la universidad, es decir, la
enseianza, la investigacién y la extensién a partir de situaciones que entraman propuestas tedricas y
experienciales desde una perspectiva critica.

Nuestro posicionamiento es apostar a una formaciéon de los/las estudiantes desde un lugar que
cuestione y problematice el orden vigente, que les piense y considere como actores sociales y
politicos comprometidos con la realidad social en que vivimos y habitamos los territorios, las
instituciones, las organizaciones. En ese sentido, nuestra mirada se inscribe en una perspectiva que
asume el desafio de concebir en su integralidad a las practicas universitarias. De este modo
proponemos una praxis que pretende poner en tensién la mirada hegemédnica de la extension
universitaria, promoviendo caminos de bUsqueda y errancia con los saberes de la comunidad, en el
marco de nuestro compromiso como Universidad PUblica.

Problematizamos la funcién de docencia y extensién de la universidad desde los aportes que desde
la educacién popular latinoamericana, y en la perspectiva de nuestro querido Paulo Freire, nos
acerca Moacir Gadotti, entendiéndola como un proceso de comunicacién, es decir, un camino de
doble via entre la universidad y la sociedad, y viceversa.

Respecto de nuestra mirada de la investigacion, asumimos que la investigacion participante
latinoamericana tiene mucho para aportar en términos éticos, epistemoldgicos, politicos,
metodoldgicos, y que aun se encuentra insuficientemente validada en la academia.

Consideramos las diversas producciones de las perspectivas criticas en la Pedagogia, en didlogo con
experiencias y desarrollos tedricos provenientes de distintos campos disciplinares, en los que hay
profundas reflexiones en torno a Ixs sujetxs ausentes de la pedagogia de la modernidad, ausentes en
la reflexion en la ciencia occidental. En este sentido recuperamos los planteos de Boaventura de
Sousa Santos (2007), en torno a la necesidad de construir una Sociologia de las Ausencias y de las
Emergencias, y en esta linea que sostiene el imperativo de construir una teoria critica, una
Epistemologia desde el Sur. Planteamos la posibilidad de generar a lo largo de este proyecto un
conocimiento que emerja del didlogo entre estas pedagogias criticas y las perspectivas criticas en los
enfoques en derechos humanos (De Sousa Santos; 2014; Pérez Esquivel; 2013; 2015, Pérez Aguirre;
1985).

1 Proyecto de Investigacion “Pedagogias criticas, interseccionalidades y derechos humanos: una mirada en territorio desde la investigacion participante y las
metodologias cudalitativas”. Departamento de Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional del Sur. 2017-1019. Codigo Proyecto 80020180200116SU.
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Las fuerzas del neoliberalismo, siguiendo los aportes de Giroux (2013), van por el camino de
desmantelar los beneficios sociales garantizados histéricamente y otorgados por el Estado
benefactor, y es en ese sentido que sostenemos el cardcter de empobrecimiento o vulneraciéon de
derechos. Un Estado colonial, capitalista, patriarcal —cuyas politicas hegemonicas fueron
horadando-, al que las luchas de los pueblos fueron conquistando algunas reivindicaciones.

Desde ese posicionamiento, tal como dijera Antonio Gramsci en su célebre poema Odio a los
indiferentes, «creo que vivir quiere decir tomar partidoy, y asi como desde el campo de la pedagogia
critica, Michel Apple (2018) también nos plantea que hay que «dar testimonio: esta es la realidad y
no la podemos seguir escondiendon, nos asumimos como sujetxs politicos, entendiendo que el lugar
desde donde inscribimos nuestra praxis es un escenario y también una herramienta de invalorable
posibilidad para una transformacién social, hacia un mundo diferente, igualitario, antirracista,
feminista, anticolonial, y con el compromiso y la propuesta de que esto no tiene otro modo de hacerlo
que no sea participando, siendo parte de procesos desde los pueblos y sus organizaciones mds o
menos espontdneas, en sus demandas.

Nos preocupa la fetichizacion, el vaciamiento, la banalizacidon de sentfidos y significados de las
palabras, sus usos y abusos, las referencias a teorias, conceptos o miradas que no tienen un correlato
con lasintervenciones. Se trata de una lucha epistemoldgica, “guerra” o “niebla” segun Michel Apple
(2018), que pensamos es preciso despejar, develar tanta yuxtaposicion tedrica.

Recuperamos para ello los aportes provenientes de las perspectivas en educacion que retoman los
estudios de las teorias criticas, como Michel Apple, Giroux, Tomaz Tadeu Da Silva, y de las teorias
descoloniales, la pedagogia feminista, el paradigma interseccional; asi como las perspectivas de
educacién intercultural y las reflexiones vinculadas a los nuevos movimientos sociales, para reflexionar
en torno a las historias de vida y su incidencia en el presente y en la realidad de Ixs sujetxs desde la
perspectiva de los derechos humanos.

Los Derechos Humanos y de los Pueblos constituyen los mayores logros y aspiraciones que ha
alcanzado la humanidad en medio de las luchas y resistencias por su dignidad, una dignidad que
aun resta mucho de ser respetuosa ante las tremendas injusticias que se atraviesan y que nos situa en
un tiempo de colapso, al decir de Raul Zibechi (2020). Hambrunas, migraciones y desplazamientos
forzados, femicidios de mujeres, nifias y transfeminicidios, pueblos indigenas siendo despojados de sus
tierras, regiones parciales o enteras del planeta devastadas por el extractivismo y sus proyectos,
contaminacién ambiental, desforestaciones, represas, plantaciones de soja, agrotdxicos y mega
granjas, que han generado las condiciones que llevaron a una situacién de pandemia sin igual en la
historia de la humanidad.

Asumimos en nuestras experiencias en pedagogia universitaria una perspectiva que pretende
abordar, a partir de la investigacion participante y asumiendo metodologias cualitativas, la etnografia
y la historia oral. A partir de ellas pretendemos aproximarnos desde una indagaciéon que complejice
las respuestas posibles en torno a quién es el sujeto de la educacion en América Latina. Nos
posicionamos en una praxis critica, la de la sociologia de las ausencias y de las emergencias
(Boaventura de Sousa Santos; 2007), que asume la interseccionalidad (clase, género, “raza”) y la
perspectiva de la interculturalidad critica (Walsh; 2003; 2009; 2013).

De este andar colectivo, que se fue entretejiendo en ese compartir procesos de lucha y resistencias,
emergen las voces de Ixs actores en sus territorios, y es desde alli que hilamos las distintas experiencias
que forman parte de este tejido de las Pedagogias Criticas y los Derechos Humanos y de los Pueblos
en la Universidad Publica.

10
Praxis editorial
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El libro estd ordenado en cuatro partes, una primera dedicada a perspectivas y miradas en cruces,
una segunda a experiencias territoriales en torno a estas miradas, una tercera centrada en
experiencias en pedagogias criticas y feminismos, y una cuarta en torno a experiencias en
pedagogias criticas y miradas sobre el racismo y desde la interculturalidad.

En este recorrido por diversos caminos nos encontramos con la generosidad de Carlos Rodrigues
Brandad y de Moacir Gadotti, companeros de caminos de Paulo Freire, que justo a cien anos de su
nacimiento, nos comparten a las nuevas generaciones dos trabajos para pensar la educacion
publica y la educacién popular hoy, en las universidades, asi como en la extensidn universitaria y en
la educacién en el campo.

En esta misma linea de pensar los territorios campesinos e indigenas, companeras abordan, desde las
miradas de la interculturalidad, las realidades del campesinado en Argentfina y sus luchas, y
reflexionan sobre la educacién intercultural (Mariana Katz, Beatriz Gualdieri y en especial la memoria
de la querida Maria José Vdazquez).

Con una mirada a partir de experiencias territoriales, compartimos trabajos que también son el
resultado de nuestras reflexiones y andares desde la investigacioén, la extensiéon y la docencia, con
docentes y estudiantes de la Universidad Nacional del Sur (Sandra Alarcén, Laura Medina), junto a la
cooperativa INCOB, asi como con compafieras con quienes compartimos camino y que desarrollan
su experiencia en relacién al arte en escuelas publicas, la Organizacion de Derechos Humanos
SERPAJ.

Desde la mirada del territorio, pensar los didlogos entre soberania alimentaria y educacion popular
fue un desafio que nos propusimos en pandemia, junto a escuelas rurales de la zona, con Matias
Alamo, Andrea Quiroga, Romina Cané y Berenice Mufoz. Asimismo, y en esta lineq, las estudiantes
se propusieron reflexionar sobre la mirada de la educacién popular y la investigacién participante
desde tres experiencias territoriales (Romina Cané, Kuyen Graziano, Berenice Mufioz). Desde el interior
del pais y con una praxis en las asambleas socioambientales, Sergio Martinez nos comparte un trabajo
en el que reflexiona sobre la realidad de la educacion publica en contextos de extractivismo minero,
en Andalgald, Catamarca. Sandra Alarcén, por su parte, comparte con nosotros un trabajo sobre la
experiencia de jévenes en las tomas de escuelas secundarics.

Asimismo, companferas nos comparten miradas sobre la pedagogia feminista en la universidad
publica, desde un trabajo anclado en el interior del pais: la Universidad Nacional de La Pampa (Silvia
Siderac, Mirta Fiorucci, Leticia Garcia) y estudiantas de la Universidad Nacional del Sur (Evelyn
Arriagada, Victoria Efman, Julia Guerrero, Paola Vargas, Quimey Manisilla).

En la praxis de docencia, en nuestras clases, el arte, en sus distintas manifestaciones y lenguajes, es
parte, nos interpela y posibilita leer la injusta y desigual realidad social. También lo es en las escuelas
primarias y de nivel inicial, y por ello Belén Martelli comparte un articulo sobre su frabajo en escuelas
publicas acerca del racismo, y Roxana Fraticola en torno a la experiencia de los y las nineces
indigenas en escuelas albergues de la provincia de Neuguén, reflexionando en torno al silencio y al
didlogo.

1
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LXelele[eYe[eHJcriticas y derechos de los pueblos: un

abordaje desde la investigacion participante y la
historia oral en Argentina

Jessica Visotsky

Universidad Nacional del Sur, Argentina

Nuestro frabajo

Recuperamos en este trabajo algunas miradas que nos permiten realizar abordajes en investigacion,
extensién y docencia en torno a las pedagogias criticas y a las miradas acerca de los sujetos en clave
de derechos. A lo largo de nuestro frabajo en espacios territoriales, recuperamos aportes
provenientes de las perspectivas en educacidon que retoman los estudios desde las teorias
descoloniales, la pedagogia feminista, las perspectivas de educacién intercultural y las reflexiones
vinculadas a los nuevos movimientos sociales, para reflexionar en torno a las historias de vida y su
incidencia en el presente y en larealidad de Ixs sujetxs desde la perspectiva de los derechos humanos.

Las perspectivas criticas en la Pedagogia se encuenfran actualmente en un momento de gran
produccién, en la que dialogan con experiencias y desarrollos tedricos provenientes de distintos
campos disciplinares, y, en este sentido, hay profundas reflexiones en torno a Ixs sujetxs ausentes de la
pedagogia de la modernidad. A partir de esto recuperamos los planteos de Boaventura de Sousa
Santos (2009; 2010) en torno a la necesidad de construir una Sociologia de las Ausencias y de las
Emergencias, y en esta linea que sostiene el imperativo de construir una teoria critica, una
Epistemologia desde el Sur.

Planteamos la posibilidad de generar a lo largo de nuestras investigaciones un conocimiento que
emerja del didlogo entre estas pedagogias criticas y las perspectivas criticas en los enfoques en
derechos humanos (De Sousa Santos: 2014; Pérez Esquivel: 2013; Pérez Aguirre: 1985).

El objetivo de las investigaciones que realizamos es indagar en contextos y sujetxs que atraviesan
vulneracion de derechos y que son parte de experiencias educativas con diversos grados de
formalidad (Sirvent: 2006), siendo uno de los ejes, también, pensar las posibilidades de ahondar en la
relacién entre la corriente educacion popular y la perspectiva en derechos humanos de los derechos
de los pueblos. Magendzo (2006) ha tfrabajado en torno a reflexiones acerca de la educaciéon en
derechos humanos, y por ello nos proponemos retomar sus aportes a partir de nuestros trabagjos y
realizar, en este sentido, una indagacién sobre las posibilidades de pensar en una pedagogia en
derechos humanos que recupere las realidades de Ixs sujetxs, sus relatos y las historias en torno a la
vulneracion de derechos, asi como de la lucha que desenvuelven por los mismos.

Es parte de nuestra intencion realizar este aporte a la pedagogia y al campo de la educacion en
derechos humanos, desde las reflexiones que emergen de asumir la investigacion participante y la
perspectiva cudlitativa, y, puntualmente, desde la historia oral en relacion a quiénes han sido y son Ixs
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sujetxs de la educacién en el Abya Yala, en términos de las realidades, luchas y construccion de
espacios educativos emancipatorios que se dan para ejercer derechos vulnerados.

Entendemos con Fornet Betancour (2009) que, en gran medida, somos analfabetos y analfabetas de
nuestras biografias y de nuestro contexto, y, en este sentido, sostenemos que para realizar un abordaje
de la pedagogia, que se sitUe desde miradas problematizadoras del orden vigente, debemos partir
de saber quiénes somos, como bien lo ha sefalado también, en otro contexto, Antonio Gramsci:
hacer ese inventario de quiénes somos como sujeto colectivo (Paoli: 1984).

En este sentido, realizamos un abordaje del sujeto de la educaciéon recuperando la perspectiva de la
interseccionalidad entre la clase social, las opresiones del patriarcado y el racismo. Desde las
Pedagogias Criticas ha ido siendo asumida esta perspectiva, entre ofros, por pedagogos como
Michel Apple (1997;2012) y Tomaz Tadeu Da Silva (1997; 1999), inicialmente, y, actualmente en nuestro
pais, por una de las referentes desde la educacion popular, que es Claudia Korol (2017).

Resultan un aporte sumamente necesario para reflexionar sobre estas miradas desde el Sur, los
abordajes vinculados a la educacién en relacién a los Movimientos Sociales, puesto que Ixs sujetxs
con quienes frabajamos son parte de movimientos sociales como fdbricas recuperadas u
organizaciones feministas (Michi: 2010; Guelman: 2012; 2013; 2015).

Educacion en derechos humanos como derecho y como urgencia

Entendemos que el campo reciente de la pedagogia y la diddctica de los derechos humanos puede
nutrirse de los desarrollos de la pedagogia critica. La preocupacion por la difusion y el conocimiento
de la misma es expresa, ya desde la adopcién de la Declaracién Universal.

En las normas internacionales se ha venido consagrando el derecho a la educacién en derechos
humanos como parte del derecho a la educacion.

En el articulo 13 del Protocolo Adicional a la Convencién Americana sobre Derechos Humanos en
materia de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales, Protocolo de San Salvador, se lo deja claro
en losincisos 1y 2:

1. Toda persona tiene derecho a la educacién.

2. (...) la educacion deberd orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana'y del
sentido de su dignidad y deberd fortalecer el respeto por los derechos humanos, el pluralismo
ideoldgico, las libertades fundamentales, la justicia y la paz (...) la educacién debe capacitar a
todas las personas para participar efectivamente en una sociedad democrdtica y pluralista,
lograr una subsistencia digna, favorecer la comprensién, la tolerancia y la amistad entre todas
las naciones y todos los grupos raciales, étnicos o religiosos y promover las actividades a favor
del mantenimiento de la paz.

Adorno nos sefialaba que, en definitiva, el abordaje al Holocausto desde una educacion politica,
debia ser impedir que Auschwitz se repita (Adorno; 1998); la reflexién en torno a la pedagogia critica
y los derechos humanos nos debiera comprometer en estos procesos: impedir que se repita, que
continde la violacién de los derechos humanos en su integralidad e interdependencia, sostenemos.

Asimismo, nuestra preocupacién reside en reflexionar acerca de las funciones de la universidad
publica con relacién a la ensenanza de los derechos humanos, y a la intfegralidad de las practicas
universitarias en torno a las tres funciones de las universidades pUblicas: la investigacion, la docencia
y la extension universitaria.
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Como sefalamos, abordamos al sujeto de la educacién en derechos humanos en términos de clase,
género, racializacién y vulneracién de los derechos humanos, entre ellos el derecho a la educacion,
pero también a un medio ambiente sano, a la vivienda, al trabajo, etc. , y a las posibilidades de
pensar una educacidon en derechos humanos que recupere sus realidades para transformarlas.

Nos preguntamos en torno a quiénes son los sujetos de la educacion, en tanto sujetos de derechos y
en tanto sujetos que debe reconocer esa Sociologia de las Ausencias y de las Emergencias
(Boaventura de Sousa Santos: 2009; 2010). La bUsqueda de respuestas en cuanto a esto y en cuanto
a estrategias que se dan los sujetos en estas emergencias, la estamos realizando en Bahia Blanca,
Argentina.

Nuestros planteos metodolégicos

Consideramos que la perspectiva de investigacion participante y los enfoques cuadlitativos,
etnogrdficos y la historia oral, resultan abordajes que tienen mucho para aportar al campo de las
pedagogias criticas en lo que hace a la pregunta en torno a quién es el sujeto de la educacion en el
continente, y resulta, asimismo, de inestimable valor en el campo de los derechos humanos.

Por ofro lado, la metodologia de la historia oral en grupos focales desde la perspectiva de la
investigacion participante, permite aunar procesos de investigacion y ensefanza, pero ademds nos
permite reflexionar en estas instancias en torno a los procesos de memoria colectiva.

Trabajamos en dos lineas de trabajo: por un lado, en torno a experiencias educativas territoriales en
educacién popular con diversos grados de formalidad (fomamos este enfoque de Sirvent et al.
(2006)), y por otro lado, experiencias en la educacién formal.

En el primer caso, una de ellas en torno a las historias y relatos de vida de estudiantes de escuelas
secundarias de adultos en fabricas recuperadas (INCOB, bajo gestidn obrera), quienes han sufrido la
vulneracion de sus derechos humanos a lo largo de sus vidas, linea de trabajo que ya veniamos
desarrollando en el proyecto anterior. Por otra parte, en esta misma linea, también abordaremos la
participacién de una estudiante avanzada en la gestion de un espacio pedagdgico con nifos y ninas,
hijos e hijas de trabajadores y frabajadoras, entendida esta como una experiencia de educaciéon
popular; ambas, una dependiente del Estado, y la otra, autogestiva, desarrolldndose dentro del
mismo espacio productivo recuperado.

Nos preguntaremos quiénes son, en términos de identidad colectiva y sus historias de vida.
Trabajaremos con testimonios directos de quienes son parte de dichos procesos educativos. Las ofras
experiencias a abordar, por parte de estudiantas avanzadas que hacen parte de estos procesos
organizativos en educaciéon popular, son las de un Circulo de Mujeres y una murga autogestiva, que
llevan un trabagjo y una presencia sostenidos en la ciudad. Nos propondremos reflexionar en torno a
estas experiencias en tanto experiencias de educacién popular y de reivindicaciéon de derechos, asi
como nos preguntaremos acerca de quiénes son Ixs sujetxs que participan. Reflexionando, también,
sobre estos en tanto parte de los nuevos movimientos sociales.

Asimismo trabajaremos en grupos focales de memoria e historia en torno al extractivismo urbano en
barrios aledafos al Polo Petroquimico de la ciudad de Bahia Blanca, proponiéndonos recuperar
reflexiones en torno al derecho humano al medio ambiente sano y el lugar que puede desempenar
la educacion popular en derechos humanos en los procesos de empoderamiento a partir de un
ejercicio de la memoria colectiva.

La segunda linea de trabajo serd en espacios de educacién formal y se trabajard en jardines de
infantes de la periferia de la ciudad, en torno a quiénes son los nifos y las ninas que asisten, a las
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multiples vulneraciones de derechos humanos y a sus posibilidades de ensefianza en el nivel inicial.
Asimismo se trabajard en escuelas secundarias publicas, en torno a la implementacion de la Ley de
Educacion Sexual Integral como derecho humano y al protagonismo estudiantil, reflexionando la
misma a partir de experiencias e historias de vida, desde metodologias que consideran las
autobiografias y las autoetnografias.

Desde la perspectiva de la interseccionalidad, consideraremos los procesos colectivos de lucha por
la defensa y ejercicio de los derechos humanos, en tanto derechos de los pueblos, identificando a los
sujetos de la educacion como sujetxs colectivxs. Bidaseca ha ahondado, junto a otfras activistas por
derechos humanos, en esta perspectiva (Bidaseca: 2016; Bidaseca et al: 2017). En este sentido,
recuperamos las miradas que se estdn desarrollando en torno alos procesos de lucha por los derechos
humanos, generadas a partir de la constitucién del Tribunal de los Pueblos y con la Carta Africana de
los Derechos del Hombre, que considera también la interdependencia e indivisibilidad de todos los
derechos humanos.

Sostenemos la necesidad de considerar en la pedagogia en derechos humanos tanto los derechos
civiles y politicos como los derechos econdmicos, sociales y culfurales, en su integralidad e
interdependencia, asi como la de poder asumir una mirada compleja desde los derechos colectivos,
y. puntualmente, el derecho al medio ambiente sano, analizando y considerando las
contradicciones, las tensiones y los debates necesarios desde perspectivas situadas en nuestro
continente, en nuestros contextos econémicos, politicos, culturales.

Continuando desde la perspectiva de interseccionalidad, la consideracién desde la clase, el género
y la interculturalidad en pedagogia critica, la venimos desarrollando a partir de trabajos y
experiencias anteriores, y serd de gran relevancia para la teoria pedagdgica seguir reflexionando a
partir de experiencias territoriales (Visotsky: 2018). Para ello, abordaremos la categoria de territorio
como central, de cara a indagar en estas realidades.

Asimismo, durante el desarrollo del proyecto, ahondamos en reflexiones en torno a la perspectiva
metodoldgica cualitativa asumida, recuperando tanto la investigacién participante, la etnografia y
el trabajo con Historias de vida y Relatos de vida en espacios colectivos en grupos focales, retomando
los aportes provenientes tanto de la educacién como de la antropologia, y los mds recientes de la
perspectiva decolonial, con los Talleres de Historia y la concepcidn epistemoldgica que los sostiene,
experiencia desarrollada por Silvia Rivera Cusicanqui (2010), como objetos de andlisis.  Nos
proponemos entonces reflexionar también en torno a la dimensién metodoldgica, una praxis que
venimos desarrollando y que es la de la investigacién participativa y el frabajo con relatos de vidas.

Indagar en las experiencias de vida de hombres y mujeres a partir de sus dichos, sus relatos, sus
valoraciones, nos puede permitir acceder al mundo de significados y senfidos atribuidos a
determinados momentos histéricos o al presente, y el decirlo, narrarlo, compartirlo y socializarlo, tiene
una incidencia inestimable en el presente de esos hombres y mujeres, de sus familias, de toda la
sociedad. Reflexionar estos problemas desde la historia oral, desde la mirada interseccional, nos lleva
a considerar los procesos de generizacion de la memoria (Van de Casteele y Volemman: 1992), la
construccion diferenciada de lugares sociales para hombres y mujeres, la vulneracion de derechos
diferencial.

En la dimensidon epistemoldgica y metodolégica, emplearemos centralmente las metodologias
participativas y cudlitativas, y en el marco de estas, la etnografia y la historia oral, privilegiando en el
abordaje las historias y relatos de vida en instancias participativas.

La perspectiva metodoldgica que optamos se enmarca en las llamadas metodologias cualitativas
(Souza Minayo: 1997; Vasilachis de Gialdino: 2006), inscriptas en el marco de la investigacion
participante.
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Las metodologias cualitativas han sido rescatadas en el mundo anglosajon, diferentes elementos con
sus posibilidades y limites (Taylor y Bogdan: 1986; Geertz: 1995; Strauss-Corbin: 1990; Denzin y Lincoln:
1994). En el caso de la Historia Oral, tal como la asumimos, es una metodologia cualitativa etnogrdfica
en tanto que realizamos frabajo de campo. En estos trabajos, en los cuales el investigador sale “al
mundo de la vida", al decir de Schutz (1974), nos acercamos a las prdcticas que tradicionalmente
realizé la antropologia, nutriendo ambas miradas (Thompson: 1988).

Se ha venido trabgjando con fuentes provenientes de registros etnograficos tales como diarios de
campo, registros de observaciones participantes, registros de grupos focales, entrevistas individuales,
sesiones de reflexion filoséfica y también registros fotogrdficos. Se empleard la metodologia de andlisis
Grounded Theory o Teoria fundamentada en los datos.

Con estas fuentes se aborda la problemdatica de experiencia vivida en el marco de la vulneracion de
derechos, que serd abordado en el contexto de la creacién de un curso de bachillerato de adultos,
en el Frigorifico Recuperado INCOB, en el Circulo de Mujeres y en una murga, las tres experiencias en
el mismo barrio, la zona noroeste de la ciudad de Bahia Blanca. Estas experiencias educativas
permiten reflexionar en torno a la problemdtica de la educacién y los nuevos movimientos sociales,
desde donde se reflexionard acerca de quién es y al cardcter colectivo de este “sujeto” de la
educacién popular latinoamericana.  Estas mismas fuentes servirdn para indagar en escuelas
secundarias publicas las experiencias en torno a la implementaciéon de la Ley de Educacion Sexual
Integral con adolescentes, y las vulneraciones de derechos en la infancia y la experiencia vivida ante
estas por parte de nifxs de jardines de infantes del mismo barrio noroeste de la ciudad.

Generar un espacio de investigacion cualitativa, basado fundamentalmente en la investigacion
participante, la etnografia y la historia oral, estd siendo una perspectiva que contribuye a comprender
e interpretar la tensién en torno a quiénes son los sujetos de la educacién en nuestro continente, asi
como a ensayar posibles iniciativas desde la investigacion participante, que generen procesos
vinculados a la memoria colectiva y a lucha por los derechos humanos entendidos desde una
perspectiva de integralidad de los mismos.

El frabajo con historias de vida y relatos de vida en la educacién constituye una perspectiva que nos
ha permitido y nos estd permitiendo realizar una aproximacion a los procesos sociales vy
especificamente alos procesos pedagdgicos, a partir de un acercamiento alos significados y sentidos
que los sujetos le atribuyen a los mismos. Esta es, justamente, una posibilidad que nos brindan estas
metodologias: recuperar las prdcticas sociales desde la perspectiva de los propios actores. La historia
oral serd empleada como metodologia privilegiada para la realizacién de nuestro estudio, pues
compartimos el planteo de que es preciso recuperar la oralidad como via de simbolizacion, como
organizacién semioldgica colectiva por los trabajos en historia, y porque «es preciso considerar el lugar
Unico, incomparable que tiene el habla, la oralidad en la experiencia humanay (Barrancos 1997:158).

La perspectiva etnogrdfica nos resulta fundamental puesto que nos permite acceder, mediante
procesos de andlisis, a los sentidos y significados atribuidos a las practicas cotidianas, a partir de las
fuentes escritas y de los documentos orales. La mirada etnogrdfica ha permitido, para la antropdloga
argentina Rosana Guber, explicar procesos sociales, reconociendo la perspectiva de los sujetos, es
decir, cdmo estos configuran el marco significativo de sus prdcticas y nociones (Guber: 1990).

Las instancias y técnicas de recopilacion y construccion de documentos serdn los Talleres de historia
y memoria —que han sido concebidos como grupos focales (Souza Minayo: 1997)-, la observacion
con participacién y la enfrevista etnogrdfica (Guber: 1990, 2001).

El frabajo en talleres de historia permite tener una diversidad de voces, de testimonios que enriquece
y favorece la evocacién de los entrevistados. En algunos casos se continuard con entrevistas
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individuales en profundidad. La confrontacién con una multiplicidad de testimonios es fundamental
a los efectos de sumar y triangular voces, verdaderas fuentes de nuestro trabajo.

Graciela Batalldn y Fernando Garcia nos han aportado conceptos desde la antropologia para pensar
acerca de esta metodologia de investigacién participativa. Ellos plantean que los espacios de
coinvestigacion grupal tienen como intencidn promover un proceso de conocimiento reflexivo sobre
la cotidianeidad en relacién a las problemdaticas planteadas (Batalldn y Garcia: 1988). Es importante
para la construccién de estos espacios el interés de los participantes por incluirse en este proceso de
indagacion.

Los procedimientos de contrastacién de la informacién por triangulacién vy, finalmente, la
participacion de los mismos sujetos participes de la investigacion en las instancias de validacion son
parte de esta metodologia participativa de trabajo en historia oral (Batalldn y Garcia: 1988).

En el campo de la investigacion educativa y, particularmente, en educacion de adultos, Teresa
Sirvent ha contribuido a generar experiencias y reflexiones acerca de investigacion participativa en
distintos contextos en Latinoamérica y, en particular, en Buenos Aires (1984; 1994; 1999). Esta autora
considera que la investigacion participativa es una metodologia generada en América Latina en un
momento especifico y dentro de un contexto de cuestionamiento profundo en el campo de las
ciencias sociales, por lo que va disefdndose «como respuesta a condiciones objetfivas de
determinado momento histéricon (Sirvent: 1994, p. 66). La participacion no es un juego, senala. Nos
dice que la misma, «implica la necesidad de ruptura de representaciones colectivas e ideologias
cofidianas y significa un proceso de aprendizaje a través del cual se cuestiona y se adopta una
conciencia critica de nuestro sentido comuny (Sirvent: 1994, p. 74).

Las investigaciones cudlitativas y participativas en América Latina, puntualmente en educacion, han
tenido un importante desarrollo y tienen particularidades que le son propias y que han realizado una
destacada conftribucién al campo de la investigacion. Se puede considerar que la investigacion
participativa es una metodologia consolidada y que ha supuesto una serie de rupturas. En principio
supone una relacién dialéctica entre sujeto y objeto de investigacion, y enseianza y aprendizaje.
Esto implica quebrar la relaciéon unidireccional y jerdrquica que ha existido entre el sujeto y el objeto
de la investigacion o el aprendizaje, e incorporar variables que hacen a la subjetividad interpretativa
de quienes se sienfen involucrados en procesos sociales. La investigadora argentina, Isabel
Herndndez, seialaba que este es un tema crucial, del que dependerd la posibilidad del educador y
del investigador de reconocerse a si mismo involucrado en esta unidad de opuestos, entre educador
y educando, entre sujeto y objeto de la investigacion (Herndndez; 1985: 31).

Esta metodologia de investigacion y de praxis politica supone la superacién de la posicién ambigua
frente a la relacion sujeto-objeto. En el intento de generar, no solamente una mera reflexiéon tedrica,
desde América Latina, Vera Gianotten y Tom de Witt proponen recuperar el concepto de intelectual
orgdnico gramsciano (Gianotten y de Witt; 1985).

Finalmente recuperamos aportes del campo de la historia oral (Ferrarotfti: 1990; Moss: 1991;
Schwarzstein: 1991; Aceves: 2006; Joutard: 1986). Los relatos de vida son una metodologia de
abordaje biogrdfico y son los que emplearemos mayoritariomente. Siguiendo a Berteaux, los
incorporaremos en la fase exploratoria, en la fase analitica y también en la fase de sintesis (Berteaux:
2010).

En este sentido retomamos la pregunta que se hace Carlo Ginzburg, referente de la microhistoria
italiana, respecto de la utilidad de esta: «zQué relevancia pueden tener, en general, las ideas y
creencias de un individuo de su nivel social considerado aisladamente?y (Ginzburg: 1994, p. 21). Se
la plantea Carlos Pifa, respecto de la construccién de historias de vida, al preguntarse acerca de por
qué la vida de alguien puede ser considerada como importante (Pifa: 1986). La valoracién de la vida
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de una persona tiene que ver con que «se privilegia y reconoce la centralidad del sujeto andnimo
para el conocimiento e interpretacién de la sociedady (Pina: 1986, p. 154).

Es relevante en este caso considerar las categorias de etnicidad, cultura, clase social y género, que
determinan y son determinados por la experiencia social y los modos de significar ligados a esta. Y
vemos que, en este sentido, dos ejes dialécticamente relacionados estructuran los relatos de vida: la
oposicién entre si mismo y los otfros, y la oposicidn entre momentos o situaciones vivenciales
diferenciados en su propia historia, es decir, «me identifico en las contradicciones y oposiciones entre
distinftos momentos de mi propia historian (Pina: 1986, p. 159).

Para la etapa de andlisis se considerardn los aportes de Garfinkel, fundador de la ethometodologia,
y de Goffman (Giddens: 2001).

Para el andlisis del material empleamos la metodologia de triangulacion, recuperando los planteos
de Irene Vasilachis de Gialdino (1993), quien propone varios tipos. Realizaremos en este trabajo una
multiple triangulacién, ya que combinamos en una misma investigacion variadas observaciones,
perspectivas tedricas, fuentes de datos y metodologias.

Siguiendo a Souza Minayo (1997), trabajaremos en tres etapas el andlisis temdtico: el preandlisis, la
etapa de explotacion del material, y la etapa de tratamiento de los datos obtenidos.

Las miradas que nos ayudan a mirar

Los estudios que nos estdn contribuyendo a profundizar las miradas responden a campos disciplinares
diversos. Respecto de quién es el sujeto de la educacion y sus derechos vulnerados, en lo que hace
a las experiencias en educacién de adultos, es precisamente la ausencia de estudios en torno a estos
sujetos lo que ha sido sefialado por especialistas en la temdtica, tanto en el contexto latinoamericano
como nacional (Caruso y Ruiz: 2008, Rodriguez: 2008; Finnegan: 2012). Es una necesidad en el campo
de la educacién de adultos el desarrollo de investigaciones que puedan caracterizar quiénes son los
sujetos estudiantes y docentes de la educacién de adultos. AUn mds, los estudios desde las
desigualdades de etnicidad y género son todavia mds insuficientes, y esto estd siendo sefalado en
trabajos e informes recientes (Herndndez: 2013). Si bien esta es una necesidad en el campo referido,
la propuesta que presentamos focaliza en indagar quiénes son los denominados destinatarios y
destinatarias de las escuelas de adultos, y también en sus experiencias vividas respecto de la
inclusién/exclusién del sistema educativo.

Hemos abordado en trabajos desarrollados con anterioridad —desde la perspectiva gramsciana- los
procesos de hegemonia-subalternidad en los que hombres y mujeres que asisten a centros de
alfabetizaciéon de adultos han desenvuelto sus vidas. En estos procesos la experiencia escolar ha sido
también un referente que ha dejado marcas, ya sea a través de la exclusién por no haber podido
acceder, por la expulsién o por una inclusion-excluyente, tal como lo refiere Pablo Gentili, keducacién
excluyentey, definicion mediante la que enuncia que las dindmicas de inclusién recrean mecanismos
de exclusion educativa (Gentili: 2001). Esta conceptualizacidn nos remite a los modos en que la
escuela ha excluido de su dmbito la experiencia social de los hombres y mujeres y los contextos en los
que se inscribe la misma, asi como establecido la formacién de cddigos de género y etnicidad
diferenciados, lo que se traduce en un acceso a la educacion de modo discriminatorio.

Hay un trabajo interesante desarrollado por Claudia Korol (Korol: 2007; 2016; 2017) en Argentina y por
varias referentas en otros paises de América Latina, que pretende aunar la pedagogia feminista con
la perspectiva de la educacién popular, lo que para nosotros significa un horizonte de posibilidades
impensado (Pérez Bustos: 2010; Martinez Martin; 2016). Asimismo, para abordar la ESI desde una
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perspectiva de derecho, contamos con los frabajos de Graciela Morgade y su equipo (2016);
haremos énfasis en la misma como derecho humano.

También hemos recuperado miradas respecto de las infancias en los movimientos sociales, con
frabajos que ahondan en la especificidad del abordaje de las mismas en estos espacios, y que son
un aporte para pensar nuestro contexto (Rockewell: 2012; Padawer et al. : 2009; Da Mata: 2015;
Caldart: 2004). Nos interesa sobremanera esta mirada que ahonda también en la critica al
adultocentrismo, asi como reflexionar sobre la vulneracién de derechos y la nifez en América Latina.

Acerca de la ensenanza de los derechos humanos, mirada que en nuestra labor es de central
importancia, contamos con trabajos ancaldos en América Latina, como el de Abraham Magendzo
de Chile (2006), que aunan la mirada de la educacién popular con la educacién en derechos
humanos, lo que resulta de enorme interés para nosoftros.

El enfoque de la investigaciéon vy las estrategias que propusimos se inscriben en la perspectiva
participativa, las metodologias cualitativas, etnogrdfica y de historia oral.

Desde estos abordajes se pretende abordar la problemdtica del sujeto de la educacién, a partir de
las miradas que estdn generdndose desde las pedagogias criticas en nuestro continente y desde el
campo de los derechos humanos. Desde ambas miradas nos interesa visibilizar las voces subalternas,
invisibilizadas, silenciadas, con una perspectiva que contemple la interseccionalidad entre las
categorias de clase, género, “raza" y la perspectiva de la interculturalidad critica (Walsh: 2003; 2009;
2013).

Pretendemos ahondar en miradas sobre las experiencias de vida de quienes fueron excluidos
tempranamente del sistema educativo, de quienes estdn viendo vulnerados sus derechos humanos.
En el campo de la Pedagogia Critica hay una reflexidon en torno a experiencias vinculadas a los
derechos humanos, y se estd reflexionando a partir de las teorias que estdn y que siguen analizando
la experiencia de la colonialidad, sobre quién es el sujeto de la educacién (Hillert: 2015, 2016).

Conclusiones

Reflexionary problematizar las tensiones en torno a quiénes son los sujetos de la educacion en términos
de derechos vulnerados y readlizarlo desde la perspectiva de la interseccionalidad de clase,
racializacion y género, y desde perspectivas tedrico-metodoldgicas participativas, aunadas con
metodologias cudlitativas, entre ellas la etnografia y la historia oral, nos estd permitiendo aproximarnos
criicamente a esta realidad y a generar conocimiento situado.

En el plano tedrico esperamos que estos frabajos abonen a futuras reflexiones y aportes a la
pedagogia critica y al campo de la educacién en derechos humanos. En el plano de aporte
metodolégico estamos desarrollando materiales que permitan aproximarse a las perspectivas
participantes y cualitativas, aunadas con la historia oral, como miradas sumamente potentes en estos
campos de estudio.

Desde el plano social pretendemos aportar a generar procesos de coconstruccién de conocimientos,
y esto redunda en los grupos involucrados en las dimensiones que hacen a los fortalecimientos
identitarios.
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pUblica, educacidn alternativa,
educacion popular y educacion del campo:
caminos y convergencias, desvios y divergencias:

Carlos Rodrigues BrandGo?

Universidade Estadual de Campinas

Soy un hombre de Causas. Vivi siempre rogando, luchando como un
cruzado por causas que me conmueven. Son muchas, demasiadas: la
salvacion de los indios, la escolarizacion de los nifos, la reforma agraria, el
socialismo en libertad, la universidad necesaria...en la verdad, sumé mas
fracasos que victorias en mis luchas. Pero eso no importa. Seria horrible
haber estado al lado de los que se vendieron en esas batallas.

Darcy Ribeiro

Predmbulo

Cincuenta y cuatro anos después, 3Qué es lo que hay alin para hablar al respecto de la educacién
popular? 3Qué hay para ponerla en préctica?, gCudndo? zJunto a quién? sEn nombre de quién?
sDe qué?g 3Como?

Un reciente Foro Internacional Paulo Freire reunid, en 2014, en Turin, un gran niUmero de personas para
quien Paulo Freire y su legado constituyen aln una presencia, mds para pensar y actuar hoy y ahora,
que una mera memoria que de tiempo en tiempo alguien recuerda y festeja con pedagdgica
nostalgia.

Una de las experiencias mds felices que he vivido en los Ultimos “encuentros freireanos” (el propio
nombre no es de los mejores) es la presencia de jovenes y adultos-jovenes, mds numerosa que la de
los "viejos testigos de la historia”, como yo mismo. Entre algunos anos y ofros, cuando nos
encontramos, nosotros, “los de los anos sesenta. . . cuando todo comenzd”, recordamos a los que
partieron y recordamos a los que ya se sienten bastante viejos y cansados como para aventurarse a
jornadas como la de Turin. Somos cada vez menos los que vivimos la ventura de compartir con Paulo
Freire no solamente sus escritos y sus ideas, mds un trecho de su vida.

En los anos que fueron de 2011 a 2014 estuvimos conmemorando y recordando cincuentenarios
memorables, sobre todo para los que vivieron de forma directa o indirecta aquello que juntos
recordamos. En 2011 festejamos los cincuenta anos de la instauracion de la educacion popular en
Brasil y, después, en toda América Latina, a partir de los trabajos del primer equipo de Paulo Freire en

1 Este articulo fue publicado originalmente en Polifonias Revista de Educacion - Afio IV - N° 7 -2015 - pp 21-68. 21, disponible en: http://www. polifoniasrevista.
unlu. edu. ar/sites/www. polifoniasrevista. unlu. edu. ar/files/site/4%20-%20Brandao. pdf. Fecha de consulta: 18-3-21

2 Educador popular y poeta. Profesor Emérito de la Universidade Estadual de Campinas. Docente del Departamento de Antropologia y Orientador en
Programas de Anfropologia y del Doctorado en Ciencias Sociales de la Universidade Estadual de Campinas; carlosdecaldas@gmail. com.
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el Nordeste, y a partir de la creacién de Movimientos de Cultura Popular y de Centros Populares de
Cultura en Brasil. En 2012 recordamos la realizacién en Recife del Primer Encuentro Nacional de
Movimientos de Cultura Popular. Por primera vez nos reunimos para pensar juntos quiénes éramos y
lo que imagindbamos poder hacer. Por primera vez de una forma tan atrevidamente interactiva, la
educacién se abria a la politica, la pedagogia a la poesia, la ciencia al teatro (recordar el Teatro do
Oprimido, de Augusto Boal) y la militancia a la revolucién.

En 2013 varios de nosotros retornamos al Nordeste para celebrar en Angicos, en Rio Grande do Norte,
las primeras experiencias de alfabetizacién popular (y no apenas “para el pueblo”) con el nuevo
Método de Alfabetizacion Paulo Freire. Pero en 2014 “desfestejamos” los cincuenta afos del golpe
militar en Brasil. Pocos meses antes del golpe militar, Paulo Freire y su equipo habian sido llamados a
Brasilia para impulsar una amplia y radical Campana de Alfabetizacién. Ella nunca fue ni siquiera
iniciada. Paulo Freire y tantos otfros estuvieron presos y fueron exiliados.

Cuando nosofros, las personas que se reconocen practicantes, militantes y participantes de algo que
a lo largo de todos esos anos nos ha reunido alrededor de la educacion popular, nos colocamos
frente al mundo en que practicamos esta modalidad humanista, critica, creativa y transformadora
de la/a través de la educacién, lo que tenemos ahora delante de nosotros es una extraina y
desafiante realidad. Ella nos aparece como algo que al mismo tiempo en que da continuidad a los
frabajos culturales-pedagdgicos de los anos en que “todo comenzd”, hoy se nos abre de par en par
una faz mdltiple, o lo que es lo mismo, faces plurales. Rostros y nombres de “educaciones”, en buena
parte diversas y, en algunos casos, casi divergentes de aquello que por mucho tiempo nos
acostumbramos a llamar “educacién popular”.

No olvidemos que en los “tiempos originales”, tanto para la cultura popular cuanto para una de sus
vocaciones, realizada como una accién social a través de la cultura: la educacion popular, lo que
nos movia entonces eran palabras que contenian ideas y acentuaban propuestas regidas por:
participacion, transformacion, revolucidon.  Transformaciéon de estructuras de la mente, de la
consciencia, de la cultura, de la sociedad, del mundo. Transformaciones radicales (desde las raices),
estructurales (no de partes o sistemas de la sociedad, pero de ella toda) y socialmente populares
(centradas en luchas y politicas “de clase”). O seaq, transformaciones de toda una sociedad y no
adaptaciones modernizadoras e ilusoriamente realizables de acuerdo con el estilo desarrollista del
sistema capitalista hegemodnico.

Paulo Freire y otros muchos “educadores libertadores” —la expresion “educaciéon popular” serd tardia
en los libros de Paulo— no fueron exiliados apenas porque pretendian sembrar por el pais una
educacién de cufo libertario y socialista-revolucionario. Fueron presos y exiliados por volverse contfra
una educacion del Estado colocada al servicio de los intereses hegemonicos de la orden del capital
y, no raro, estrecha y enganosamente patridticad.

Recuerdo que este escrito estd dividido en tépicos que valen mds como crénicas criticas del pasado
y del presente, que como unidades orgdnicas de un todo coherente, tal como se deberia esperar de
un articulo sobre la educacién. Quiero creer que mis palabras habrdn de ser antecedidas y
completadas por otras, de ofros autores convidados a este coloquio-por-escrito. Personas que desde
afos mds préximos al presente que yo, sabrdn dar a los dilemas y caminos de una educacion popular
de hoy, sentidos y rumbos bastante mds convincentes y confiables que los mios.

3 Este podria ser el momento oportuno para recordar que el Instituto Paulo Freire editd, junto con ofras instituciones del Brasil, la Pedagogia del Oprimido en
edicién facsimil. En la edicién del manuscrito de Freire es posible descubrir pasajes importantes y pequenos esquemas disefiados que no constan en las
ediciones “oficiales”. Es posible notar también la presencia de un tépico con este nombre: teoria de la revolucidn, que no aparece en las ediciones “oficiales”.
AUn recuerdo que desde los Estados Unidos de América y a camino de su exilio en Europa, Paulo Freire envié el manuscrito de Pedagogia del Oprimido a
Jacques Chonchol, en Chile, dandole libertad de hacer del manuscrito lo que le pareciese mejor. Hay hasta ahora entre nosotros dudas sobre cémo la
Pedagogia del Oprimido fue originalmente. Existe la extrafa versién de que fue originalmente publicado en inglés en los EUA. Fue después editado en espafol
Yoo
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Platén... ;Educador popular?

Algunos estudiosos de los albores de la educacion, cuando en la Grecia Cldsica ella comenzd a ser
pensada y vivida como una eleccién, una vocacion, una prdctica y una politica, luego como una
cuestion social y un dilema que obligan a un reflexionar y a un accionar que envuelve tanto al filésofo
cuanto al educador (no raro ambos en la misma persona), recuerdan que a lo largo de su historia,
enfre Homero y Soldn, la educacién griega oscild entre dos polos de una siempre posible, mds dificil
interaccion.

En sus primeros momentos, entre los primitivos “reinos” de la Hélade (recordar la itaca de Ulises) y de
las ciudades-Estado (recordar Esparta, Tebas y Atenas), la formacién del “hombre griego” a fravés de
la paidea, o sea, de la educacién regular y escolar, era un derecho de la comunidad politica -la
polis—y un deber de la persona destinada y convocada a estudiar y a educarse. Por lo tanto, ella era
un deber impuesto a la familia responsable por un nifo o un joven como una obligacidn para con el
Estado.

“"Hombre griego” aqui debe ser tomado en un doble sentido de la palabra. AUn en tiempos de
Aristoteles, el mismo a acoge hombres y no a mujeres —a excepcion originalmente de Esparta-,
envuelve griegos y no los “bdrbaros” —esto es, “todos los otros de todos los pueblos”-, y abarca apenas
los “ciudadanos” ya formados o en formaciéon. O sea, los hijos de las familias que componian la
ciudadania de la polis, de la que estaban excluidos los campesinos, los artesanos y, claro, los esclavos.

El sujeto-libre era educado para servir a su polis y a ella debia su formacion. La educacion fue
originalmente un derecho del Estado y un deber de la persona. Alcanzar la areté, a través de la
secuencia de aprendizajes y practicas de la paideia, equivalia a formarse y perfeccionarse para,
individualmente, realizar a lo largo de una vida de-quien-estudia-y-aprende un ser-humano en la
plenitud de si-mismo. Y el lugar de comparacioén de esta excelencia de realizacion de lo bello, del
bien y de lo verdadero en una persona educada, no era ella propia. Era su polis. Era la comunidad
politica a la cual ella estaba destinada a servir, justamente por haber estudiado para tornarse una
“persona ciudadana”. Un alguien cuya medida de lo que aprendid se resolvia en la calidad de su
presencia y participacién entre los negocios de la polis, esto es, los deberes debidos a una ciudad-
Estado. De esta manera, la dimensidn de que una persona era educada se resolvia en una sophia
que, a fravés de la interaccidn con una ética, con una estética y aun con una erética, se realizaba
al final como una politica. Tres eran entonces las virtudes esenciales del “*hombre griego™: sophia
(sabiduria), andréa (coraje) y sophrosine (templanzal).

Sécrates se educd para servir a Atenas, primero como un soldado ejemplar y, después, como un
filésofo y un educador. Cuando Atenas desconfié de los rumbos de su ensefianza publica, realizada
entre plazas y escuelas donde los jévenes (y las jovenes, en Esparta) ejercitaban al mismo tiempo “el
cuerpo y la mente”, él fue acusado de “perverso”, fue juzgado publicamente por sus pares y fue
condenado a muerte.

Siglos fueron necesarios para que la primera direccién de la deuda politica a través de la pedagogia
griega fuese en parte o en su totalidad -mucho mds tarde- invertida. Apenas con el advenimiento
de una Grecia ya no mds centrada en ciudades-Estado, y luego de dos o tres milenios de
experiencias, guerras y polémicas, es que la educacion del hombre griego alterd la relacion entre sus
polos, y pasé a ser un deber del Estado y un derecho de la persona.

La plena realizacion de si misma a través de la formacion de tipo escolar —pero no solo de ella- se
torna derecho de la persona educada vy, por extensién, de sus comunidades de afiliacién: la familia,
la parentela, el clan. La educacion salta del colectivo de la comunidad politica para la individualidad
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de la persona perteneciente a ella. El estoicismo serd, en una Grecia ya mdas alld de Sécrates, Platon
y Aristoteles, la filosofia de esta progresiva mudanza. Pasa a ser entonces en nombre de la plenitud
de la redlizacién de uno mismo -ahora pensado como una persona-de-derechos y no apenas un
Ciudadano-para-el-Estado- que el joven griego va a la escuela y recibe su formacion, entre el
pedagogo que lo conduce por la mano de la casa a la escuela, y que no raramente es su primer
maestro doméstico, y el profesor que en una escuela no raramente situada en el mercado ensena al
joven las “primeras letras” y las “primeras cuentas”.

Con el advenimiento del cristianismo vy, sobre todo, a través de la difusion de las ideas cristianas de
Paulo de Tarso (un judio de formacién griega), una inversion mads radical del sentido de la formacion
humana salta de su realizacion plena “aqui en la Tierra” y a lo largo de la vida, en direccién a una
preparacién de la persona para el cumplimento de su destino “aqui en la Tierra” y después fuera de
ella. Es también el momento en que por primera vez la educacién salta de los limites de una sociedad
nacional para el circulo imaginario y bastante mds amplio de una *humanidad”.

Vista a través de esta éptica podemos comprender que hasta nuestros dias una oposicién entre una
educacion al servicio de un poder de Estado, al que sirve la persona educada, versus una educacion
para la realizacién de un si-mismo, a quien sirve el Estado, divide ideas, imaginarios e ideologias en la
educacién. Y nosolo en ella. En una direccidny en la otra, el afdn de encontrar un punto de equilibrio
enfre una vocacién de la educacién y la ofra ha sido un desafio entre educadores, entre pensadores
de la educacién y entre pensadores de la sociedad y de la persona a fravés de la educacion.

Traigo ahora el testimonio de uno de los estudiosos de la educacidn con quien aprendi buena parte
de lo que escribi anteriormente. Tal vez Werner Jaeger exagere un poco en agquel que yo considero
el mds bello, denso y completo libro sobre la educacién de los seres humanos. En la pdgina 1347 de
Paidea, a formagcdo do homem grego?, ya casi al final del libro y también al final de las muchas
pdginas dedicadas al pensamiento politico y pedagdgico de Platén, Jaeger escribe la expresion
w«educacion populany. Por lo menos asi fue traducido al portugués e, imagino, al espafol.

Y esta fue, hasta donde yo me acuerdo, la Unica vez en que vi estas dos palabras apareciendo juntas
en un libro sobre la educacién de pueblos de la antigledad. Y Werner Jaeger va mds alld, al afirmar
que entre los griegos, y tal vez por primera vez de forma explicita y como un programa de Estado, es
el aristécrata Platdn quien reclama una paidea para el conjunto de todas las persona de una polis.
Veamos bien, él no defiende una educacién escolar apenas para hombres y para sujetos-
ciudadanos, sino una educacién por igual extendida a todas las categorias de persona de la
sociedad. O casi fodas, pues no queda claro si en ella estarian los esclavos incluidos.

Jaeger recuerda que Platdn va mds alld del propio Sécrates, con quien aprende a filosofar, y mucho
mas alld de los sofistas, con quienes polemiza a lo largo de la vida, al reclamar para “el pueblo” no
solo la instruccion funcional que genera el hombre-prdctico-destinado-al-trabajo-manual, sino
también una formacién integral que educa, forma y perfecciona el sujeto-tedrico-destinado-al-
frabajo-politico, y “politico” debe ser leido aqui en el sentido ancestralmente griego de esta palabra:
el sujeto corresponsable por la gestion de su polis. Un sentido retomado a lo largo de los siglos por
varios educadores, de los que Paulo Freire serd apenas uno entre otfros pensadores y hombres de
accién préoximos. “Tedrico” también debe ser pensado en su sentido griego original, como aquel que
de algun lugar observa algo y piensa criticamente lo que ve y comprende, para enseguida actuar
critica, es decir, politicamente.

4 Paideia, la formacion del hombre griego.

5 Tengo conmigo dos ediciones de ste libro en porfugués. Una, mds antigua, es de la Editorial Herder, de San Pablo y de la Editorial Aster, de Lisboa, y no trae
la fecha en ningun lugar. La ofra es una edicion mas actual y fue publicada por la Editora Martins Fontes, de San Pablo. Tengo conmigo la 3° edicién, de 1995.
Se que hay excelentes ediciones de este libro esencial en espariol.
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Doy la palabra a Werner Jaeger

Enrealidad, la creacién de un sistema completo de educacién elemental, encarado como
paideia del pueblo y base de la alta educaciéon, de lo que en las obras anteriores se
ocupara, constituyd una de las mds audaces innovaciones de Platén, digna de su gran
genio educativo. Es el Ultimo paso para la realizaciéon plena del programa del movimiento
socrdtico, un paso llamado a tener una importancia incalculable, a pesar de que ningln
legislador de su tiempo se haya sentido tentado a hacer realidad el ideal platénico de una
educacion general de la masa del pueblo. Como se puso en evidencia, fue cuando la
educacién pretendid ser mds que un aprendizaje meramente técnico y profesional, con el
primitivo ideal aristocratico de formacién de la personalidad humana en su conjunto, que,
como siempre sucede en el mundo, la historia de la paideia griega comenzd. Este ideal
de areté fue trasplantado a la educacion de los ciudadanos que, bajo nuevas condiciones
sociales de la Ciudad-Estado griega del periodo cldsico, deseaban participar en la
kalokagathia de las clases mds cultas; pero, igualmente en la democracia ateniense esta
misién estaba enteramente confiada a la iniciativa privada individualé. El paso
revolucionario que Platén da en las Leyes y que constituye su Ultima palalbra sobre el Estado
y la educacién consiste en instituir una verdadera educacion popular a cargo del Estado.
Platén atribuye en las Leyes a este problema la misma importancia que en la Republica
concedia a la educacién de los gobernantes. Y es légico que asi seq; en efecto, sddnde
es que este problema habria de encontrar la atencidon merecida, sino en el Estado
educativo de las Leyes, basado en la armonia ideal entre el gobierno vy la libertad?2?

Educacién puiblica... i Educacién popular?

El epigrafe de Darcy Ribeiro en el comienzo de este escrito no estd alli por casualidad. Darcy Ribeiro
fue un antropdlogo, un indigenista, un educador, un creador de universidades en Brasil y fuera de él;
fue ministro de educacioén, fue senador y fue romancista. Y fue exiliado politico. Sus confesiones de
fracaso nada tienen que ver con lo que creé como cientifico y como romancista. Tiene que ver con
sus luchas y experiencias con y a través del poder pUblico. El aprendié a duras penas la leccién que
no debemos olvidar. Casi siempre en nuestras naciones anuncian “publico” como “del pueblo”, de
la “sociedad civil”, y realizan esta palabra y las acciones que la acompanan como “del Estado”, “del
poder pUblico”, “del gobierno”.

Sacando “la salvacién de los indios”, las palabras de Darcy Ribeiro podrian ser endosadas por Paulo
Freire. Sabemos bien que comenzd su vida de profesor en un érgano de una universidad publica

6 Werner Jaeger lembra que ndo existe em nossas linguas uma palavra que bem traduza o sentido grego de arete. “Virtude" seria a mais proxima, mas é ainda
imperfeita. Atingir a arete era oideal primeiro da aristocracia homérica, depois, do cidaddo grego dos tempos de Socrates. E elevar o homem a uma sempre
aperfeicodvel arete era o supremo ideal da educacdo grega. A palavra deve ser pronunciada areté.

Entenda-se bem que o eu ndo é o sujeito fisico, mas o mais alto ideal de Homem que o nosso espirito consegue forjar e que todo o nobre aspira a realizar em
si préprio. $6 o mais alto amor deste eu, em que estd implicita a mais elevada arete. (Paidéia: 32, na edicdo original em Portugués, sem datal).

7 En la ediciéon de donde extraje la cita, todo este texto viene dentro de corchetes. Y estd escrita la siguiente observacion del traductor: el texto entre [] no
consta en la edicion alemana; fue acrecentado por el autor en la edicidn espafola revista por el autor — NT. Esta observacion del fraductor de Paidéia es
extremamente instigante. Finalmente gcudles son los motivos por los cuales un pasaje tan relevante aparezca en la edicion espafiola entre corchetes, y no
exista en la edicion original en alemdn? Observemos que la traduccién espafola fue revisada por el autor, lo que descarta la idea de que de forma osada y
no muy honesta el traductor la hubiese incluido por cuenta propia. gHabrd Wermer Jaeger aprendido con los espanoles lo que los alemanes no le ensenaron?
20 habra osado dejar en la edicidon en espafol lo que no se atrevié a escribirr en la alemana?gHabrd dejado en una edicién y negado en la otra una afirmacion
al menos bastante controvertida en Platén?g Platén, bastante mds aristocrata que su maestro, Sécrates, ghabria al final de su vida “democratizado™ tanto sus
ideas politicas al punto de extender derechos de ciudadania y, entre ellos, el de una educacién popular ofrecida por el estado a todos los habitantes de la
polis, y no sélo ala restringida categoria de los “ciudadanos” de su tiempo de la cual él mismo era parte? En la cita indicada arriba de Paideia todas las palabras
en negritas son del autor, menos educacion popular, que corre por mi cuenta.
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federalt. El trabajé con su primer “equipo nordestino” en el Servicio de Extensién Comunitaria de la
Universidad de Recife (después Universidad Federal de Pernambuco). Alli el equipo elabord la
propuesta no apenas de un “Método Paulo Freire de Alfabetizacion”, sino todo un “Sistema Paulo
Freire de Educacion”, que preveia en 1961 hasta la creacién de una “Universidad Popular” y de un
“Instituto Internacional de Estudios Operarios™?.

El “'sistema ni siquiera llegd a ser ensayado. Paulo Freire y su equipo fue convocado por el Ministerio
de Educacién en Brasilia para implantar una amplia y radical Campana Nacional de Alfabetizacién,
que tenia a Cuba como horizonte.

Los militares se anticiparon con el golpe de 1 de abril de 1964. Paulo fue detenido y exiliado. En su
exilio participd y apoyd experiencias de alfabetizacion y educacion continuada de adultos del
pueblo en Chile y, sobre todo, en colonias recién libertadas del dominio portugués, a partir de la
iniciativa de gobiernos revolucionarios llegados al poder en Africa. Los primeros tiempos fueron
promisorios y sus “libros africanos” lo revelan. Pero lo que sucedid luego, enfre guerras internas y
nuevas dictaduras, una vez mds reveld el dilema de remover de la clase insurgente y de las
comunidades civiles de poder para un poder de estado un “deber de educar” deprisa fransformado
en un “poder de educar”.

De regreso al Brasil, después de trece anos de exilio, Paulo Freire ingresd en dos universidades de Sao
Paulo, una publica y otra particular-comunitaria: la Universidad Estadual de Campinas y la Pontificia
Universidad Catdlica de Sdo Paulo, donde nos reencontramos. Mas es en la “catdlica” que él
encontré un “espacio de docencia” mds acogedor. Y es en ellay en el de la UNICAMP que cred la
hasta hoy existente Catedra Paulo Freire. Lliamado como secretario de educacion del gobierno de
Luiza Erundina, Paulo Freire y sus companeros crean el MOVA-SGo Paulo, un movimiento publico y
popular de alfabetizacién que se tornard modelo para otros varios MOVAs desparramados por el
Brasil.

En las elecciones gubernamentales siguientes, un candidato de derecha asume el gobierno de SGo
Paulo, y en menos de seis meses el MOVA-SGo Paulo es desarmado. Anos mds tarde, al frente del
Partido de los Trabajadores (del que Paulo Freire es uno de los signatarios fundadores), Luis Indcio Lula
da Silva asume la presidencia del Pais, y al contrario de lo que esperdbamos todos, la experiencia
exitosa del MOVA es descartada y el Ministerio de Educacién implanta en todo el pais un extrano
“Brasil Alfabetizado”, vivo (y agonizante) hasta hoy. Sin embargo, a lo largo de gobiernos “petistas”
Paulo Freire muy raras veces fue llamado a colaborar con el Gobierno Federal. El apoyd algunas
iniciativas estatales y municipales bajo gobierno del PT. InnUmeras experiencias de convertir en
popular una politica publica de educacién son desfiguradas a lo largo del tiempo, o son deprisa
desarticuladas después de derrotas del PT y de otros partidos de izquierda en elecciones.

Este educador que hoy da nombre a mds de cincuenta escuelas puUblicas en todo Brasil, y que
recientemente fue proclamado como “Patrono de la Educacién Brasileira”, partid sin haber logrado

8 Recuerdo que en el Brasil las universidades publicas, enteramente “sostenidas” por el poder publico, pueden ser “federais”"/nacionales,
“estaduais"/provinciales (creadas y gerenciadas por los “Estados"de la Federacion Brasilefia) y hasta por municipios. Por otra parte, entre las instituciones
“privadas” existen universidades comunitarias y las francamente empresariales. Son estas Ultimas las que proliferan geométricamente.

9 Las experiencias inauguradas a partir del pasaje de Paulo Freire y su primer y equipo por el Servicio de Extension de la Universidad de Recife aparecen escritas
por primeira vez en el nUmero 4 de la Revista de Cultura de la Universidad de Recife, con fecha de abril/junio de 1963. Paulo Freire y parte de los integrantes
de su equip pionero publican una pequefa serie de articulos. Vale la pena recordar sus titulos: Conscientizacdo e Alfabetizacdo: uma nova viséo do processo,
[Concientizacion y Alfabetizacion: una nueva visién del proceso], escrito por Paulo Freire (pp. 5 a 22); Fundamentacdo tedrica do Sistema Paulo Freire de
Educagdo [Fundamentacién tedrica del Sistema Paulo Freire de Educacién], escrito por Jarbas Maciel (pp. 25 a 58); Educagdo de adultos e unificagdo da
cultura [ Educacién de adultos y unificacion de la cultural, escrito por Jomard Muniz de Brito (pp. 61 a 69); y Conscientizago e alfabetizagcdo: uma visGo
pratica do Sistema Paulo Freire [Concientizacion y alfabetizacion: una vision practica del Sistema Paulo Freire], escrito por Aurenice Cardoso, donde por primera
vez el “Método Paulo Freire de Alfabetizacion” es publicado (pp. 71 a 79). Recuerdo que en el articulo escrito por Paulo Freire la palabra “cultura” aparece
en la segunda pdgina. La palabra “educacion” —sin ninguna calificacién- aparecerd bastante maés adelante y apenas en dos momentos de la “I° parte” del
texto. Antes de describir sumariamente su método de alfabetizacién, en la “II° parte™ de su articulo Paulo Freire subordina su propuesta de educacion a un
proceso de “democratizacion de la cultura™. Y serd “cultura” el concepto-clave de todo su escrito. Los cuatro articulos pioneros fueron anos mds tarde
reeditados por Osmar Favero, en el libro: Cultura popular e educagdo popular — meméria dos anos sessenta [Cultura popular y educacion popular - memoria
de los anos sesental.
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de forma consistente y duradera realizar como efectivamente “popular” una educacién “publica”.
Esto es una educacién escolar creada y conducida por agentes del pueblo y de instituciones de la
sociedad civil, y realizada en su nombre y a su favor, y no como un proyecto de empoderamiento
puro y simple del poder partidario de Estado. Soy testigo de que su tiempo, sus ideas y su empeno se
dirigieron al final de su vida mucho mds a los movimientos populares de Brasil que a iniciativas
gubernamentales.

Que la memoria de lo que Paulo Freire acompand en momentos “insurgentes” en Brasil, Chile, Angola,
Mozambique y Nicaragua (donde estuvimos juntos en 1980) y vio con pesar desaparecer femprano
del horizonte, nos ayude a recordar que la educacién publica no surge como nosotros aqui y alli la
idealizamos, al oponerla a la educacion y a las escuelas privadas, particulares y confesionales. A
duras penas Paulo, Darcy, 3y cudntas y cudntos de nosotros aprendemos que es temerario confiar en
una educacién que en las democracias puede cambiar de manos y de mentes cada cuatro afos, y
donde cada secretario de educaciéon (con frecuencia rival del que acaba de salir) resuelve “borrar
todo lo que fue hecho y comenzar todo de nuevo”2 3Cédmo confiar en una educacion que entre
gobiernos autoritarios a la izquierda y a la derecha, rdpidamente hegemoniza como una “politica de
Estado” o un “proyecto de partido” lo que en algin momento fue sofiado como siendo algo “del
pueblo”?2

Sacando locales y momentos de excepcidon —frecuentemente efimeros—, en su forma moderna la
educacion publica surge al lado del nacimiento de Estados-nacién en Europa. Ella aparece y deprisa
se difunde en paises sometidos a conflictos internos o externos en un tiempo entre fines del siglo xvii'y
el siglo xix, cuando guerras enfre viejas y nuevas naciones europeas eran mas la regla que la
excepcion. Surge, por lo tanto, en el interior y al servicio de sistemas politicos nacionales fuertemente
militarizados, entre los armamentos, los ejércitos, y la educacién ofertada a sus ninos y jovenes. Uno
de sus locales pioneros de origen y acelerada expansién es Prusia, el mds militar y belicoso de los
paises de Europa de su tiempo.

Sumodelo mds inmediato es el ejército y no la sociedad. Después serd la empresa y no la comunidad.
Y sacando breves momentos de excepcidn, a la derecha y a la izquierda una educacion publica de
matriz europea se dirige a fravés de sus escuelas “abiertas a todos”, a instruir y formar nifos y jévenes
enfregados a la futela de un poder de Estado empefnado en generar ciudadanos letrados,
esclarecidos y disciplinados, o sea, personas prontas a “vivir y morir por la Patria”. Sabemos que el
abecedario pedagdgico de muchas de nuestras escuelas todavia comienza con la letra ‘d’, y de la
palabra disciplina derivan todas las ofras. Uniformes, actos de egreso de estilo militar, cultos a los
“simbolos patrios”, serd su rutina diaria.

Un discreto acento humanista-iluminista apenas en parte escondia el tenor uniformemente
disciplinario de la escuela publica en sus origenes. Entre otros estudiosos muy conocidos es de lo que
habla Michel Foucault. Y como tanto él cuanto otfros pensadores criticos y pos-criticos son nuestros
insistentes conocidos, quiero traer aqui un inesperado testimonio.

Al tiempo de Marx y Engels, Ledn Tolstoi, un escritor ruso y un aristécrata disidente, escribia esto sobre
las escuelas no solo de su pais:

En las manos de las clases dirigentes estd el ejército, el dinero, las escuelas, la religion, la
prensa. En las escuelas, ellas atizan el patriotismo en los nifos con historias que describen
el propio pueblo como siempre correcto y mejor de que todos los otros; en los adultos atizan
este mismo sentimiento con espectdculos, ceremonias, monumentos y una prensa
patridtica mentirosa; y, lo mds importante, atizan el patriotismo por el hecho de que, al
promover todo tipo de injusticia y crueldad contra otros pueblos, despiertan en ellos la
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hostilidad contra su propio pueblo y después utilizan esa hostilidad para despertar actitudes
hostiles en su propio pueblo!©,

En buena medida, esta es la primera matriz de una pedagogia oficial de la escuela publica de los
siglos xviil y xiX, que las politicas publicas diferenciadamente importan para América Latina.

La Inglaterra de la Revolucién Industrial da a la educacion publica su otra cara. En un pais que desde
temprano aprendié a separar —al estilo griego arcaico- la elite aristocrdtica y, después, la burguesia
floreciente que deberia gobernar y administrar, de la masa de las “personas comunes” (profesoras/es
incluidas/es) destinadas a obedecer y a trabajar, redujo en lo esencial el acento militarmente
patriético de sus escuelas e incorpord a ellas lo que otros paises de Europa tardaron en acrecentar
las de ellos, y que rdpidamente los Estados Unidos de América del Norte innovaron y tfornaron el centro
del espiritu de ensefanza de sus escuelas publicas: el foco sobre la formacién de ciudadanos
competentes-competitivos direccionados a la empresa y a la industria en tiempos de paz, y al ejército
en fiempos de guerra. Algo tempranamente descubierto como ofro “buen negocio”. Y esta ha sido
de forma acelerada en los Ultimos freinta afos, la otra cara que también con rapidez nuestras politicas
publicas incorporan a las curriculas de sus escuelas.

A la derecha y a la izquierda, entre las ideologias y los regimenes politicos de vocacién totalitaria,
prdcticamente todos los educadores, de Sécrates a Paulo Freire, fueron colocados al margen,
oficialmente proscriptos u “olvidados”; fueron considerados como curiosos creadores de exiranas
pedagogias y escuelas “alternativas”, cuando no presos, exiliados o muertos. Las ideas y las
propuestas pedagdgicas cultural y/o politicamente innovadoras, sacando las raras excepciones de
las diferentes escuelas alternativas, de las que las “antroposdficas” son tal vez el ejemplo mds
conocido y universalmente difundido, son aceptadas como experiencias singulares, casi siempre
dirigidas “a los que pueden pagar”. Pero cuando, en ofra direccién, son creadas por el “hombre
frabajador” y directamente dirigidas al pueblo, del siglo xix a las dictaduras latinoamericanas del siglo
pasado, ellas fueron severamente perseguidas y, aquiy alli, cerradas, no raro entre tiros y prisiones, tal
como ocurrié conlas “escuelas anarquistas” de vocacion libertaria durante algin tiempo implantadas
en Brasil por operarios emigrantes europeos y dirigidas a hijos de trabajadores!'.

Una “educacién publica popular” es casi siempre efimera o se degrada como una educaciéon
publica sometida a un poder de Estado a través de la condescendencia del pueblo, principalmente
cuando se anuncia como una educacion al “servicio de la sociedad civil’. En Brasil, durante la
vigencia del Partido de los Trabajadores, en el gobierno de la Federacion, en el de algunos estados y
en el de innumerables municipios, la “educacién popular” fue decretada oficialmente como la
“politica de la escuela publica”. Fue entonces el breve y fecundo tiempo de la creacion de “escuelas
ciudadanas”, de “escuelas candangas” (nombre peyorativo dado a los portugueses) y ofras
"escuelas populares” con otros nombres y una declarada vocacién de ruptura transformadora. Fue
el tiempo de las asambleas populares sobre educacion, de los colectivos pedagdgicos, de las
gestiones compartidas, de los presupuestos participativos, de las investigaciones previas junto a las
comunidades de acogida de las escuelas para la elaboracidon de propuestas curriculares

10 Estd en la pagina 166 del libro Liev Tolstoi -os Ultimos dias [Liev Tolstoi — los Ultimos dias], de la Penguin Companhia/Companhia das Letras, de S&o Paulo, con
fecha de 2011. Corresponde al articulo Patriotismo e governo [Patriotismo y gobiemo], escrito por Tolstoi en 1900. Recuerdo que después de ser ya un escritor
universalmente consagrado y después de haber sido excomulgado por el Sinodo de la Iglesia Ortodoxa Rusa, debido a sus ideas sobre la religion vy,
especialmente, por sus dsperas criticas al gobierno y a la religion en su pais, Liev Tolstoi cred en su propiedad, lasnaia Poliana, una escuela para los hijos de sus
siervos, los “mujiques”. El mismo se dedicé a ensefiar en esta escuela y escribié inclusive una cartilla popular (existe traduccién en portugués). Hay versiones
de que la escuela simplemente “no siguié adelante”. Pero hay también otras versiones segun las cuales la escuela de Tolstoi fue cerrada por orden del “gobierno
imperial”.

11 Norma Elizabeth Pereira Coelho defendié en la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Rio Grande del Sur una tesis de doctorado sobre este
asunto: Os libertdrios e a educagdo no Rio Grande do Sul (1895-1926) [Los libertarios y la educacién en Rio Grande del Sur (1895-1926)], Porto Alegre, 1987. 11
NdeT: La escuela “candanga” se refiere a un proyecto de educacién integral desarrollado a fines de los afos noventa en Brasilia, propuesta que integraba la
vida comunitaria con la escuela.
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cuestionadoras. Hoy, fuera de algunos casos muy raros, todo lo que se hizo queda en la memoria
nostdlgica de algunas profesoras y en algunas disertaciones y tesis de pos-graduacion.

En la vigencia presente de gobiernos federales, Paulo Freire fue decretado “Patrono de la Educacion
Brasileira™, y el Ministerio de Educacién elabord un documento que funda en la educacion popular la
politica publica de educaciéon en el pais. Nada hay que torne una confiable practica esta vaga
propuesta, y, al contrario, las personas que militan en el Consejo Nacional de Educacién resisten como
pueden a un avance evidente y creciente del ideario neoliberal, defensor de la “escuela para la
empresa” y de la "educacién como negocio”.

La siguiente cita podria ser tomada como el “mote” de apenas una fase de las criticas que
educadores contrarios a este horizonte pedagdgico oficial en Brasil hacen a la escuela publica.

En una breve perspectiva histérica, en América Latina, especialmente en Brasil, la escuela
publica no ha sido una institucién pensada para el acogimiento de las clases populares
(...) En América Latina, en los paises cuyos modelos politicos y econdmicos se pautan por
la ideologia desarrollista, la escuela, especialmente la escuela publica, tuvo como uno de
sus principales objetivos, junto alas clases populares, prepararlas para el mundo del trabajo,
garantizando una fuerza de frabajo minimamente educada, ademds de inculcar y difundir
la ideologia liberal de acceso y democratizacién del conocimiento socialmente producido
para todos'2.

Conocemos de sobra algunas razones visibles respecto de la distancia o mismo de una disonancia
enfre la educacion publica-estatal y la educacion popular. Una de ellas es difundida lo bastante
para no ser mds que apenas sumariamente recordada aqui. La educacién popular no se presenta
como un servicio cultural a través de la educacion extendida al pueblo, sino como una accion
pedagdgica colocada al servicio del pueblo. Colocada, en la contramano, al servicio directo de su
endo-formacién y de su empoderamiento como un agente activo de fransformaciones sociales, casi
siempre hostiles a poderes de Estado liberales, neoliberales o liberalmente populistas. Hostiles a tales
politicas y, aln mds, a los intereses de los polos politico-econdmicos a los cuales sirve el poder publico
colonizado.

Pero hay también otro motivo del desvio entre la educacion popular y nuestras politicas
gubernamentales de educacién. Desde los origenes de los movimientos de cultura popular en Brasil
de los afos sesenta y muy deprisa, cuando la educacion popular se difunde por toda América Latina,
Paulo Freire serd su firma politico-pedagdgica, y me parece que hoy en dia es algo casi olvidado.

Veamos. Al desviar su lugar de insercidn de un poder-de-Estado a instituciones y frentes de luchas
populares, la educacion popular descdlifica la esencia de tenor nacionalista-patridtico de cualquier
educacién publica. Veremos mds adelante cédmo la educacidn popular, a partir de Paulo Freire, en
muy breve tiempo pasa de “nordestina” a “brasilera”, de “brasilera” a “latinoamericana” y de
“latinoamericana” a “altermundista”. Altermundista aqui en un doble sentido de la palabra. Primero:
universalista a partir de las clases y de los movimientos populares —de los cuales hoy en dia la Via
Campesina es un ejemplo elocuente. Segundo: infegrada a la vocacién de que cabe al pueblo -
nosoftros incluidos, segun mi vision- la creacién de “un otro mundo posible™.

Asi, como un educador popular, delante del enfrentamiento enfre movimientos campesinos
paraguayos y la politica expansionista de mi pais, Brasil, yo me coloco al lado de los campesinos
paraguayos y contra la politica agraria de mi pais. Y con ellos aprovecho para aprender a releer otra
version de la Guerra de la Triple Alianza, en Brasil hasta hoy ensefiada en nuestras escuelas como una

12 Este pasaje estd en el articulo de Maria Teresa Esteban y Maria Tereza Goulart Tavares "Educacdo popular e a escola publica - algumas questdes e novo
horizontes" [Educacién popular y la escuela pUblica - algunas cuestiones y nuevo horizontes], en la pagina 293 de Educagdo popular - lugar de construgdo
social coletiva,[Educacion popular - lugar de construccién social colectival, libro organizado por Danilo Streck y Maria Teresa Esteban.
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triunfante. . . “Guerra del Paraguay”'3. Una primera leccion dificil de ser aprendida entre nosotros es
la de que a partir del momento en que “mds allé de lo nacional” usted se coloca “allado del pueblo”,
toda esta creacién de las elites gobernantes llamada “nacionalismo” se torna algo a superar en
nombre de un pan-universalismo fraterno.

En el Diccionario de la Educacién del Campo'#, que aqui en adelante nos estard acompanando todo
el tiempo, en su largo articulo sobre Educacion del Campo, Roseli Caldart, en nombre de la
autonomia y del protagonismo de las clases y de los movimientos populares, radicaliza la idea de que
no le cabe a un poder de Estado tutelar politicas publicas de educacién. Que el gobierno responda
obligatoriamente por la economia de la educacién publica, pero de ningin modo por su control
politico-pedagdgico.

La Educacién del Campo, principalmente como prdcticas de los movimientos sociales
campesinos, busca conjugar la lucha por el acceso a la educacién publica con la lucha
contra la tutela politica y pedagdgica del Estado (reafirma en nuestro tiempo que no debe
ser el Estado el educador del pueblo)'s.

(Letra itdlica, subrayado y paréntesis de la autoral)

Educacion popular y el desafio del didlogo

Hay por lo menos dos variantes en la comprensién de lo que es la educacion popular.

Primera: ella es una modalidad de pensamiento, de prdctica pedagdgica y de accién politica de
ella derivada, dirigida a las/por las clases populares y dedicada a participar de procesos en los que
ellas se tornan protagonistas de transformaciones sociales. Ella surge alrededor de los anos sesenta
en América Latina y radicaliza tedrica, pedagdgica y politicamente lo que también en Europa fue en
algunos momentos y lugares llamado educacién popular. Ella no se dirige como un servicio
suplementario de la educacién de las clases populares, sino que pretende colocarse
pedagdgicamente al servicio de las clases populares para que ellas propias establezcan su destino
como clase y sus acciones politicas transformadoras.

Segunda: aquello a lo que damos ahora el nombre de educacién popular es algo que a lo largo de
la frayectoria humana sucede en diferentes momentos y en diversos lugares sociales. Con diferentes
firmas y diversas ideologias politicas y propuestas pedagdgicas para su redlizacién, hay una
educacién popular siempre que una critica radical a una politica, a una hegemonia econémica, a

13 Mientras escribo estas anotaciones, separadas por apenas dos dias, millares de personas salieron la semana pasada a las calles en su inmensa mayoria de
las ciudades brasilefias. El viernes, capitaneadas por la Central Unica de los Trabajadores, por el Movimiento de los Trabajadores Rurales sin Tierra y por otros
movimientos y agremiaciones “de izquierda”, salieron hombres y mujeres, que se volcaron a las calles para apoyar al actual gobiemno del Partido de los
Trabajadores (y su fragil y detestable “coalicion de partidos”) y a la presidente Dilma Roussef. Quedaron fuera partidos y agremiaciones de extrema izquierda,
inclusive los que presentaron candidatos para la presidencia de la repUblica en las Ultimas elecciones. El color rojo fue absolutamente dominante entre las
banderas, las cintas, las ropas y los colores pintados en el rostro. El domingo multitudes en nimero superior ganaron las calles para “protestar contra el gobierno™.
Entre los zapatos, las ropas y los rostros se podia percibir una “diferencia de clases sociales” mas que evidente. El color rojo, exagerado el viemes, dio lugar a
torrentes humanas de verde-amarillo-azul-y-blanco, los “queridos colores del pueblo brasilefio”. Entre gritos de repudio y palabras de orden sumamente
agresivas, el Himno Nacional Brasilefio fue cantado innumerables veces. De una manera creativa y deshonesta, justamente aquellos que no encontrarian
problemas en desnacionalizar lo que audn nos resta, fueron los que simbdlicamente empujaron a los manifestantes “rojos” a una “izquierda de ladrones y
comunistas”, y se apropiaron -como en las escuelas— de himnos, colores, palabras, cantos y otros simbolos “amados’, para decir que “somos nosotros el pueblo
brasileno”.

14 Caldart et al, 2012, Diccionario de Educacion del Campo.

15 Esta en la pagina 262 del Diciondrio de Educacdo do Campo [Diccionario de Educacion del Campo]. Este “diccionario” compuesto de largos articulos
escritos por diferentes personas directamente o no ligadas al Movimiento de los Trabajadores de la Tierra y de una naciente Educacion del Campo, fue
publicado por la Editora Expresion Popular, de SGo Paulo en 2012. Roseli Caldart ha sido y es la mds conocida y persistente educadora co-responsable de la
conduccién de los debates sobre la linea pedagdgica del Movimiento de los Trabajadores Rurales sin Tierra, tanto en lo que se refiere a las escuelas de los
campamentos y asentamientos de la Reforma Agraria, como en la elaboracién de una “pedagogia de movimiento" bastante mds amplia y politicamente
consecuente con el ideario del MST, donde la propia idea de educacién va mucho mds allé de la escuela y de la educacion formal. Vimos y veremos que
entre educadores provenientes del mundo de la academia y muy conocidos en Brasil, el MST cuenta con la presencia activa de Miguel Arroyo y Gaudéncio
Frigotto.
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una cultura politica y a una educacion derivada de ellas se asocia a un proyecto originado de las
clases populares. Un proyecto que justamente repiensa la educaciéon como cultura, la cultura como
politica y la politica como transformacion social de vocacion popular.

En el caso brasilero y para quedarnos aqui en la eleccién de la primera alternativa, recordemos que
aungue los Movimientos de Cultura Popular (MCP) de la aurora de los afos sesenta surjan tanto “en
el campo” como "en la ciudad”, en su vocacion freireana y mds difundida, una educacién popular
estd dirigida directamente al campesinado. Las primeras experiencias nordestinas, de hecho
sobresalientes, son rurales, comenzando por las “Cuarenta horas de Anglicos”. Y el Movimiento de
Educacion de Base, la mds expandida y expresiva institucion derivada de los MCPs es absolutamente
rural. Ademds, entre la educaciéon popular de los afos sesenta —apenas tardiamente asumida con
este nombre de “educacién popular'- y la educacién del campo hay un intervalo de mds de
cincuenta anos.

Ahora, una peculiaridad nuclear de la educacién popular, desde sus origenes remotos hasta los dias
de hoy, la separa ideoldgica, politica y pedagdgicamente de ofras vertientes de educaciones de
vocacién clasista, transformadora y revolucionaria. En elimaginario de la educacion popular no debe
existir un polo central, una agremiacién de teoria-y-prdctica, un partido (o lo que sea) director de los
procesos de saber-hacer, en el encuentro enfre un “nosotros” educadores populares no “del-pueblo”,
y “ellos’, educadores populares en el doble sentido de la palabra “popular”.

La educacién popular tiene en el didlogo no una metodologia pragmdtica de accidén pedagdgica,
de la que el “circulo de cultura” serd la mds conocida imagen. El didlogo es el comienzo y el final de
todo el acontecer del enseiar-a-aprender. En sus formas mds radicales —aquella que yo
personalmente asumo- su “palabra de orden” es el desorden pedagdgico. Eslaidea de que, con un
minimo de propuestas de base, todo lo que se realiza como y a través de la educacién popular parte
de un encuentro igudlitario de saberes y significados. Los que generan y conducen un trabajo de
educacién popular —-ya sea un “grupo de alfabetizandos” o una institucidon que crea una “propuesta
de educacién popular'- constituyen colectivos, tan igualados e igualitarios como sea posible
pensarlos.

La simple lectura de la bibliografia al final de una linea de tiempo que va desde los primeros libros y
arficulos de educacién popular hasta los mds actuales, dejard claro que ain cuando una critica de
la sociedad tiene sus fundamentos en autores como Marx y Gramsci, a partir del propio Paulo Freire
una tendencia dialdgicamente humanista —entre las infinitas variaciones de esta amplia y, no
raramente, vaga palabra-serd su horizonte. Y esto nos acompana hasta hoy, si queremos ser francos
y fransparentes. Desde el comienzo de los anos sesenta, Cuba fue para nosofros un horizonte —
inclusive para militantes cristianos— y la educacién cubana nos era un modelo escolar. Aungue
pensadores y educadores cubanos fueron y siguen siendo entre nosotfros, educadores populares
latinoamericanos absolutamente raros. Hasta donde puedo recordar, ellos no aparecen en los libros
con recopilaciones de varios autores mds recientes.

En un libro a mi ver absolutamente actual Alfonso Torres Carrilo radicaliza este supuesto:

La militancia cristiana de Freire y el cardcter humanista de su propuesta hizo que esta
tuviese acogida dentro de la Iglesia; primero el MEB de Brasil'é asume su metodologia y
posteriormente la Conferencia Episcopal de Medellin (1968); de este modo los
fundamentos y la metodologia de Freire influyen en aquello que posteriormente seria la
Teologia de la Liberacién. Muchos religiosos y cristianos comprometidos con los pobres

16 El Movimiento de Educacién de Base, al cual perteneci — CRB
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verian en la Educacién Conscientizadora la metodologia mds coherente con las acciones
pastorales y educativas'’.

Aunqgue las palabras anteriores puedan ser relativizadas, sobre todo cuando son extendidas al
contexto de toda América Latina, no restan dudas de que uno de los puntos criticos entre militantes
de una educacién popular de vocacion freireana y otros que, en nombre de una accién politica mds
directamente clasista, defendian que debia estar mds centrada en polos partidarios o no, las
propuestas de transformaciones de la sociedad y de una formaciéon politica de las clases populares
siempre fue un punto densamente polémico.

La radicalidad de una pedagogia centrada en un didlogo entre personas, culturas y clases sociales,
en la construccion de cada momento y de todo el acontecer de la educacién, fue y sigue siendo
desde los anos pioneros hasta el momento presente, al mismo tiempo la fuerza humanamente
pedagdgica y la debilidad politica de la educacién popular. No solo las ideas, sino las experiencias
personales de Paulo Freire y de incontables seguidores suyos a lo largo del fiempo son la evidencia de
una cosa y de la otra.

El fue, alo largo de toda su vida, un defensor radical del dialogismo en la/de la educacién. Soy testigo
de la manera en que no aceptaba, bajo ningun pretexto, la imposicion, no solo de ideas, sino de
proyectos y propuestas preconstruidas por unidades de educadores y después “llevadas listas” al
pueblo. Uno de los obstdculos de su actuaciéon en educacién junto al Partido de los Trabajadores
estaba justamente en su no-aceptaciéon de que en programas de educacion un partido pudiese
“llevar lista™ una propuesta, aun cuando era salida de debates entre sus dirigentes o militantes mds
directamente ligados a la educacion.

Educacion publica, educacién alternativa, educacion popular y educacion
del campo

Uno de las mds extranas costumbres de antropdlogos es dejar de procurar comprender “lo que estd
aconteciendo” con la mirada dirigida a las macro-dimensiones de la politica, de la economia y de
ofros amplios campos de la sociedad, como el de las “politicas publicas de educacién”, y
simplemente procurar “mirar alrededor”. Es lo que haré abiertamente aqui.

Cuando percibo cémo proceden las “personas comunes” (yo incluido) a mi alrededor; cuando
procuro comprender lo que piensan, en qué fundamentos se basan y cémo actian y en nombre de
qué; cuando leo lo que leo -y no solo en los ‘'libros y articulos de punta”, sino también en las
innumerables revistas sobre la educacién editadas por instituciones de la sociedad civil, por
secretarias municipales de educacion (prdctica muy comdn en Brasil), también compradas en
puestos de diarios— cuando acompano los “grandes debates sobre la educacion en Brasil y en el
mundo”, pero las conversaciones de corredores de escuelas, o aun de mesas-de-bar (siempre
apreciadas por Paulo Freire), constato que las personas con quien convivo, las que leo y me son
proximas (sobre todo entre brasileras e hispano-americanas), las que estudio a fondo y de quien sigo
aprendiendo, las encuentro repartidas de una manera que sumariamente podria dibujar asi.

19.Algunas personas estdn empenadas en trabajar intensamente en favor de la educacion
y de la escuela publica. Sea porque son educadores y /o gestores de la educacion,
vinculados a alguna institucion oficial del poder publico federal, estatal o municipal; sea

17 Esta en la pagina 28 de La educacion popular - frayectoria y actualidad, justamente en el tépico: “los inicios — la educacion liberadora de Paulo Freire”,
cuando Carillo comenta la coyuntura brasilefia del comienzo de los anos sesenta. Liamo la atencién sobre la expresion “liberadora’, indicativa de que la
propia palabra “popular” al comienzo de los afios sesenta en Brasil no calificaba la propuesta pedagdgica de Paulo Freire, y servia apenas para unificar la
idea de una “cultura popular”, de que una “educacion liberadora™ seria una dimensién y un frente de acciones entre otras.
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porque son educadores y docentes de universidades publicas, y desde ellas defienden la
primacia de una "educacién publica, democrdtica, ciudadana, de calidad y ofertada a
fodas y todos”; o sea aun porque son militantes de sindicatos o de otras instituciones
clasistas-docentes, como la Central Unica de los Trabajadores. Varios de los mds
conocidos y consecuentes educadores y pensadoras de la educacién en Brasil estdn en
este caso.

29 Algunas personas se identifican publicamente como educadores populares; se
reconocen como seguidoras de las ideas originarias de Paulo Freire y de otros pioneros de
la educacion popular en Brasil y en América Latina y, al lado de una dfiliacién al ideario
de defensa de la escuela publica, agregan a esto una militancia directa junto a
agremiaciones y movimientos populares. Existen varias instituciones de la sociedad civil,
como el Instituto Paulo Freire e innumerables otras especificamente dedicadas a una
“educacién popular”. De igual manera, movimientos sociales populares con frecuencia
se afirman como dfiliados a la educacioén popular. En términos de América Latina, el
Consejo Latino-americano de Educacion de Adultos es, desde hace varios afos, el mds
importante porta voz de una educacién popular freireanars,

3% Algunas personas —y su numero es creciente en los Ultimos afos— se lanzan en proyectos y
acciones de creacién de “escuelas alternativas”, en busca de “una otra educacién”.
Bajo este nombre estoy situando aqui desde experiencias venidas de Europa o de los EUA,
de que la Escuela Antroposdfica, y su Pedagogia Walldorf constituyen la experiencia mas
conocida y difundida en Brasil, hasta recientes iniciativas de creacion de cooperativas de
educacién, de escuelas comunitarias, de escuelas creadas en nombre de una moderada
o aun radical transferencia del foco de la educacion de la “ensefanza de quien educa”
para el "aprendizaje de quien se educa”?. Dentro de las personas que se afilian a un casi
difuso “movimiento de educacion alternativa” estdn dos vocaciones polares. Una es la
de las personas preocupadas con “la formacién de mis hijos”, y adeptas a una educaciéon
especial, altamente calificada y de amplia libertad de accién y pensamiento, en general
afiliadas a escuelas alternativas pagas y caras. Ofra, la de las personas que se lanzan en
busca de una “alternativa de educacién”, que a partir de experiencias pioneras pueda
ser ampliada y democrdticamente difundida, y posiblemente invadiendo el propio
territorio de la educacion publica,

18 En una reciente consulta sobre la educacion popular realizada por el CEAAL, respondieron 118 instituciones de la sociedad civil afiliadas a la educacion
popular, provenientes de practicamente todos los paises de América Latina. (Carrillo, 2012: 139-140).

19 En Brasil, ademas de las “escuelas antroposéficas”, bastante difundidas por el pais, existen en algunos Estados de la Unidn “escuelas logosoficas”. Son
escuelas creadas a partir del pensamiento de Carlos Bernardo Gonzdles Pecothce -Raumsol- un pensador argentino cuyas ideas encontraron inndmeros
seguidores en Brasil, donde todos sus libros fueron traducidos. Existe un Sistema Logoséfico de Educacion, y en Parand hay un Instituto Gonzdles Pecotche.
Raumsol que cred una primera escuela logoséfica en Cérdoba, en Argentina. Ignoro si existe en su pais, tal como en Brasil, una “Red de Escuelas Logosoficas”.
20 Sé que en Brasil y en diferentes paises de América Latina crece entre educadores una resistencia a la imposicion de planes curriculares rigidos. Una polémica
entre educadores francamente “contenidistas” y educadores que pretenden centrar el proceso de ensefanza-aprendizaje en practicas activas, para quienes
el “aprender a aprender” (uno de los “cuatro pilares del aprendizaje” segun la UNESCO) es en todo mds esencial que aprender contenidos disciplinares. Algunas
escuelas alternativas formulan propuestas pedagdgicas en las que se otorga al nifio el derecho a eleccion directa de aquello que desean dialogar y aprender
en cada momento de cada “dia en la escuela”. Lliamo la atencién sobre el hecho de que en el decorrer de todas las polémicas actuales sobre estos y otros
“rumbos de la educacién” y de modalidades de practicas pedagogicas, el nombre de Carl Rogers —el psicologo y educador norteamericano creador de la
“ensefianza centrada en el alumno - esté casi siempre ausente. Sin embargo, a mi entender, sus ideas fueron fundadoras, inclusive durante los primeros tiempos
de la educacién popular. Si puedo tomar el ejfemplo del Movimiento de Educacién de Base, recuerdo que practicdbamos, desde nuestras reuniones hasta las
clases de alfabetizacion a través de la radio, practicas dialdégicas centradas en “dindmica de grupos” venidas mucho mds de Max Pagés, Carl Rogers y otros,
que de autores mds sociolégicos y mds politicamente situados a la izquierda. Debo recordar fambién un largo documental en castellano sobre experiencias
alternativas en América Latina. Este documental, que vi en video en un canal cultural de la television, concentra una critica radical a los sistemas oficiale s de
educacién. Sunombre es “La Educacion Excluida™ y no constan en el mismo experiencias alternativas en Brasil y tampoco la opinién de educadores brasilefios.
Por otro lado, uno de los educadores hoy mds presentes en encuentros y seminarios sobre la educacion en Brasil es el profesor portugués José Pacheco. En su
pais él cred la “escuela del Puente”, una experiencia gubernamental franca y radicalmente alternativa. Habiéndola conocido, Rubem Alves (tal vez el Unico
educador mds leido que Paulo Freire en Brasil) la hizo conocida en un libro. Rubem Alves fue el defensor intransigente del ingreso de Paulo Freire a la Facultad
de Educacién de la Universidad Estadual de Campinas, donde su nombre fue cuestionado por el consejo universitario por no ser Paulo un “doctor”, oficialmente.
José Pacheco se jubilé en Portugal y hoy vive en Brasil. Actualmente vive la experiencia de una escuela alternativa dentro de una Instituciéon Ancora (no
gubernamental) en la ciudad de Cotia, en la periferia de Sdo Paulo. La escuela estd situada en la confluencia de cuatro grandes favelas y es dirigida a nifios
y jovenes de ellas. No por casualidad recibi un mensaje informando que Finlandia se transformé en el primer pais en abolir la materialidad contenidista y
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Pensadores que van desde Tolstoi, O'Neill, Rousseau, Claparede, Freinet, Montessori a otros
mds recientes, son sus fuentes de origen.

49 Finalmente, hay personas que en linea directa, desde el comienzo de los afos sesenta
hasta hoy se identifican como educadores populares y se consideran envueltos por
teorias, propuestas y prdcticas de la educacion popular. Son ellas las mds dfiliadas en
linea directa al pensamiento y la herencia politico-pedagdgica de Paulo Freire. Mas se
establecerd entre ellas una division siempre existente, pero que tornard mds clara y
definida una linea de frontera.

Es importante tener en cuenta que aun teniendo “en las ideas de Freire” su fundamento, las personas
practicantes de alguna modalidad de educacién popular reconocen que "los tiempos son otros”,
cincuenta y algunos anos después de la publicacion de los primeros escritos del “equipo pionero”, y
que frente a algunos acontecimientos de dimension internacional, latinoamericana y nacional (sobre
todo entre los paises que atravesaron tiempos de gobiernos militares), no apenas coyunturas de
accidén, sino hasta fundamentos y horizontes de la educacién popular fueron y siguen siendo re-
conceptudlizados. En verdad, la expresién utilizada por algunos educadores populares de la
actualidad es “re-fundamentacién de la educacion popular”. Que una vez mds nos hable Alfonso
Torres Carrillo. Refiriéndose en 2007 a un libro suyo de 2000, él afirma esto.

Para Alfonso Torres (2000:21) la re-fundamentaciéon estd asociada a multiples factores
como el agotamiento de los referentes discursivos al respecto de la pluralizacién de
prdcticas y actores de la EP, la crisis del socialismo histérico y la atraccién ejercida por
nuevas colocaciones tedricas provenientes de las ciencias sociales; desde mediados de
los ochenta comenzamos a sentir una cierta insatisfaccion al respecto de los discursos que
orientaban nuestras experiencias, ellos nos parecian limitados para dar cuenta de lo que
estdbamos haciendo; los referentes tedricos con que interpretdbamos la realidad,
orientdbamos los proyectos y comprendiamos los sujetos que los protagonizaban no
expresaban todo lo que queriamos decir o no correspondia a la realidad sobre la cual
estdbamos actuando?'.

Creo que los términos y los rumbos de la refundamentacién de la educacién popular a partir de los
afos ochenta son bastante conocidos. Pero, aun en didlogo con Alfonso Torres Carrillo, quiero
sintetizar algunos de ellos.

A partir del propio Paulo Freire de sus Ultimos escritos, la educacion popular se abre a un didlogo con
ofras modalidades de accidn social —en lo que recupera en buena medida la fradicién original que
viene de la “Cultura Popular” de los afos sesenta en Brasil-, con la contribucion de otras y pluridiversas
teorias y propuestas que vienen de las ciencias sociales y de ramas humanistas de la filosofia, y con
diversas vocaciones de la propia educacién, inexistentes o incipientes en las dos décadas
antecedentes, como la educacién de los (y no apenas “paralos”) movimientos sociales, la educacion
ambiental, la educacion para la paz, la educacién y derechos humanos, y otras. En verdad es preciso
recordar que la redemocratizaciéon relativa de paises de América Latina y el empoderamiento de
algunos movimientos populares forzd la propia educaciéon popular, por lo menos en algunas de sus
vertientes mds préximas a tales movimientos y frentes de lucha, a que se coloquen como instancias
de apoyo politico-pedagdgico a acciones educativas presentes y activas en los/de los propios
movimientos populares.

programdtica de la educacion publica. A quien inferese, el sitio que recibi, es este. http://rescola. com. br/finlandia-sera-o-primeiro-pais-do-mundo-a-abolir-
a-divisao-do-conteudoescolar-em-materias/

21 Esta en la pdginas 77 y 78 de Educacion popular - trayectoria y actualidad. Es curioso que en la bibliografia al final del libro el autor haya olvidado de
mencionar su libro del 2000 recordado en la cita.
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Por otra parte, algunas vocaciones mds recientes y unidireccionadas de educaciones posteriores no
raramente se aproximaban a la educacion popular e identificaban sus prdcticas sectoriales como
también populares. Este es el sentido en que aqui y dlli se habla de educacién ambiental popular.

Esta apertura inevitable en multiples direcciones y en didlogo con diversos actores sociales llevé a la
educacién popular en buena medida a migrar de una exclusiva o prioritaria “lectura clasista ortodoxa
de la sociedad a la incorporacién de otras perspectivas y categorias analiticas como hegemonia,
movimientos sociales, sociedad civil y sujetos sociales” (Torres, 2012; 78). La propia categoria “pueblo”
pasd a recibir diversos y no raramente divergentes sentidos entre educadores populares. Este es
también el tiempo histérico en que, sobre todo en paises pluriétnicos y culturales como Brasil, otros
actores étnicos, culturales y sociales se hacen y obligan a la propia educacion (inclusive a la de las
politicas publicas) tanto a una completa revision de contenidos pedagdgicos, cuanto a la
incorporaciéon de nuevas escuelas y educaciones: como la educacién indigena, la educacion en
comunidades quilombolas?? y otras mds. También serdin los educadores populares de estos paises los
mas sensibles a incorporar al circulo de los saberes, sentidos, significados, sensibilidades y
sociabilidades de “otros pueblos y de otras culturas”, al ndcleo no solo del campo tedrico-ideoldgico
de los saberes, sino también al de ofras éticas, estéticas, erdticas y politicas.

Una pedagogia “concientizadora y politizadora”, destinada en su horizonte a transformaciones
radicales de la sociedad mediante una conquista popular del poder, tiende a ser relativizada y
repensada en el campo de las diferencias entre los diversos contextos sociales. Aunque para la mayor
parte de los educadores populares el pueblo —en el sentido original de clase-para-si- sea un sujeto
protagdnico de procesos de lucha y cambio social, hay una ampliacién del sentido politico de las
propias transformaciones y sus horizontes. Traigo en este sentido el testimonio de Marilena Chaui,
filésofa, profesora laureada de la Universidad de San Pablo y activista del Partido de los Trabajadores
por muchos anos. En un capitulo de un libro llamado Civilizacdo e barbdrie?3, al analizar la cuestion
de la actualidad de los fundamentalismos religiosos de nuestro tiempo, Marilena Chaui evoca ideas
de David Harvey. Y recuerda entonces que teorias y proyectos de accidn social que sugieren
fransformaciones radicalmente esenciales entre el pensar y el actuar tenderian a parecer un ilusorio
conjunto casi conservador de ideas y de propuestas.

Agreguemos d la descripcién de Harvey algo que no puede ser olvidado ni minimizado, o
sea, el hecho de que la pérdida de sentfido del futuro es inseparable de la crisis del
socialismo y del pensamiento de izquierda, esto es, de debilitamiento de la idea de
emancipacion del género humano (...) Se perdid, hoy, la dimensidon del futuro como
posibilidad inscripta en la accidén humana, como poder para determinar lo indeterminado
y para ir mds alld de situaciones dadas, comprendiendo y transformando el sentido de
ellas?4.

La persistente crisis de la bUsqueda de un modelo histérico de sociedad mds alld del capitalista estaria
ejerciendo, junto a muchos pensadores del presente y del futuro proximo, una descreencia no solo en
la viabilidad de transformacion social en direccién a un otro modelo, sino también hasta el horizonte
de la posibilidad de un proyecto de futuro, en nombre de un mundo que desvie del mercado y del
capital, para el ser humano y el mundo de la vida social, el eje de poder de transformacion del
presente, y de gestacién y gestion de un “otro futuro”.

22 NdeT: Las comunidades “quilombolas” constituyen continuidad histérica de los “quilombos” (comunidades auténomas conformadas por esclavos fugados
de las haciendas que, con el tiempo, se constituyeron en simbolos de resistencia del pueblo negro en Brasil). Actualmente, las familias “quilombolas” vienen
luchando por conquistar titulos de propiedad de las fierras histéricamente ocupadas, en conflicto continuo con los agronegocios. Para estas comunidades,
que se esparcen por casi todo el territorio brasilefo (mayormente en el Nordeste), la tierra no sélo es un espacio para la produccién econdmica sino fambién
un elemento representativo de identidad y cultura.

23 Civilizaciéon y barbarie.

24 Estd en la pagina 151 del libro Civilizac&o e barbarie [Civilizacién y barbarie], coordinado por Adauto Novaes. El capitulo de Marilena Chaui tiene este titulo:
Fundamentalismo religioso: a quest&o do poder teoldgico-politico [Fundamentalismo religioso: la cuestién del poder teoldgico-politico].
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Sensible a un didlogo con vertientes de pensamiento tedrico, de construccién del conocimiento y de
sus derivaciones para la educacién, fundadas en autores que no raramente provienen mds de la
fisica cudintica y de la biologia que de la economia y de la politica, de formas bastante diferenciadas,
educadores populares acogen nuevas comprensiones de fondo “holistico”, “multicultural”,
“integrativo-interactivo” y dialdgicamente “transdisciplinario”. Esta derivacion inevitable, al parecer
de algunos, desvia una primacia de la cuestién social de un plano socioecondmico, en direccién a
comprensiones mds totalizadoras no solo del acontecer humano, sino también de la complejidad de
la sociedad.

Tal como ocurre dentro de las propias vertientes marxistas, entre educadores populares, cuestiones
relacionadas a la individualidad, a la identidad, a la afectividad, a la conectividad centrada en
dimensiones que llegan a someter la racionalidad a la efectividad, tienden a constituir ahora el propio
centro de las reflexiones tedricas, de las teorias de conocimiento-consciencia y, por consecuencia,
las lineas de direccidon de una educacién que solamente puede ser “popular” si es popularmente
sensible y fotalmente humanista.

En fin, aun entre los herederos mds fieles de las tradiciones originales freireanas, en el camino de los
propios Ultimos escritos de Paulo Freire, educadores populares latinoamericanos migran de la unicidad
de metodologias de pedagogia e investigacién, centradas de forma directa o indirecta en abordajes
dialécticos, hacia el didlogo con otras corrientes de pensamiento y accién. En este sentido, y apenas
como un ejemplo entre otfros, creo oportuno llamar la atencién acerca de un desvio reciente y
esencial, porlo menos en el caso brasilero. Después de muchos anos de absoluto distanciamiento de
pensadores y educadores portugueses, hoy en dia el Brasil se abre a un didlogo expresivamente
creciente con pedagogos de universidades de Portugal. Y un fecundo y pluridirigido didlogo de
personas como Antdnio Novoa e Boaventura de Sousa Santos es la muestra de esa fecunda y tardia
evidencia. Recuerdo apenas de pasada que Paulo Freire fue fuertemente influenciado por Franz
Fanon, y en mds de una ocasién nos confidencid que frecuentemente aprendia mds con sus
“maestros africanos”, como Samora Machel y Amilcar Cabral, de lo que con reconocidos pensadores
de Europa.

Ahora, en los comienzos de los aios ochenta, el recién creado Partido de los Trabajadores encargd
a cuatro educadores un pequeno documento que ayudase al partido a pensar fundamentos de una
“educacion de los frabajadores”. Hasta donde yo recuerdo, la expresidon “educacién popular” no
fue entonces utilizada. Paulo Freire, Demerval Saviani, Moacir Gadotti y yo escribimos cada uno de
nosotros un pequeno texto. Le correspondié a Moacir Gadotti reunirlos y llegar a un documento de
sintesis2s.

Retornado a Brasil, Paulo Freire era entonces profesor de la Facultad de Educaciéon de la UNICAMP,
al lado de Demerval Saviani. Moacir Gadotti era profesor de la Facultad de Educaciéon de la USP y
yo era profesor de antropologia en el Instituto de Filosofia y Ciencias Humanas de la misma UNICAMP.
Mis companeros pedagogos me acogian como representante de una rara y extrana especie de
educador, y sobre todo con Paulo mis didlogos eran mds fecundos, pues recuerdo que en su
pensamiento originario la palabra sagrada entre los antropdlogos, “cultura”, era también germinal en
su vocabulario. Mas esta seria otra historia.

Este debe haber sido uno de los Ultimos momentos en que Paulo y Demerval trabajaron en forma
cercana. Creo que en este mismo afo fundamos en la UNICAMP el Centro de Estudios e Investigacion
de Educacion y Sociedad (CEDES), y ya Demerval Saviani estaba ausente del equipo fundador, que
contaba ahora con la presencia de Mauricio Tratenberg, profesor también de la UNICAMP y conocido

25 En su forma original lo que escribimos salié en uno de los Cadernos do Trabalhador [Cuadernos del Trabajador]. Después los escritos fueron reunidos en el
libro A educac&o como um ato politico partiddrio[La educacion como un acto politico partidario] publicado por la Editora Cortez de S&o Paulo. Mi arficulo
en este libro colectivo fue: Um plano popular de educacdo [Un plan popular de educacion]
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tedrico y activista anarquista. Escribo estas memorias para recordar que, entre pensadores esenciales
de la educacién brasilera, el momento de la “refundamentacion” de la educacién popular tal vez
haya apenas retomado una hendidura enfre comprensiones “dialdgicas” y “dialécticas”, que en
verdad ya estdn presentes en la compleja polémica sobre el sentido de “Cultura Popular” (escrito
entonces con mayuUsculas) de principios de los afos sesenta. Momentos esenciales de esta polémica
estdn en algunos articulos reunidos por Osmar Favero en Cultura Popular e Educa¢cdo Popular —
memoaria dos anos sessentazs. Una hendidura que acompanard la frayectoria de educacion popular
y de ofras pedagogias de vocacién emancipadora durante sus trayectorias y hasta el momento
presente. Finalmente, el dilema griego de tres mil anos atrds, respecto del sentido de la educacién y
de su “direccién de la deuda”, todavia no fue resuelto. Y yo espero que nunca lo sea.

Demerval Saviani y ofros intelectuales de reconocida importancia se irdn alejando de una definida
vertiente freireana de la educacién popular. Saviani ird a elaborar la teoria de una pedagogia
histérico-critica?’. Su propuesta pedagdgica estuvo restringida al dmbito estrictamente académico
durante varios afos, al contrario de lo que ocurrié desde sus origenes con la educacién popular, que
ingresd inicialmente en la universidad por la puerta trasera, y hasta hoy, en algunas de ellas,
dificilmente se consigue llegar hasta la sala de visitas.

Creo, sin embargo que una vertiente dialéctica estuvo siempre presente en el ideario y en las
propuestas de una pedagogia militante en diferentes movimientos populares en América Latina.
Pienso que en Brasil ella es la, o una de las principales fuentes de ideas, propuestas pedagdgicas y
proyectos concretos de educacién y escuela de movimientos populares, hoy envueltos en frentes de
lucha por la conquista de diversos territorios: territorios de la tierra donde se planta, territorios del saber
que se siembra.

El surgimiento de la educacién del campo

La reciente educacion del campo tal vez sea su mejor evidencia. Y no por casualidad Demerval
Saviani es uno de los autores mds recordados entre los articulos del Diccionario de la Educacién del
Campo, cuya primera edicion es, recuerdo, ya del siglo xxI, asi como los documentos que establecen
su propuesta?. De igual manera, en este diccionario Paulo Freire es recordado de paso, cuando no
omitido, y casi siempre apenas a través de la Pedagogia del oprimido. Lo mismo sucede con otros
educadores populares de la vertiente freireano-dialdgica, a excepcién justamente de la expresion
educacion popular.

El Diccionario de la Educaciéon del Campo trae los siguientes largos articulos relacionados a la
educacién: educacioén bdsica del campo, educacion corporativa, educacion de jdvenes y adultos,
educacién del campo, educacidon omnilateral?, educacién politécnica, educacion popular,
educacién profesional, educacion rural. Entre todos los articulos, escritos por educadores de linea
dialéctica o no, la educacidén corporativa es presentada como unainiciativa colonizadora del capital
y una tradicional educacidn rural es criticada como una “educacion publica” descalificadora de la
"gente del campo™.

26 Cultura Popular y Educacién Popular — memoria de los afos sesenta

27 Entre los varios libros y articulos de Demerval Saviani sobre su propuesta pedagdgica tal vez uno de los mds importantes para su comprension sea Pedagogia
Histérico-Critica, publicado en 2000, por Editora Autores Associados, de Campinas.

28 El surgimiento de la expresion “Educacion del Campo” posee fechas bien definidas. En un primer momento ella y su propuesta surgen con este nombre:
educacién basica de campo, durante los momentos de preparacion de la Conferencia Nacional por una Educacion Basica de Campo, redlizada en Luziania,
Goids, del 27 al 30 de julio de 1998. Pocos afos mas tarde pasé a ser oficialmente denominada educacién del campo a partir de un Seminario Nacional,
realizado en Brasilia, del 26 al 29 de noviembre de 2002. La decisién del nuevo nombre fue reafirmada después en los debates de la Il Conferencia Nacional,
realizada en julio del 2004.

29 NdeT: Se refiere a una perspectiva educativa de raiz marxista.

Cf. http://www. portaleducacao. com. br/pedagogia/artigos/42948/o-modelo-de-educacao-omnilateral#ixzz3sRéIBcMP
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Asi, en el articulo educacidn rural, Marlene Ribeiro escribe lo siguiente:

De dlli se deduce que la politica educacional destinada a las poblaciones campesinas
tuvo mayor apoyo y volumen de recursos cuando contemplaba intereses relacionados a
la expropiacién de la tierra y a la consecuente proletarizacién de los agricultores. Asociado
a esos intereses, se identificaba el proyecto de implantacién, por parte de las agencias de
fomento norte-americanas, de un modelo productivo agricola generador de la
dependencia cientifica y tecnolégica de los trabajadores del campo. De este modo, la
educacion rural funciond como un instrumento formador tanto de una mano de obra
disciplinada para el frabgjo rural cuanto de consumidores de los productos agropecuarios
generados por el modelo de la agricultura importado (DEC: 297).

Una diferencia radical justifica la creacion de un modelo de educacion dirigido al campesinado y
por el campesinado. Una nueva educacién venida del campesinado y de las instituciones propias
de identidad, pensamiento y lucha, en oposicion a la educacién rural, y también en una linea de
teoria y accidn crecientemente distanciada de la tradicion de la educacion popular.

Los movimientos sociales no poseen control alguno sobre una educacion rural bajo control del poder
de Estado, y su prdctica pedagdgica en verdad difunde en el “medio rural”, como vimos en la cita
de arriba, la misma pragmdtica ideologia hegeménica de la ensefanza publica de las escuelas de
la ciudad. He aqui el sentido en que una propuesta de educacién del campo pretende ser su
contracara. A partir de las experiencias pedagdgicas de los movimientos campesinos, ella proyecta
la creaciéon y la consolidaciéon de una educacion escolar y paraescolar financiada por el poder
publico, pero ahora bajo control directo y pleno de los movimientos sociales del campo®.

En el articulo Educacion bdsica del campo, Lia Maria Teixeira de Oliveira retoma la idea central de
una educacién activamente contra-hegemonica, centrada en el protagonismo directo de las clases
y de los movimientos populares.

La rebeldia como sentimiento/lucha por la emancipacién es un vestigio pedagdgico de
diversas poblaciones campesinas, indigenas, caigaras®, quilombolas, afectadas por
represas, de agricultores urbanos, que estdn buscando la educacién a partir de una
perspectiva contra-hegemonica, conforme Gramsci nos enseia32. Fue exactamente eso
que produjo la diferenciacién de la Educacion del Campo de la histérica educacién rural:
el protagonismo de los movimientos sociales del campo en la negociaciéon de politicas
educacionales, postulando nueva concepcidn de educacidn que incluyese sus
cosmologias, luchas, territorialidades, concepciones de naturaleza y familia, arte, practicas
de produccién, asi como la organizacién social, el frabajo, dentro de ofros aspectos locales

30 Como politica de movimiento social popular, el MST establece acuerdos a nivel nacional, estadual y municipal con el poder publico. Recuerdo que en Brasil
la “educacién fundamental” era competencia de los gobiernos municipales, aunque hubiera una legislacién nacional de educacién, cuyas leyes y
fundamentos fueran cambiados periédicamente. Hay un acuerdo de que el Gobierno Federal de La Unién financia las escuelas del MST (mdas de 1. 800 en el
pais), a fravés sobre todo de PRONERA (un programa de apoyo a la educacién del Instituto Nacional da Reforma Agrdria). Sin embargo, se entiende que quien
establece directrices de educacién escolar y de jovenes y adultos en los campamentos y asentamientos de la reforma agraria son colectivos del MST. En su
articulo del diccionario, Roseli Caldart defiende con todas las letras que no cabe al poder de estado ni a cualquier politica gubernamental la gestion ideoldgica
y pedagoégica de la educacion del campo. Ella lo expresa de la siguiente manera: “La Educacion del Campo, principalmente como praticas de los
movimientos sociales campesinos, busca conjugar la lucha por el acceso ala educacion publica con la lucha contra la tutela politica y pedagdgica del Estado
(reafirma en nuestro tiempo que no debe ser el Estado el educador del pueblo)” (DEC:262). Enfasis y paréntesis de la autora.

31 NdeT: Esta denominacion se refiere a personas y comunidades del litoral de los estados de Parand, S&do Paulo y Rio de Janeiro. Son agrupamientos que se
han dedicado bdsicamente a la agricultura de subsistencia y la pesca. Si bien la propiedad y la produccién es individual y/o familiar, estas comunidades
mantienen diversas practicas sociales basadas en la reciprocidad y la ayuda mutua. Las actividades de frabajo colectivo asi como la realizacion de diversas
festividades y manifestaciones culturales propias constituyen factores importantes de integracion social comunitaria.

32 Recuerdo que en el caso brasilefio —-que podria ser comun en otros paises de América Latina- los movimientos sociales mdés movilizados se dividen de acuerdo
con sus sujetos étnicos, culturales y sociales. Y aunque formen un activo “frente Unico" inclusive contra politicas y omisiones gubernamentales recientes,
mantienen sus especificidades. Asi, existen varios frentes de lucha: de pueblos indigenas, de comunidades quilombolas y de movimientos de negros, de
pescadores riberefios o marinos (caicaras), de poblaciones rurales desalojadas por represas e hidroeléctricas, de diferentes “pueblos de la selva” en la
Amazonia (exfractores de caucho y/o de castafa), al lado de agremiaciones sindicales y de clase en el campo y la ciudad. Algunos encueniran en
instituciones de la Iglesia Catdlica sus mds activos y persistentes apoyos, como el Consejo Misionero Indigenista (CIMI) y la Comision Pastoral de la Tierra (CPT).

42
Praxis editorial



Ped ias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

y regionales que comprenden las especificidades de un mundo rural (DEC: 238) énfasis de
la autora).

Roseli Caldart nos acompanard aqui con dos citas suyas. Ella defiende que la educacion del campo
no es una mera modalidad pedagdgica (educacion) y geopolitica (del campo) que se contrapone
a la educacién de las escuelas rurales ofertadas por el poder publico. Ella es “un fendmeno de la
realidad brasilera actual”. Sin necesitar recordar lo que ocurrié también, venido del campo a la
ciudad, con la educaciéon popular de los anos sesenta, ella sugiere que en el Brasil de ahora, una
educacién no solo para campesinos, pero a partir de luchas originadas en sus movimientos, una
nueva educacién emerge con la propuesta de recuperar una radicalidad emancipadora tal vez
diluida a lo largo de los afos. Veamos cémo ella afirma esto en una primera cita.

La Educacién del Campo nombra un fendmeno de la realidad brasilera actual,
protagonizado por los trabajadores del campo y sus organizaciones, que busca incidir
sobre la politica de la educacion desde los intereses sociales de las comunidades
campesinas. Objetivo y sujetos confian a las cuestiones del trabajo, de la cultura, del
conocimiento y de las luchas sociales de los campesinos y al embate (de clase) entfre
proyectos del campo y entre légicas de la agricultura que tiene implicaciones en el
proyecto de pais y de sociedad y en las concepciones de politica publica, de educacion
y de formacién humana (p. 257 en el original).

No muy diferente es lo que escribe Gaudéncio Frigotto en sus articulos educacién unilateral y
educacién politécnica?. Al lado de una critica directa y radical a la oferta de educacién a fravés
de politicas publicas (de gobiernos del Partido de los Trabajadores, luego considerados como “de
izquierda”), un nuevo acontecer en la educacion brasileira, a partir de la propuesta de la educacion
del campo, pretende también recolocar en términos de clase y de lucha de clases algo que a lo
largo de los afos tenderia a haber sido diferenciado y diluido en buena parte de las teorias de la
“reconceptualizacién” de la educacion popular a partir de los afos ochenta. En Frigotto, un
educador especidlista en educacién y mundo del frabajo, tal como en otros educadores dialécticos,
la categoria “cultura” da lugar a la categoria “tfrabagjo”, y una idea de “pueblo” como colectividad
ampliada de personas y colectivos de la sociedad civii empenados en frentes de lucha
emancipadora, retorna a la idea de pueblo como clase y de procesos de transformacion social como
algo cuyo piso es la lucha de clases®.

La denominacién EDUCACION DEL CAMPO, constituida a partir del proceso de lucha del
Movimiento de los Trabajadores Rurales sin Tierra (MST), engendra un sentido que busca
confrontar, al mismo tiempo, con una perspectiva restricta, colonizadora, extensionista,
localista y particularista de la educacién (critica directa de la escuela publica oficial — CRB)
y las concepciones de naturaleza fragmentaria y positivista de conocimiento. Por centrarse
en la lectura histérica y no lineal de la realidad, el proceso educativo escolar (de la
educacién del campo — CRB) se vincula a la lucha por una nueva sociedad, vy, por eso, se
vincula también a los procesos formativos mds amplios que articulan ciencia, cultura,
experiencia y frabajo (p. 277, énfasis del autor).

Retorno a Roseli Caldart. A partir de los documentos fundadores de la Educacion del Campo (algunos
de sus autores escriben con mayuUsculas) ella lanza mano de una diferencia entre preposiciones, para
oponer el “del" al “para” y hasta al “con”, a fin de fundar la radicalidad popular de la educacion del

33 Llamo la atencién sobre el hecho de que en su articulo del mismo diccionario: educacion popular y educacion del campo - nexos y relaciones, Concepcion
Paludo, una educadora popular de linea freireana, dialoga con Marx, con Ricardo Antunes (socidlogo marxista especializado en el mundo del frabajo), con
JoGo Pedro Stédile, idedlogo del MST, con Demerval Saviani y con Gaudéncio Frigotto. Ya en su articulo educacion popular y sistematizacién de experiencias,
Oscar Jara deja de lado a educadores y ofros pensadores de linea dialéctica como los recordados por Conceicdo Paludo y ofros.
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campo. Al final, sa quién pertenece una educacién? 3Quién es no solo su usuario, su destinatario o
incluso su coagente, sino el creador, educador y gestor de la educacién?

En su origen, el 'del’ de la Educacién del Campo tiene que ver con ese protagonismo: no
es 'para’ y ni siquiera 'con': es de los trabajadores, educacidén del campo, de los
campesinos, pedagogia del oprimido. . . Un ‘del' que no es dado, sino que precisa ser
construido por el proceso de formaciéon de los sujetos colectivos, sujetos que luchan para
tomar parte de la dindmica social, para constituirse como sujetos politicos, capaces de
influir en la agenda politica de la sociedad. Que representa, en los limites impuestos por el
cuadro en que se inserta, la emergencia efectiva de nuevos educadores, interrogadores
de la educacion, de la sociedad, constructores (por la lucha/presidn) de politicas,
pensadores de la pedagogia, sujetos de prdcticas34.

En nombre de la propuesta de una nueva educacion del campo, a través de diferentes convenios
entre movimientos sociales populares y universidades brasileras, son creados cursos y programas de
estudios que van de la alfabetizaciéon de adultos a escuelas para ninos y jovenes de campamentos y
asentamientos de la reforma agraria, y de ellas a cursos superiores de formacion de educadores,
especialmente preparados para actividades pedagdgicas “del campo”, y no apenas ‘‘rurales”.
Cursos de Pedagogia de la Tierra con nivel de grado, de especializacion e inclusive de maestria
forman anualmente una nueva modalidad de educador en Brasil.

Dejo a otras personas la farea de descender bastante mds profundo en esta cuestiébn cuyo esbozo
apenas diseno aqui. Asi, quiero encerrar este tépico preguntando si en el momento presente no
estaremos delante de por lo menos tres vertientes en el interior de, o en dreas de frontera de aquello
gue en su gramatica mds amplia y generosa podrd todavia ser llamada educacién popular.

En la esquina derecha podemos situar las mds diversas iniciativas, entre la teoria y la prdctica, que
asocian una cada vez mds polisémica vy, frecuentemente, vaga idea de educaciéon popular a
diversas vertientes y vocaciones de acciones sociales y, de forma mds especifica, de aquellas que se
presentan como una de las varias modalidades de pedagogias fundadas en “principios freireanos”,
redisefados por relecturas que los actualizan y/o los ajustan a esta o aquella direccién especializada
de una educacién vocacional. La educacién ambiental popular es un buen ejemplo, asi como lo
son otras las diferentes propuestas de educacién para la paz, educacion y derechos humanos,
educaciones en nombre de minorias sociales, étnicas o sexuales.

En el centro de nuestro diseno sitUo la educacién popular en su tradicion freireano-dialdgica mas
directa. Aqui estdn situados educadores que se reconocen como herederos en linea directa de las
propuestas originarias de la educacién popular-dialdgica. Aguellos que realizaron juntos, y como un
acontecimiento territorialmente latino-americano, el proceso de reconceptualizacion. Aquellos que
continentalmente se rednen en torno al CEAAL, y que preservaron hasta hoy una diferenciada matriz
esencialmente dialdgica de acciones pedagdgico-politicas emancipadoras. En el limite, sitGo aqui a
educadores que aungue son lectores y usuarios de teorias criticas provenientes del marxismo, no se
consideran practicantes de una educacién dialéctica con base cenfrada en la lucha de clases,
aunque el pueblo y los movimientos populares sean todavia reconocidos como el eje del
protagonismo en el proceso de transformacién social.

34 Estd en la pagina 5 de un documento originaimente mimeografiado en Porto Alegre, con este nombre: Educacdo do campo - notas para uma andlise do
percurso [Educaciéon de campo - notas para un andlisis del recorido]. La misma cita puede ser encontrada en el articulo de Ademar Bogo, un conocido
militante del MST: A questdo da educagdo do campo e as confradigdes da luta pelo direito, [la cuestion de la educaciéon de campo y las contradicciones de
la lucha por el derecho], en la pagina 96. El articulo de Ademar Bogo es uno de los escritos de un libro bastante recomendable para quien se inferese por el
propio surgimiento y el proceso de consolidacién mds recientes de una Educacion de Campo. El libro es: Educacdo do Campo e contemporaneidade —
paradigmas, estratégias, possibilidades e interfaces. [Educacion del Campo y contemporaneidad - paradigmas, estrategias, posibilidades e interfaces]. El
libro fue publicado en 2013 por la Editora de la Universidad Federal de Bahia donde se concentra uno de los mds activos colectivos vinculados a la educacion
del campo, bajo coordinacién del profesor Anténio Dias Nascimento. El libro contiene también el importante documento del Forum Nacional de Educacién
del Campo -FONEC- notas para andlisis del momento actual de la Educacion de Campo, celebrado en Brasilia entre el 15y el 17 de agosto de 2012.
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Finalmente, a la izquierda de nuestro disefio debo colocar las diferentes vertientes de algin modo
afiliadas a una lectura dialéctica de la sociedad y de la educacién. Vertientes, todas ellas fundadas
en lecturas provenientes de algun origen marxista y centrada en el acontecer histérico de la lucha
de clases. Creo que hoy son cada vez mds raros los activistas y educadores comprometidos
directamente con movimientos y procesos de luchas populares que se consideran “orgdnicamente
freireanos”, o que todavia se reconocen como educadores populares. Educadores que aun cuando
preservan todavia algo de las ideas originales de Paulo Freire, no lo leen ya como la ruta de su mapa
en las luchas de conquista de territorios y, menos todavia, como el puerto de llegada.

Creo todavia que la reciente instauracion de la educacion del campo en Brasil y en el “campo” de
las luchas y propuestas del Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra y de ofros movimientos
afiliados, constituye hoy el lugar social de tenor politico en que una nueva vertiente de educacion
emancipadora surge y se afirma.

De la cultura al territorio

sHabia una palabra-generadora en los comienzos de lo que vino a ser la educacién popular? Si. Y
ella no era “educaciéon”, sino “cultura”. Recuerdo que cultura popular era el movimiento que nos
unia. Recuerdo también que en la primera experiencia de alfabetizacién en el Nordeste del Brasil,
“fichas de cultura” se destinaban a ser criticamente decodificadas por los alfabetizandos en sus
dialégicos “circulos de cultura”. Y la “idea de cultura”, entre una filosofia y una antropologia
embrionaria que desaguaban en una pedagogia critica, dialdgica y “libertadora”, atravesaba todas
las “fichas”, de la primera a la Ultima. Recuerdo aqui que la secuencia de nuestras acciones de
enfonces eran de algun modo estas: tornar una pedagogia fundada en la idea de cultura, una
accién pedagdgicamente cultural; crear con el pueblo una “nueva cultura”, a partir de cambios de
calidad en la consciencia del educando, con un progresivo tenor asumidamente politico; dotar a
este "tenor politico” de un sentido contra-hegemdnico orientado a acciones transformadoras y
emancipadoras.

Aun cuando la actuacién de los primeros movimientos de cultura popular fuera dirigida a campesinos
y a comunidades rurales —asi era en la gran mayoria-, la relacion entre la educacién popular y una
lucha popular por la tierra era todavia vaga y francamente idealizada y difusa. La excepcidn fueron
las Ligas Campesinas de Paraiba y Pernambuco.

Muchos anos mds tarde, a partir de los frentes de luchas por la tierra del Movimiento de los
Trabajadores Rurales sin Tierra y de ofros movimientos campesinos equivalentes, asociados a frentes
de lucha de pueblos indigenas y, enseguida, de las innumerables comunidades quilombolas, una otra
categoria, antes casi olvidada, se sobrepone a la idea generadora de “cultura” y pasa a consolidar
el propio “suelo” de una emergente modalidad de educacién, venida directamente de los
movimientos campesinos. Su palabra llave es: “territorio™.

Entre campesinos, indigenas y quilombolas, un horizonte para mds alld de aquello que da sentido a
una accién por conquista local y geogrdfica de tierras o de territorios, desafia el desmontaje oficial y
capitalista de una ancestral geopolitica y de una politico-cartografia del pais. Se trata ahora de no
solo conquistar tierra expropiada y fransformada en latifundio improductivo o entregado a la
voracidad del agronegocio, asi como territorios ancestrales de indios y de negros cercados por
grandes haciendas, cuando no por empresas nacionales o fransnacionales de mineria y de
explotacion de la madera. Se trata ahora de, a partir de la conquista ampliada de tierras campesinas,
quilombolas e indigenas, reescribir, de adentro para fuera y de abajo para arriba, toda una nueva
cartografia popular.
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Desde entonces el educador vinculado a alguno de los movimientos populares de lucha geopolitica
y social por territorios de vida y de sentido de vida, se ve ahora comprometido con una lucha en
nombre de acciones politico-pedagdgico-cartogrdficas cuya “escritura” no se traduce solo eny entre
nuevos textos, sino también en y a través de un redisefo innovador de nuevos mapas sociales. No
basta volver a pronunciar y nombrar ideolégicamente al Brasil —-o a América Latina— como en los afos
pioneros y después de ellos. Es preciso remapear geopoliticamente el pais y el continente.

Desde el bosque hasta el campo y desde el campo hasta la ciudad (pues también en ella un
sinnUmero de movimientos sociales de los “sin techo” estdn activos), diferentes actores sociales
apagados, desconocidos, apenas conocidos, demonizados o folklorizados, ahora entran en escena
y sin mdscaras “muestran su cara”. Campesinos, caicaras, seringueiros3s, castanheiros3y otros
"pueblos de la floresta”, pobladores de quilombos, de tferras-de-santo’’, de faxinais3, de “fundos de
pasto”¥®, al lado de los innumerables pueblos y de las tribus indigenas de las etnias de Brasil salen al
campo. Salen organizados en frentes de lucha, y a partir de sus dificiles, lentas, pero sucesivas
conquistas, nos ayudan a reinventar el “*mapa de Brasil”, y a recrear una nueva y real cartografia
social.

“Territorio”, "territorializacion”, “procesos de territorializacién”, estas palabras apenas técnicas entre
gedgrafos del pasado reciente asumen, con los frentes de luchas de los movimientos campesinos,
quilombolas, indigenas y ofros, una connotacion francamente pedagdgica, y, por lo tanto,
emancipadoramente politica. Este nuevo decir-y-mapear pasa a significar no solo algo que alo largo
de la historia de un pueblo demarca una “natural” expansién de fronteras y una ocupacién de
territorio, sino que implica resignificar todo un proceso activo de reconquista de territorios usurpados
histéricamente, al lado de una reescritura de cartografias. Nuevas lecturas de la vida y de los lugares-
de la-vida que pasan de una geografia fisica donde las acciones humanas son casi complementarias,
a una critica geopedagdgica en que las acciones humanas recrean vy significan ahora el propio
"fisico” de un territorio.

Sin olvidar toda la labor de movimientos sociales populares de vocacién urbana y todo el frabajo de
educacién popular realizado entre fdbricas y favelas, una vez mds, como en la aurora de los afos
sesenta en el Nordeste de Brasil, es del campo y del campesinado que emerge una polisémica y
desafiante reescritura de alternativas de educaciéon de los movimientos populares y al servicio de los
movimientos populares. Es en la capacidad de los movimientos, que en buena medida acaban de
publicar el Informe de la Comision Campesina de la Verdad, que una educacién popular para el siglo
XXI se aparta de una entonces todavia vaga “idea de cultura”, hacia la concrecidon geopolitica de
“territorio”, no solo el lugar social, sino toda una simbologia de frentes de lucha y de conquistas#.

35 NdeT: trabajadores extractores de caucho

36 NdeT: trabajadores recolectores de castafa

37 NdeT: Se refiere a terrenos urbanos registrados a nombre de un santo por donaciones realizadas a la Iglesia hasta fines del siglo XIX. Principalmente en el
norte de Minas Gerais, son parte del modo de ocupacién territorial. Sus ocupantes tradicionales estdn organizados en favor de lograr la propiedad plena.

38 NdeT: El sistema “faxinal" hace referencia a una forma de produccion campesina de la region boscosa del centfro-sur de Parand. Son comunidades rurales
que se destacan por el uso colectivo de las tierras, fundamentalmente para la crianza comunitaria de animales y la produccion de yerba mate. Se han
mantenido parcialmente al margen de los procesos de modernizacion, lo que les ha permitido sostener caracteristicas culturales singulares y producir
preservando el ecosistema.

39 NdeT: Las comunidades rurales de “fundos de pasto” se extienden por la zona semidrida de la “caatinga” (Nordeste de Brasil) y se caracterizan por la
posesion y uso comunitario de la tierra. Principalmente se dedican a la crianza de chivos y la mayoria carece de fitulos de propiedad, lo que ha determinado
continuas acciones de tomas de tierras. Son consideradas por los organismos oficiales como “comunidades tradicionales”, con identidades y valores comunes.
40 Este documento que llevd afos para ser elaborado y cuyo conocimento estd ain restringido a circulos muy pequefios, acaba de ser publicado. Transcribo
aqui el comienzo de la introduccién del informe. “En 2012 fue creada la Comision Campesina de la Verdad (CCV), uno de los frutos del Encuentro Unitario de
los Trabajadores, Trabajadoras y Pueblos del Campo, de las Aguas y de las Florestas. Este evento reunid, en Brasilia, en 2012, millares de campesinos de mds de
cuarenta organizaciones y movimientos ligados a la lucha por la tierra y por territorios, en memoria del 1o Congreso Campesino, realizado en 1961 en Belo
Horizonte. Ademds de celebrar los mds de cincuenta afos del congreso de Belo Horizonte, el Encuentro Unitario articuld la diversidad de las organizaciones de
campo en la construccion de alternativas politicas, econdmicas y sociales al agronegocio para el campo brasilefio. Alternativas y banderas basadas en la
defensa de la reforma agraria, en el respeto del medio ambiente, en la produccién de alimentos saludables y en la soberania alimentaria, en defensa de los
derechos territoriales,en la generacion de renta y en la mejora de la calidad de vida en el medio rural, entre otras banderas y luchas".
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Sin que teorias, propuestas y prdacticas de tenor freireanos hayan perdido o estén perdiendo a lo largo
de América Latina su actualidad, creo que en el recorrido de su trayectoria ellas hacen interactuar
diferentes focos y ejes de accidon emancipadora, en la misma medida en que, sin olvidar sus primeros
pasos, ellas saltan de una anfropo-pedagogia de la cultura junto al pueblo, para una socio-
pedagogia de los movimientos populares. Y desde ella y a través de ella, convergen a una geo-
pedagogia cartogrdfica de las luchas populares por conquista de territorios4!.

Hay un pasaje de Miguel Arroyo, en uno de los articulos del Diccionario de la Educacién del Campo,
que fraduce con felicidad lo que describo aqui. En el flujo de acciones del Movimiento de los
Trabajadores Rurales sin Tierra y de ofros movimientos de la Via Campesina, desde una lucha de treinta
afos en favor no apenas de una reforma agraria, mds de toda una transformacién de la sociedad
brasilera a través de conquistas populares sobre la tierra, traspasa una idea que polisemiza y amplia
el sentido y el tenor simbdlicamente politico y pedagdgico de “territorio”.

Convivimos con varios y enfrelazados territorios geogrdficos, sociales y culturales expropiados, desde
los cuales luchamos en nombre de reconquista no solamente de tierras, sino de saberes, sentidos y
significados que fueron expropiados junto con la tierra, y que envuelve justamente a la educacién y
su lugar social mds elocuente: la escuela. A través de proyectos de creacidn popular de otro saber,
un lugar social a ocupar militantemente es el territorio-escuela. Es lo que Miguel Arroyo anota en el
articulo Pedagogia del Oprimido.

La Pedagogia del Oprimido encuentra su afirmacién en los procesos educativos
extraescolares, sobre todo, pero también inspira ofra escuela, otras prdcticas
educacionales escolares. El rasgo mds radical: ocupar el territorio-escuela. Los movimientos
sociales, al luchar por tierra, espacio y territorio, articulan las luchas por la educacion, por
la escuela —las luchas por derechos a territorios. Muestran la articulacién entre todos los
procesos histéricos de opresion, segregacion y deshumanizacion, y reaccionan luchando
en todas las fronteras articuladas de liberacién. Escuela es mds que escuela en la
pedagogia de los movimientos. Ocupemos el latifundio del conocimiento como una mdas
de las tierras, como uno mds de los territorios negados.

La escuela, la universidad y los cursos de formacion de profesores del campo, indigenas y
quilombolas son otros territorios mds de lucha y de ocupacion por derechos. La negacion,
la precarizaciéon de la escuela, es igualada como una expresion de la segregacion-
opresidn histérica de la relacién entre clases. Ya la escuela repolitizada es mds un territorio
de lucha y ocupacion, de liberacion de la opresién. La Pedagogia del Oprimido es
radicalizada en la pedagogia escolar por las luchas de los movimientos por educacion del
campo, por escuela del campo en el campo#2.

Aquello que en los anos sesenta/setenta atribuiaomos a la cultura y comprendiamos como tarea
pedagdgica de una educacion popular, entendida como una regién de la cultura, al mismo tiempo
que fratdbamos de atribuir —-con la compania frecuente de Antonio Gramsci- a la idea de cultura su
olvidado tenor politico, es ahora retomado, sobre todo por la educaciéon del campo, como una

41 Y no sélo en Brasil. Sobretodo en los paises marcadamente pluriétnicos, como Bolivia, Ecuador, Perd, Colombia, los de América Central y Caribe, México y
Brasil, etnia y territorio se suman ahora como dos frentes sociales y simbdlicos de una misma lucha popular. En este sentido recomiendo algunos pequerios
(grandes) libros de una nueva coleccién de estudios populares colombianos. Las Ediciones Desde Abajo estd publicando una Coleccion Primeros Pasos, dirigida
a activistas populares y a movimientos e instituciones de mediacién. Entre sus primeros libros recomiendo especialmente: Produccion social del espacio; el
capital y las luchas sociales en la disputa teritorial, de Carolina Jiménez y Edgar Novoa:; Hacer histéria desde Abajo o desde el Sur, de Alfonso Torres Carrillo.
42 Este largo pasaje es parte del articulo Pedagogia del Oprimido, que va desde la pagina 553 a la pagina 560 del Diccionario de la Educacion de Campo.
La cita de Miguel Arroyo estd en las paginas 559 y 560. La idea de territorios simbdlicos, mds tarde culturales y pedagdgicos, y de una lucha popular por ofras
territorializaciones, estd presente en recientes trabajos del educador colombiano Marco Radl Mejia, hoy uno de los mds fecundos y activos educadores
populares en didglogo con el momento presente, sobre todo de América Latina y uno de los mas l0cidos criticos de los procesos actuales de colonizaciéon
simbdlica, entre los medios y la escuela. Ver referencias de los libros en la bibliografia.
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cartografia de valor politico-popular que recoloca en la “base de la historia” los términos de las
alternativas de una educacién emancipadora de movimientos indigenas, quilombolas, populares.

Tanto “en aquellos tiempos” como ahora, la historia se repite y, como en Marx, redisena, enfre viejos
y nuevos términos —como “capitalismo neoliberal” o “globalizacién”- o bien su farsa, o bien su
fragedia. Ayer como hoy hay expropiaciones que son simbdlicas, hay apropiaciones que son
culturales, hay latifundios que son de saberes y, mds que "en aquellos tiempos”, hay no solo personas
—entre casi esclavos y operarios mal pagos- productores de mercaderias, sino un sistema de mercado
que fransforma ahora las personas en mercaderia. Hay, por lo tanto, luchas de conquistas territoriales
que deben operar en estos y sobre estos dominios.

Aun debiendo confesar por escrito que no profundicé debidamente en este tema, debo decir que
creo que con una fuerza tal vez todavia inadvertida entre nosoftros, la educacién popular -tomada
aqui en su sentido mds generosamente abarcativo-se mezcla con laidea de territorio en porlo menos
dos direcciones. Una de ellas es mds antigua, y la otra mds actual, por lo menos cuando es asociada
a nuevas formas de accién pedagdgica desde movimientos populares del campo.

La primera estd en el hecho de que con el advenimiento de la educacidon popular -como un
acontecer cultural situado y datado-, al lado de un didlogo creciente entre movimientos sociales del
continente, una nueva geografia politica de América Latina surge y se impone. En direccion distinta
del curriculo oficial de nuestras escuelas publicas, una lectura de América Latina y Caribe (y, por
extension, todo el mundo) nos obliga a desfronterizar toda una “historia nacional nacionalista™ que
hasta hoy ocupa casi todos los libros de nuestras “historias patrias”. Aunque las empresas
mulfinacionales de agronegocios (*Monsanto”, por ejemplo) “globalizan” tierras y territorios, frentes
indigenas campesinos de luchas emancipadoras “desterritorializan” falsas fronteras en nombre de no
solo territorios, sino también de pueblos emancipados. Pueblos que, justamente por estar luchando
por su emancipacion, pueden incorporar a la misma lucha otro mapa popular de un mundo
finamente sin fronteras, o con fronteras abiertas a la acogida de los otros que no seamos nosotros.

La segunda reside, a mi forma de ver, en la evidencia de que, sobre todo entre campesinos militantes
de la Via Campesina y, mds adn, a través de los movimientos de los pueblos-testigos (indigenas y
ofros), entre los Andes y la Amazonia una nueva endo-educacidén se asocia a una lucha
emancipadora vivida en nombre de no apenas la afirmaciéon de derechos a territorios ancestrales y
a la salvaguarda de modos patrimoniales de ser y de vivir. Vivida y practicada también en nombre
de la expansién de saberes, sentidos y significados ancestrales y asumidamente primitivos, que desde
la selva a la cuidad nos proponen con una inocente y aguerrida osadia, otras formas de pensar, de
sentir, de viviry de ser. Nuevas alternativas de lo imaginario y de la vida que podrian acrecentar a los
nuevos saberes y valores todavia acentuadamente occidentales y europeos, toda una otfra ciencia.
O, mds aun, un otro saber menos subalterno a la ciencia y mds atento y abierto a la sabiduria?.

La educacion popular: el descubrimiento de nosotros mismos

De vez en cuando, a Paulo Freire le gustaba decir que nosotros, aqui del “lado del Sur del mundo”,
cuando nos sentimos medio perdidos no debiamos decir que “yo perdi mi Norte”, sino “mi Sur”. Y la
innovadora palabra “surear” era comun en su boca.

Nunca realicé investigacion alguna a este aspecto y espero nunca tener que redlizarlo. Pero hasta
donde alcanza mi memoria y la de personas de Brasil, de América Latina y de ofros rincones del
mundo con los que conversé, todo lleva a creer que por lo menos en los Ultimos sesenta afos, en
apenas fres momentos y por causa de tres creaciones exclusivas o parcialmente latinoamericanas,
personas y centros de estudios y/o de accidn social nos leyeron y nos oyeron como instauradores de
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algo que al final resond hacia fuera del continente. Entre los posibles nombres elijo estos para
nombrarlas aqui: la educacion popular, la investigacion participante y la teologia de la liberacidn.
Convoco a Paulo Freire, Orlando Fals Borda y Gustavo Gutiérrez como testigos —un brasilero, un
colombiano y un peruano-, y permanezco a la espera de quien me complete o corrija.

Desde un punto de vista identitario y dialdgico, esta evidencia es importante, pues aunque sea en
buena medida “por la puerta del fondo"”, con la educacién popular por primera vez de hecho
dialogamos con educadores de todo el mundo no como quien oye, copia, aprende y adapta, sino
como alguien que también tiene algo que decir y proponer de nuevo y de transformador.

Y antes de nosotros quiero convocar aqui el testimonio del propio Paulo Freire. Quien lea con atencién
Pedagogia del Oprimido, asi como sus libros en didlogo con Africa, verd que sus lecturas recorren
autores del “primer mundo”, y también “tercermundistas” como Amilcar Cabral, Samora Machel,
Franz Fannon y Alfredo Memni. En reiteradas declaraciones "en vivo”, Paulo nos incentivaba a
“surear” nuestras lecturas y mentes. Y nos desafiaba a buscar en autores entre el Africa y la Nicaragua
insurgentes, por lo menos buena parte de las fuentes originales y esenciales de nuestros didlogos.

Y esta es apenas la punta de madeja de algo que vivimos intensamente aqui en América Latina
desde el amanecer de los anos sesenta. Pero es algo que con frecuencia olvidamos, tal vez de tanto
acostumbrarnos a haber vivido lo que vivimos. Hablo aqui del hecho de que tanto en el campo
exclusivo de la educacion cuanto en el de acciones sociales contestatarias a ella asociadas de algin
modo, por primera vez un modo de pensar, de proponer y de practicar “una educacion” como una
"pedagogia del oprimido”, nos latinoamericaniza.

3En qué ofro momento de nuestra historia nacional y, sobre todo, latino-americana, alguna
modalidad de prdctica emancipadora a través (también) de la educacién, nos hace saltar fronteras
y nos coloca cara a cara, en didlogo, después de las sucesivas independencias (siempre relativas) de
nuestras sociedades nacionales? Probablemente apenas en algunas situaciones, si se quiere efimeras,
si se quiere mds duraderas, de movimientos emancipadores de cuio socialista y/o anarquista43.

Sin embargo, hasta donde mis estudios y mi memoria alcanzan, reconozco que solo con el
advenimiento de la educacion popular —y también de la teologia de la liberacién, de la investigacion
participante y de ofras prdcticas emancipadoras-populares estilo “MST brasileiro”- es que dos
acontecimientos, a mi forma de ver de extrema importancia, ocurren entre el comienzo de los anos
sesenta y la madurez de los setenta. Lo primero: la educacion popular acalla una lectura venida del
Norte, y en poco tempo genera sus autores-actores, al lado de un creciente y vigoroso repertorio de
teorias, de propuestas y programas de accién y de prdcticas emancipadoras. Lo que mds debe ser
resaltado en este acontecer es el hecho de que no se limita, por ejemplo, a “Paises del Cono Sur”,
sino que se extiende desde los desiertos del Norte de México hasta la Patagonia Argentina.

Traigo aqui mi propio ejemplo. Durante los afos que van de 1963 a 1966/68, conozco y leo a
educadores populares brasileros que asocio a pensadores de Europa. A partir de 1966/68 invierto
radicalmente el eje de mis lecturas, de autores que “hacen mi cabeza” y de educadores con quienes
dialogo, reduzco en algo la lectura de los “apenas brasileros” y reduzco bastante la de “educadores
del primer mundo"4. En pocos anos dialogo, entre encuentros, cursos y ofras vivencias, con

43 Recuerdo que en algunos lugares del Brasil, especialmente en Sdo Paulo y en Rio Grande del Sur, fueron creadas y florecieron “escuelas anarquistas”.
Algunas de ellas dedicadas a obreros y a hijos de obreros, fueron violentamente reprimidas por "dictaduras militares” en los comienzos y mediados del siglo XX.
Desconozco experiencias semejantes en otfros paises, pero tengo motivos para sospechar de sus existencias. No sé si algun intercambio extra-frontera existio
en algin momento. (Nota de la redaccion: escuelas para obreros creadas por anarquistas y socialistas hubo en la misma época en Argentina).

44 Pero debo confesar que esta “conversidon a nosotros mismos" es parcial. Siendo al mismo tiempo un activista social a través de la cultura y de la educacion
popular, a partir de 1972 inicio mi formacion como antropdlogo. Mis lecturas académicas, sobre todo en mi “Maestria en Antropologia” en la Universidad de
Brasilia, son francamente inglesas, norteamericanas y, mds tarde, francesas a través de Lévi-Strauss. Durante afos me obligaron a leer ingleses y
norteamericanos y en inglés. Solo mas tarde y mds auténomo, pude participar de todo el afdn de didlogo con cientificos sociales y principalmente
antropdlogos de Espaina y de América Latina. Los de Europa y de los EUA me aportaron conocimiento y ciencia. Los de América Latina conciencia y
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educadores populares latino-americanos, como hago de ellos hasta hoy mis interlocutores y
“maestros” mds frecuentes y mds esenciales4s.

La segunda. Y ella es derivada directa de la primera. Por una primera vez somos obligados a saltar
fronteras. Somos convocados a abrirla puerta estrecha de “*nuestros autores nacionales” y establecer
un abierto didlogo transnacional con personas de otros paises, de otras formaciones, de otras escuelas
de pensamiento. La bibliografia de nuestros estudios, a menos que sea referida a algin tema
estrictamente “nacional” (como “la lucha por la escuela publica en Argentina durante la dictadura
militar”") no puede dejar de buscar referentes entre educadores de varios de nuestros paises y de
varios momentos del acontecer de la educacién popular, de acciones sociales emancipadoras y de
movimientos sociales populares.

Imagino que de forma tan amplia y dialdgica, apenas la literatura —y asimismo en términos de largo
plazo- habrd producido entre nosotros una tan desbocada abertura dialégica latino-americana vy,
enfre latino-americanos, tan extrafronteras. Después de Paulo Freire —&l mismo, un hombre que, sin
desnaciondlizarse (ni “desnordestinizarse”, en su caso especifico), rdpidamente se reconoce un
educador de vocacioén popularmente universalista -la educacion popular dialoga entre nosofros a
partir y desde un no-lugar.

Al partir de una descentralidad tan perenne y tan visible, resulta improcedente buscar en América
Latina cualquier lugar-nacional donde ella pueda ser hoy “mds central”. Para recordar apendas
algunas personas de nuestros “tiempos pioneros”, recuerdo que a lo largo de varios anos las personas
mds presentes en mis lecturas y didlogos eran Pablo Latapi, Félix Cadena, Oscar Jara, Beatriz Bebiano
Costa, Moacir Gadotti, Osmar Favero, Carlos Alberto Torres, Sergio Martinic, Jorge Osério, Jodo Bosco
Pinto, Paulo Rosas, Orlando Fals Borda, Maria Teresa Sirvent, Pancho Vio Grossi, Sylvia Schmelkes,
Adriana Puigrds, Ricardo Cetrullo, Isabel Hernandez, Adriana Puigross, Rosa Maria Torres, Baldoino
Andreolola, Marcela Gajardo, Marco Radl Mejia, Alfonso Torres Carrilo, Eduardo Galeano, Augusto
Boal (y su teatro del Oprimido) y, claro. . . Paulo Freire. Y eran tiempos en que en mi vieja vitrola se
mezclaban discos long-play de Chico Buarque, Milton Nascimento, Geraldo Vandré, Daniel Vigiletti,
Anibal Ponce, Victor Jara, Violeta Parra, Pablo Milanez y hasta Joan Baez.

Era a través de nosotros mismos que ibamos “a los ofros’, los de mds lejos y del ofro lado del Océano
Afldntico y del Ecuador. Descolonizados geopoliticamente, temprano aprendimos a descolonizarnos
continentalmente. AUn en tiempos de Paulo Freire, retornado de su largo exilio y activamente
presente entre nosotros, inclusive ahora como profesor de universidades paulistas, de modo alguno el
Brasil se constituye como una “pequena Meca” de la educacién popular. Recuerdo de las varias
veces en que viagjamos juntos, entre lugares de Brasil y de la Nicaragua Sandinista, aun cuando le
tocaba una solemne palestra de abertura de algo, en la mayor parte del tiempo él se colocaba mds
como un oyente dialogante atento que como un alguien casi-Unico a ser oido.

Entre nosotros ningun pais se torna central. Ninguna universidad latino-americana u otfro cualquier
“centro de estudios” es en momento alguno hegemdnico. Ninguna, ninguno de nosotros, desde los

sabiduria. Y, en términos de “sabiduria”, mds los campesinos y los negros con quienes convivi e investigué (y sin investigar mds, convivo hasta hoy) que los
antropdlogos que me ensefnaron a investigarlos.

45 Un extrafio y hoy conocido acontecimiento personal puede bien ilustrar fodo esto. Entre 1969 y 1971 participo de un pequefo equipo que, a través del
Centro Ecuménico de Documentacién e Informacion, viaja por la “América Espafola”, durante los afios de plena dictadura en Brasil, difundiendo ideas de
educacién popular y del “método Paulo Freire”. Como resultado de esta experiencia escribo pequenos textos que son mimeografiados y difundidos, més en
los Andes del Ecuador que en el Nordeste de Brasil. En una reunidon en Montevideo resolvemos reunir mis escritos en un libro y publicarlo. Una editora de
Argentina, Siglo XXI, lo recibe y edita. Dado el temor de que en el libro saliera mi nombre, es publicado en nombre de Julio Barreiro, un amigo tedlogo uruguayo.
Con el golpe militar en Argentina el libro: Educacién popular y proceso de concientizacién pasa a ser editado en México y después en Espaia. Alcanza mas
de 15 ediciones y apenas diez anos después de la primera edicion en espanol es publicado en Brasil, por la Editora VOZES, apareciendo yo mismo como
fraductor de mi libro. Una breve lectura tornard evidente como ya entonces un didlogo con latinoamericanos surge en el libro. En Brasil el mismo libro fuvo
apenas dos ediciones.
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"mds antiguos” a los "mds jovenes” fue o es “referencia notable”. La metd&fora de los “circulos de
cultura” de los anos sesenta se torna realidad metonimica de todos los afios y eras siguientes.

Insisto en que en términos de historia y de pedagogia militante, este hecho no es ni marginal ni
folklérico. Me parece esencial, y cuesta creer que en sus académicas miopias una “historia oficial de
la educaciéon en América Latina” pueda atravesar los afos, de los sesenta a los dias de hoy, sin darse
cuenta de la importancia cultural y transcultural de este acontecimiento.
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SEWHELYUniversitaria: ;Para qué?

Curricularizacion de la Extension Universitaria
desde la perspectiva de la educacion popular:-

Moacir Gadotti?

Universidad de $Go Paulo

Por qué, pese a ser considerada una funcién universitaria, con mds de cien anos de historia, carece
del efectivo reconocimiento que tienen la docencia y la investigacion.

La extension universitaria cuestiona el sentido de la universidad y nos pone en cuestién a nosotros
mismos en ese hacer. Existe una diversidad de prdcticas, no hay consenso en su definicién, hay una
falta de claridad en su conceptudlizacién, que da cuenta de diferentes posibilidades de relacion de
la universidad con la sociedad.

En la realidad debaten, confrontan modelos de extensién. No suele estar integrada al proyecto
institucional global y existe, por lo general, una discontinuidad de los proyectos, asi como una falta
de articulacién entre grupos que hacen actividades semejantes, aunado a una falta de
financiamiento.

Universidad, sociedad y extension universitaria. Dos tradiciones

La extensidon universitaria surge en Inglaterra en el siglo xix, como educacién para los adultos que no
tenian acceso a la universidad. En Europa estaba ligada a la elevacion cultural de los trabajadores.
En Estados Unidos, a la prestacion de servicios profesionales, en un enfoque pragmdtico. Argentina
retoma de Europa el movimiento universitario ligado al socialismo, a las universidades populares. La
Reforma Universitaria del 18: la universidad es un instrumento al servicio de las clases dominadas o un
freno a las experiencias organizativas.

La extension es desde 1918 una funcidn central de la universidad desde modalidades diversas: cursos,
conferencias; y mds ligada al modelo espanol. Abocada a mejorar las condiciones materiales y

1 Este articulo fue inicialmente publicado en Redes, Revista de Extension Univeristaria Facultad de Filosofia y Letras, UBA, N 6,http://revistascientificas. filo. uba.
ar/index. php/redes/article/view/8145/7139. Traduccidn por Jessica Visotsky. Revision y correccion por Matheus Cardoso Da Silva.  Fecha de consulta: 2-03-21.
2 Nota de Jessica Visotsky (coordinadora del libro): Este texto fue compartido por el Profesor Gadotti en julio de 2017 en ocasién de estar visitando el Instituto
Paulo Freire en San Pablo. Acordando un encuentro para el dia siguiente, el profesor Moacir me envia este documento para discutirlo en el encuentro que
tendriamos. Fue un encuentro muy cdlido en el Instituto Paulo Freire, en la biblioteca de Paulo, conversamos y compartié conmigo y mi hijo sus miradas, pensares
y sentires sobre Paulo, sobre la universidad pUblica, sobre la extension universitaria y sobre la ensefianza de los derechos humanos.

El texto es una seleccién de aque texto original que Gadotti compartiera en esa ocasion recuperando aquellos aportes que pueden ser relevantes para pensar
la extension universitaria en nuestro pais. Fue inicialmente traducido para compartir en el marco de una Conferencia para la “Semana de la Extension: Aportes
de a extension universitaria en la formacion de estudiantes”. Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca, Argentina, 26 de setiembre de 2017.

3 Presidente Honorario del Instituto Paulo Freire. Profesor jubilado de la Universidad de S&o Paulo.


http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/redes/article/view/8145/7139
http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/redes/article/view/8145/7139

d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

culturales de los mineros asturianos y sus familias. Se planteaba la salida de la universidad mds alléd de
SUS MUros.

Tanto en Brasil como en toda América Latina, en la prdctica, dos vertientes de la extension
universitaria confrontan. Una vertiente asistencialista y ofra no asistencialista (extensionista y no
extensionista).

La primera entiende a la extensibn como una transmision vertical del conocimiento, un servicio
asistencial, desconociendo la cultura y saber popular.

Es una transmision de los que tienen a los que no tienen, en una especie de ruta de mano Unica: sélo
va de la universidad a la sociedad. La mano inversa no es considerada. Es entendida como no
existente. No se fiene en cuenta lo que la sociedad entrega a la universidad, ya sea en términos de
la sociedad sustentando a la educacidn superior, o sea en términos del propio saber que la
universidad elabora. Para que la universidad se inserte en la sociedad de modo consecuente debe
considerarse necesariamente la mano inversa también (Calderdn; 2003:37).

La segunda vertiente entiende a la extensién universitaria como comunicacion de saberes. Es una
versidn no asistencialista de la extensién. La propuesta de Paulo Freire de sustitucidén del concepto de
extensién por comunicacién va en esta linea. Ella se fundamenta en una teoria del conocimiento,
respondiendo a la pregunta: cémo se aprende, cédmo se produce conocimiento. Una teoria del
conocimiento fundamentada en una antropologia que considera todo ser humano como un ser
inacabado, incompleto e inconcluso, que no sabe todo, pero que también no ignora todo.

En Brasil, en las Ultimas décadas, hay un esfuerzo para superar el perfil mds asistencialista de la
extension. Experiencias, considerando las necesidades de la sociedad, surgieron en numerosas
Instituciones de Educacién Superior (IES), creando alternativas concretas con base en el didlogo
Universidad-Sociedad, construyendo consensos en busca de la superacidén de la tradicion
asistencialista y produciendo conocimiento académico vy cientifico de alto nivel en favor de los
ciudadanos (Oliveira Neto et al, Orgs, 2015).

“Doble mano” significa intercambio de saberes académico y popular, que tiene por consecuencia
no solo la democratizacién del conocimiento académico, sino igualmente una produccién cientifica,
tecnoldgica y cultural enraizada en la realidad. La extension debe influenciar la ensefianza y la
investigacion y no quedar aislada de ellas, de la universidad como un todo de las aspiraciones de la
sociedad, “entrelazando” saberes y conocimientos (Santos Junior, 2013). El proyecto politico-
pedagdgico institucional de la Universidad necesita explicitar lo que ella piensa sobre la ensefianza,
la investigacion, la extension y la gestion en sus articulaciones.

Nueva centralidad de la extensién universitaria

Existe una preocupacién por los estudiantes, por procesos de formacion. Los jovenes se comprometen
en voluntariados, en procesos de formacién. Se comprometen como sujetos politicos, ponen en
cuestion la objetividad del conocimiento. Esto nos lleva a pensarnos en nuestras historias como
pueblos.

La curricularizacion de la extensiéon es parte, por un lado, de la indisociabilidad de la ensefanza, la
investigacion y la extension en la universidad, y, por otro, de la necesaria conexién entre universidad
y sociedad, realzando el papel social de la universidad, desde la relevancia social de la investigacion
y la ensenanza.
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AUn persiste una enorme dispersién tedrica sobre el concepto de extension universitaria. Por eso hay
que aclarar qué entendemos por Extensién; es fundamental, para caminar este territorio, la necesaria
reforma de la universidad, y para la radicalizaciéon de la democracia.

El concepto de extensién universitaria se encuentra en una profunda reformulacion.

Las criticas se dirigen tanto a las prdcticas asistencialistas cuanto a la sumision al mercado: se
cuestiona sobre todo a la extensidon universitaria separada de la ensefanza y de la investigacion. Lo
que es promisorio en este debate es que la extensidn universitaria hoy estd puesta sobre la mesa y los
caminos estdn abiertos para que ella sea revalorizada como esencial para un proyecto de
universidad y de sociedad.

sDe qué extension estamos hablando?, fue la pregunta que Paulo Freire se hizo hace mds de
cincuenta anos. La vision freireana de extension la entiende como comunicacién y transformacion,
no como entrega, asistencia, o que dé lugar a una vinculacién con mercado.

Universidad y Educacién Popular

Es dificil establecer el momento preciso en el que la educaciéon popular fue acogida por la
Universidad. Esta cuestion, colocada por mail a un grupo de educadores, fue planteada
recientemente por una educadora popular que estd escribiendo una tesis de doctorado sobre la
relacién entre Universidad y Educacién Popular, la profesora Fernanda dos Santos Paulo, de la
UNISINOS (RS), dirigida por el profesor Danilo Streck.

El profesor Osmar Favero respondié de esta forma a la inquietud de Fernanda, que preguntaba
scudndo la Educacién Popular fue acogida por la Universidad?:

Creo que, en un primer momento, en el campo prdctico, la Educacién Popular entrd en la
Universidad por la extension. En el Nordeste, la Facultad de Educacién de la UFC debe
haber sido una de las primeras en hacer esto. Creo, también, que PRONERA dio un gran
impulso a esto, en los afos setenta. Asimismo, antes, la Facultad de Filosofia, Ciencias y
Letras de ljui (RS), creada en 1957, incorpord a la Asesoria a los movimientos populares
desde los primeros afos de su funcionamiento vy, principalmente, a partir de 1964, en la
perspectiva de la Educacién Popular. Me parece que la UNIJUI fue una de las primeras en
ofrecer sistemdticamente cursos para los movimientos sociales de la regidn, inclusive para
el MST.

También recomendd, para mayores detalles, los libros de Mdrio Osério Marques (1984; 2003). Ademds,
para Osmar Favero, la educacion popular como una perspectiva tedrica entrd en la universidad por
la pos-graduacién, a partir del inicio de los afos setenta, con las investigaciones de la historia de los
movimientos y experiencias hechas como base para disertaciones y tesis.

Son de esa fase los estudios pioneros de Celso de Rui Beisiegel (2004; 2008) y Vanilda Paiva (1984;
1987). Osmar Favero hace referencia también a un articulo de Oscar Jara, “El reto de teorizar sobre
la prdctica para transformarla”, publicado en el libro organizado por Moacir Gadotti y Carlos Alberto
Torres, Educacion Popular: Utopia Latino-americana (1994), en el cual él sustenta que la educacion
debe estar al servicio de los movimientos sociales populares.

Carlos Rodrigues Branddo escribié para la profesora Fernanda recordando las "universidades
populares" de los anos sesenta en un sentido freireano, «que incorporan cursos de educacion popular
en una Universidad no-populam, y da el ejemplo de la UFPA, donde «asociaron cursos, facultades,
centros de estudio oficiales a cuestiones y clases populares: pedagogia de la tierra, educacion del
campo, etc. , con extensidén a grupos y comunidades tradicionales, como pueblos quilombolas,
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indigenas, etc. , que, por medio de la pro rectoria de investigacion abren espacios para lo populan.
Recordd, también, que la Universidad de Uberléndia, la PROEX (Pro-Rectoria de Extensién), respondia
por actividades populares y publicaba una revista de Educacién Popular.

Paulo Freire dio importantes contribuciones a este movimiento de Educacion Popular (ASSUMPCAQ,
org., 2009). Son particularmente pertinentes para esta, algunos de sus principios politico-
pedagogicos: a) teorizar la préctica para transformarla; b) reconocer la legitimidad del saber popular;
c) la investigacion participante; d) la armonizacion e interconexién entre lo formal y lo no formal; e)
combinar frabajo intelectual con trabajo manual, reflexion y accidn, la concientizacion, el didlogo y
la transformacién.

Las inspiradoras contribuciones de Paulo Freire a la Educacién Popular confinban muy actuales,
constantemente reinventadas por nuevas prdcticas sociales, culturales y educativas, entre ellas: a) la
politicidad inherente al acto; b) el rechazo al pensamiento fatalista neoliberal; ¢c) una pedagogia
comprometida con la ciudadania activa; d) la ética como referencia conceptual central de
busqueda por la radicalizacién de la democracia.

Para Paulo Freire, la Educacion Popular «se delinea como un esfuerzo en el sentido de la movilizacion
de la organizacién de las clases populares con vistas a la creacion de un poder popular [...]» (en:
Torres, org., 1987:74).

Yo diria que lo que marca, lo que define a la educacién popular no es la edad de los educandos,
sino la opcidn politica, la préctica politica entendida y asumida en la préctica educativa (Torres, org.,
1987:86-87). Paulo Freire, cuando fue Secretario de Educaciéon de San Pablo (1989-1991), instituyd la
educacién popular como politica publica, con propuestas y proyectos como el MOVA-SP
(Movimiento de Alfabetizacion de Jovenes y Adultos en la Ciudad de San Pablo). Los medios de
comunicacién de las elites criticaron mucho su gestion, pero él dejoé un gran legado y repercute, hasta
hoy, en muchas municipalidades. La gestién de Paulo Freire inspira, hasta hoy, un gran movimiento
por una Politica Nacional de Educacién Popular.

La Educacién Popular tiene hoy la cara de los movimientos sociales (GOHN, 2009), luchando por la
vivienda, por el acceso a la tierra, por los derechos humanos, la ecologia, la salud, el empleo, la
diversidad étnica, racial, de género, sexual, etc.

La Educacién Popular como modelo tedrico de reconceptualizacién puede ofrecer grandes
alternativas tanto para la educacién formal como para las universidades, aqui entendida como un
paradigma, como una concepcidén general de educacion y no, simplemente, como una educaciéon
de las clases populares.

Con frecuencia nos preguntan: gpuede la universidad ser popular? Una universidad es popular, segun
Paulo Freire, por aquello que ella dice y por aquello que ella hace con relacién al poder. Una
universidad es popular por su proyecto de universidad, por sus curriculos, por sus contenidos, por las
formas y métodos de trabajarlos, por sus opciones.

Como ya nos alertaba el socidlogo Florestan Fernandes, uno de los grandes defensores de la
educacién publica con cardcter de popular en los anos sesenta, «democratizar la ensehanza no
significa solo expandir la red de escuelas, manteniendo los patrones elitistas y de privilegio social. La
ensenanza precisa ser democrdtica en su estructura, en la mentalidad dominante, en las relaciones
pedagdgicas y en los productos de los procesos educacionalesy (Fernandes, 1960:163). Lo que da
grandeza a las universidades, sustentaba él, no es lo que se hace dentro de ellas, es lo que se hace
con lo que ellas producen. “Universidad Popular” es un concepto rico de historias y de significaciones.
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Los primeros movimientos que podrian ser llamados de “populares” en relacién a la Ensefianza
Superior, nacieron en el siglo XX, cuestionando el elitsmo de la universidad y exigiendo su
democratizacion.

En el inicio del siglo xx surgen, como alternativa al elitismo, las “Universidades obreras”, universidades
de los trabajadores. Antonio Gramsci se formé en una de ellas. Las Universidades Populares se
esparcieron por Europa, cuestionando menos el sentido de la universidad y mds el acceso restricto a
ellas.

En América Latina tenemos como pionera la conocida reforma de la Universidad de Cérdoba (1918).
El movimiento estudiantil de Cérdoba propugna una Extensién Universitaria procesal, comprometida
con los cambios sociales, enfatizando la relacién entre la universidad y la sociedad, entre universidad
y pueblo, fortaleciendo la funcién social de la Universidad.

Hoy tenemos en Brasil fuertes movimientos, como el llamado "Movimiento por la Universidad Popular”
(MUP), luchando por la educacién como derecho y no como mercaderia o servicio. No faltan
ejemplos de luchas por universidades populares, como el de la Escuela Nacional Florestan Fernandes,
un centro de educacién y formacién del Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra (MST),
inaugurada en 2005 (Fernandez, 2007), en Guararema (SP), y el Instituto Universidad Popular (UNIPOP)
de Belém, que nacié en 1991 a partir de la movilizacidén de entidades y movimientos sociales
comprometidos con la teologia de la liberacién, como espacio plural de formacién de lideres
populares.

La universidad siempre fue entendida como el lugar donde pocos llegan. Ella deberia ser “superior”,
encima de todos y no para todos. Popular, en cambio, seria “para todos”, y asi la universidad popular
dejaria de ser “superior”. Muchos no concuerdan, hasta hoy, que ella sea “para todos'. Una
universidad popular deberia ser de todos, pero no solo: la calificaciéon de “popular” no se limita solo
a las clases llamadas populares, ya que esa calificacion se dirige a “todos”.

Una universidad es popular no solo porque abre el acceso a todos, sino porque tiene una concepcion
popular de educacién. Como afirman José Eustdquio Romdo y Adriana Salete Loss (Romdo & Loss,
2013: 98), «el cdlificativo “popular” no es facil de ser claramente comprendido, ya sea porque el
término es polisémico y su aplicacion una institucién compleja que presenta varias dimensiones, o por
causa de su estructura y funcionamiento, como es el caso de la universidad. Serd preciso verificar
cémo ese cdlificativo se objetiva en las concepciones y en los procedimientos de cada una de las
mencionadas “dimensiones”.

En Brasil estamos discutiendo mds el acceso que el sentido de la universidad. No se cuestionan los
fines de la ensenanza superior sino apenas el acceso a ella. Incluir no es emancipar. No se coloca
en cuestiéon para qué sirve la universidad, sino: zpara emancipar o domesticar?

Tratamos mds de los medios que de los fines de la educacion. Para ser popular la universidad necesita
dejar de ser elitista y autoritaria. Para ser popular ella necesita dejar de excluir a los “hijos del pueblo™”,
como decia Paulo Freire. Pero no basta que los hijos del pueblo tengan acceso a la ensehnanza
superior. Es preciso que ellos tfengan las condiciones de permanecer porque pueden ser incluidos en
la enfrada y excluidos en la salida cuando no tienen condiciones para permanecer en ella.

Los significativos avances con la adopcién de politicas afirmativas, de la Ultima década, son derechos
que hoy estdn amenazados. O la universidad se adapta a esa nueva realidad y se repiensa para ese
nuevo publico, o va a continuar culpando a esos nuevos alumnos por lo que llama “baja calidad”.
Aqui la discusién de los fines es esencial. Hay un nuevo publico. Un nuevo publico en la universidad,
con nuevas exigencias, enfre ellas la de que la educaciéon debe tener calidad social.
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La mayoria de ese nuevo publico, proveniente de las politicas de accién afirmativa y de acceso al
financiamiento de la Ensenanza Superior, es atendido por una Universidad de Masas, masificada,
populista, que forma una masa despolitizada para servir al mercantilismo. Ofrece una ensenanza
para pobres, reproduciendo la visibn de mundo del colonizador, colonizando mentes y corazones.

Llamar Universidad Popular a la Universidad de Masas es un completo disparate. Aqui “popular” es
sindnimo de “precariedad”. En la Universidad Popular la excelencia es para todos y todas. Asimismo,
calidad para pocos no es calidad. Es privilegio.

La universidad brasilera contfinda «en busca de su identidady (Favero, 1977). Hoy, proyectos de
universidad estdn en disputa. Defender la Universidad Popular es defender un proyecto de
universidad que incentive el pensamiento critico y reflexivo, que vincule las luchas académicas, las
luchas populares, que luche por la democratizacién del conocimiento, y eso puede comenzar en la
Extension Universitaria, concebida a partir del paradigma de la Educacién Popular.

Universidad y Derechos Humanos

La Extensidon Universitaria y Derechos Humanos en la perspectiva que defendemos aqui es
considerada como un instrumento privilegiado en la lucha por parte de procesos de participacién en
la sociedad.

Existen atravesamientos, intersecciones, clase, género, raza o etnicidad. Sociedades igualitarias.
Desigualdad. La intencion es la efectivizacién de los Derechos Humanos, en sus diferentes
expresiones.

Esta vision de la Extensién Universitaria se opone a la concepcidon de la Extension Universitaria que
privilegia no los derechos humanos, sino un paradigma de mercado, un paradigma que inspira
acciones volcadas apenas a la prestacién de servicios.

El tema de los Derechos Humanos ocupa un lugar central en esta vision de la Extensién Universitaria.
Y ya caminamos mucho en esta direccion. La extension universitaria viene enfocando mds en los
derechos humanos en la medida misma en que las Universidades van incorporando ese tema no sélo
en los curriculos, sino también por medio de la creacién de Observatorios, Comisiones y Catedras de
Derechos Humanos. Desde los afos noventa, se estreché el vinculo entre movimientos sociales y
programas de Extensién Universitaria, originando un conjunto de acciones diferenciadas en Derechos
Humanos, con prdcticas de Asesorias Juridico -Populares, trabajos de Educacién Popular,
organizaciones de eventos, publicaciones de libros y otros materiales educativos (Zenaide, 2014: 533).

Las acciones de Extensién Universitaria centradas en los Derechos Humanos y en la ciudadania
nacieron, principalmente, en el dmbito de las Universidades Publicas, en el seno de las luchas sociales
por la democratizaciéon. Eso no significa que la Extensién Universitaria ya no tenga sentido respecto
de la influencia de las luchas por los Derechos Humanos desde sus inicios. Recuerdo cuando
estdbamos en el 2° Congreso Nacional de los Estudiantes, realizado en 1938 en el Teatro Municipal do
Rio de Janeiro, que convocaba a la participacion de los académicos para un “amplio movimiento
de alfabetizacién popular”, rescatando los principios defendidos por el movimiento de Cdérdoba
(Argentina, 1918). Como reconoce Maria de Nazaré Tavares Zenaide (2014: 528), «la insercion de la
temdtica de los Derechos Humanos en las Universidades en el contexto democrdtico que antecedid
al golpe de 1964 estaba asociada a las experiencias extensionistas de Educacién Popular con
campesinos en el medio rural, con sectores urbanos sindicales y obreros, asi como con las
comunidades de basen, como fue el caso de Paulo Freire como director del Servicio de Extension
Cultural de la Universidad de Recife. En 2001, el FORPROEX, reconociendo esa frayectoria, insertd el
eje temdtico "Derechos Humanos" en el Plan Nacional de Extensién Universitaria como una de sus seis
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dreas temdticas. Eso acabd teniendo también una repercusion positiva en la insercién del debate
dentro de la gestidn universitaria acerca de la politica de Derechos Humanos.

En el ano 2006, el Plan Nacional de Educacion en Derechos Humanos (PNEDH) hizo referencia a esa
inclusidn, enfatizando «el compromiso de las universidades publicas con la promocién de los Derechos
Humanos. La insercion de ese tema en programas y proyectos de extensidn puede envolver
actividades de capacitacién, asesoria y realizacién de eventos, entre otras, articuladas con las dreas
de ensenanza y de investigacién, contemplando temas diversosy (BRASIL/SEDH, 2006:38). Hoy
debemos reconocer esos avances en la formulacion aprendiente, cuando en proyectos volcados a
las comunidades contribuyen, por un lado, a la formacidn profesional de los estudiantes y, por otro, a
una mayor integracion Universidad-Sociedad.

La extensién universitaria, en esta perspectiva, fortalece el respeto a los derechos y las
libertades del ser humano, y la prdctica de la tolerancia, del respeto a la diversidad de
formas de efectuar la ciudadania plena, volcada para la construccidon de conocimiento y
el desarrollo de valores y actitudes en Derechos Humanos. Para el desarrollo de propuestas
en educacién en Derechos Humanos, demanda no solamente una disciplina o un proyecto
especifico, sino todo un proceso educativo, estimulando a los estudiantes, profesores,
técnicos actuantes en la Universidad que cuestionen prdcticas, desarrollen pensamiento
critico, con la valorizacién del ofro y prdcticas innovadoras orientadas por el didlogo, por
la tolerancia y el respeto a la diversidad y la dignidad humana (Baptista, 2012: 76).

En su tesis de doctorado, la profesora Maria de Nazaré Tavares Zenaide analiza la insercion de los
Derechos Humanos en la educacién superior, a partir de la relacién con los movimientos sociales y el
poder publico, tomando como base la trayectoria de la Universidad Federal da Paraiba.

La investigacién de la autora comprueba que «la extension se ha constituido no solo como puerta de
entrada para la insercion de los Derechos Humanos en la universidad, sino también para
comprometer a la universidad en el proceso de democratizacion interna, institucionalizando sectores
de promocién y defensa de los Derechos Humanos y de la ciudadanian (ZENAIDE, 2010: 08).

Al mismo tiempo que reconocemos que, en las Ultimas décadas, crecid la conciencia en torno de los
Derechos Humanos, principalmente a partir de la promulgacion de la Constitucion de 1988, al mismo
ritmo de crecimiento se dio en la garantia y defensa de esos intereses directos para todos. La
efectivizaciéon plena de los derechos de la ciudadania es ain muy precaria y la Extension Universitaria
puede dar muchas confribuciones en este sentido: «cabe a la universidad un papel importante en
esa lucha porla defensa y efectivizacién de los derechos, teniendo en vista ser ella el local privilegiado
de produccién de conocimiento y su potencialidad en la producciéon de disensos acerca del
“pensamiento Unico” neoliberal. Es en este senfido que acreditamos a la Universidad un papel
fundamental en la consolidacién de una nacién centrada en el principio de ciudadania, siendo la
extensién, en el establecimiento de la relacién Universidad — Sociedad, un instrumento privilegiado en
la lucha por la garantia de los Derechos Humanos en cuanto expresion mds amplia de la ciudadania»
(Freire, 2008: 141).

¢Por qué curricularizar la extension?

Porque la extension no puede ser entendida como un apéndice, aislada entre las funciones de la
universidad. Ella debe ser incluida como parte indisociable entre las funciones de la ensenanza y de
la investigacién, y en las practicas pedagdgicas de todos los curriculos. La educacién debe ser
integral y no fragmentada. El principio de integralidad es fundamental, y es preciso conectar las fres
funciones de la universidad para que la educacion sea integral.
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El curriculo no es una suma de un conjunto de disciplinas, sino que traduce un proyecto politico
pedagdgico integrado. Por eso, uno de los principales desafios de la curricularizacién de la extensidon
estd enla superacién de una prdéctica fragmentada de pequenos proyectos por una prdctica integral
e integradora.

Precisamos responder a la pregunta zqué extensidn queremos para construir la universidad que
sofnamos?2 3Cudl es nuestro proyecto de extension?
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Sobre la crisis del pensamiento civilizatorio

Hablar de cultura(s) y educacién supone involucrarnos en una revisién critica de las condiciones
epistémicas que subyacen a nuestros abordajes de la realidad. Hace ya mds de una década,
Eduardo Griner advertia sobre la necesidad de pensarnos en estas épocas de crisis civilizatoria del
capitalismo, poniendo en el centro a la cultura:

El contexto es todavia de profunda incertidumbre y desorden, y seria excesivamente audaz
arriesgar una direccion precisa del nuevo proceso. Pero no cabe duda que estdn sentadas
las condiciones para repensar criticamente la cultura, para recrear una cultura critica, con
todo el nivel imprescindible de (relativa) autonomia y especificidad, pero también con un
nuevo impulso de puesta en evidencia del cardcter conflictivo, de campo de batalla, de
la esfera cultural (Griner, 2003: 12)

En el plano de las ciencias, del arte, de la subjetividad humana, reconocemos manifestaciones que
(con)mueven los cimientos de la Modernidad. Este momento nos pone en la urgente necesidad de
reflexionar-problematizar “verdades” instaladas que pretenden ser universales y que estdn siendo
revisadas y cuestionadas, como las categorias de progreso, naturaleza, humanidad, género, familia,
representatividad, etc.

Son estas aparentes verdades las que constituyen nuestra matriz cultural, paradigma hegemonico
eurocéntrico, que se sustenta en determinadas premisas: unicidad, universalidad como Unica
posibilidad, idea de historia determinista, camino evolutivo Unico. Este paradigma reproduce vy
naturaliza como universales concepciones no situadas, temporalmente descontextualizadas, sin
fiempo ni lugar, sin sujeto. Asi, los conceptos resultan despojados de su humanidad, de la diversidad
e historicidad que les subyacen, torndndose generalizaciones vacias que apuntan mds a la forma
que al contenido y, sobre todo, ala uni-formidad. Un método de pensamiento fundado en el principio
de disyuncidn del objeto de la realidad, que lo aisla de su ambiente y del observador con la ilusidon
de conocerlo asi de modo "cientifico”; el conocimiento, de esa manera, es des-subjetivado (Lander,
2000).

La concepcidn moderna de conocimiento, ligada fuertemente a la racionalidad instrumental, dejo
fuera el reconocimiento y desarrollo de otras posibles construcciones existentes. Desde la
racionalidad, el ser humano devenido en sujeto construye el objeto de conocimiento, al que se
adjudica cardcter de universal, estableciéndose una relacién cosificante. Instalada la ciencia como
Unico saber legitimo, en base a la cual se fue organizando la vida social, se produjo el despojo de los
saberes que constituian a esos seres humano, saberes construidos en la experiencia cotidiana. No
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2 Maria José fue profesora en Catedra Educacion Intercultural, Departamento de Educacién, Universidad Nacional de Lujén, Integrante de la Catedra Abierta
Intercultural.  Fue docente en la escuela de formacion Marina Vilte-CTERA.  Esta publicacion es un homenaje a ella y a su compromiso desde una mirada
critica y de enorme profundidad acerca de la educacion intercultural.



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

solo se produjo el reemplazo de estos saberes, sino también la negacién y la subvaloracién, frente a
la labor de los cientificos, lesionando asi subjetividades y convirtiendo al sujeto en objeto.

Prevalecié “UNA realidad”, lo que obstaculizé la comprensién de su complejidad. De este modo, la
intervencion de los sujetos en la dindmica social y en la construccidn de la historia se desdibuja. En
esta logica “mecanicista”, donde los sujetos quedan absorbidos por las generalizaciones, también los
efectos, sociales y culturales, son afectados por el modo pretendidamente universalizante instaurado
por la ciencia moderna. Como sefala Alcira Argumedo (1993:191), «la afirmacién de que existe “una
naturaleza humana universal”, un hombre abstractamente homogéneo, carece de bases histéricas y
se muestra como la tipica pretensién de las culturas dominantes que buscan extrapolar sus propias
identidades al conjunto del género humanoy. En este proceso se cristalizd un pensamiento que
universalizd lo particular, eternizé lo histérico y naturalizé lo social.

La negacién del sujeto y la construccién del "UNO" afianzan un pensamiento que se caracteriza por
su unidireccionalidad, atemporalidad y ahistoricidad. Esa matriz de “lo Unico”, que se expresa en las
concepciones de saber, historia, cultura, civilizacién —en singular como las Unicas posibles—, es la base
del pensamiento dominante de la Europa Moderna, que niega los “otros” sujetos (africanos, asidticos,
americanos), imposibilitando pensarlos en sus particularidades, sus pensamientos, sus complejidades.
Como dice el psicélogo social indio, Ashis Nandy (citado por Escobar, 2007:375): «Occidente estd
ahora en todas partes, dentro y fuera de Occidente: en las esfructuras y en las mentesy.

Frente a ello, sostenemos con Alcira Argumedo (1993:79) la necesidad de reconocer, en nuestro
continente, la existencia de una matriz de pensamiento con particularidades, que Argumedo
denomina “matriz de pensamiento popular latinoamericana”. La negacién de nuestra matriz «...vino
con un contrato social en el que la educacion fue instalada para subordinar y oprimir (...) La realidad
queda fuera de los grandes espacios académicos y sus discursosy (Diaz Rivas, 2005:125). Segun
Zemelman y Quintar, se instituye asi una “pedagogia del bonsdi": «Para hacer un bonsdi hay que ir
manipulando, con mucho “cuidado” y con mucha “suavidad” la raiz central de lo que podria llegar
a serun gran drbol. En el dmbito educativo esta raiz es el pensamienton (Diaz Rivas, 2005:124).

Penetrando en las distintas dreas del conocimiento, el pensamiento occidental produjo, como dice
Edgardo Lander (2000), entre otros efectos, la naturalizacién de las relaciones sociales injustas y de las
formas de comprender y explicar "la realidad". Claramente lo expresa Adolfo Pérez Esquivel cuando
sefala que «el monocultivo mds peligroso es el de las mentesy (Schijman, 2018).

En la Argentina, determinados por el concepto de Estado-Nacidn, que se basa en la premisa de
unidad (un territorio, una identidad, una lengua, una historia) y en un ideal marcado por las ideas de
civilizacion (la occidental y cristiana) y progreso, «[n]acionalizar significé aqui moldearla en una
especie de “etnicidad ficticia" férreamente uniformizada. El sujeto nacional tuvo que moldearse en
un perfil neutro, vaciado de toda particularidady (Segato, 2007: 30).

Las diversas concepciones vinculadas con conocimiento y aprendizaje se reflejan y frecuentemente
se reproducen en las prdcticas educativas. La crisis expuesta pone, entonces, en jaque a las
instituciones y a los supuestos y “verdades” que sostienen al sistema educativo, tfambién en crisis.

Es por eso que nos planteamos la necesidad de la reflexion sobre como construimos “la realidad”. Se
torna fundamental la revisibn de nuestros pardmetros de pensamiento y nuestras experiencias
acumuladas, historizando con vistas a una "desnaturalizacién" encaminada a la reflexion critica y ala
accién y problematizando la propia cotidianeidad y la prdctica simbdlica y material. Es desde esta
exigencia que sujetos y realidades nos fueron interpelando, creando asi la posibilidad, no sélo de
arficular todas las voces, sino también de comprenderlas como sujetos sociales colectivos con
conciencia de quiénes somos, de ddnde venimos y qué mundo queremos. Recobramos aqui las
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voces de José Carlos Mariategui con su exhortacién a no ser “ni calco, nicopia”, y de Simén Rodriguez
cuando manifestaba que “inventamos o erramos”.

Sobre los debates y tensiones

La idea de “interculturalidad” viene siendo asumida por actores y con sentidos muy diferentes, por
ello es debatida en diversos espacios institucionales, académicos, politicos y comunitarios. Es asi que,
tanto los fundamentos y propdsitos como los actores y situaciones que involucra le otorgan un
cardcter contfroversial, no siempre evidente en los discursos y las précticas. Este concepto, tan
polisémico y en boga, estd en el centro de nuestra tarea de intervencién desde y en la universidad.

Asumir la interculturalidad implica, entonces, considerar sus multiples significados, revisando la
especificidad de estos, contextualizdndolos, para asi poder desplegarlos desde nuestra historia y
contexto, desde nuestras propias culturas y experiencias.

Nuestro continente, en sus mds de treinta mil afos de poblamiento, es un territorio que reconoce una
historia de relaciones inter-étnicas donde la diversidad cultural y lingUistica es parte constitutiva de su
origen. En los Ultimos cinco siglos de genocidios y resistencias, la afirmacién y/o el ocultamiento de
identidades ligadas a tales diversidades se dieron en el marco de relaciones de poder asimétricas, de
subordinacién y exclusién, de racismo mds o menos encubierto, aln vigentes.

En América Latina,? la nocidn de “interculturalidad” aparece en la década del ochenta ligada a
propuestas educativas destinadas a los pueblos indigenas. La dimensién cultural se agrega a la
lingUistica: hasta entonces la "educaciéon bilingle" era una forma de "integracién” social, de
asimilacién cultural de los pueblos indigenas mediante el uso de sus lenguas como puente para la
castellanizacién y alfabetizacion. Segun Tubino (2005:87-89), estas propuestas surgidas a fines del siglo
XX tienen como ejes el fortalecimiento de las identidades, la construccién del didlogo cultural y el
replanteo de la relacién de la cultura nacional, mayoritaria y hegemaénica, con las culturas de los
pueblos indigenas. Asi, en distintos paises del continente# se desarrollan experiencias mds o menos
integradas en las propuestas politicas estatales, generadas por las luchas de los pueblos originarios
por una educacion apropiada a sus necesidades y expectativas y articulada con los reclamos por el
territorio donde producir y reproducir sus prdcticas culturales y afirmarse identitariamente.

Adentrarnos en la naturaleza de las relaciones “interculturales” nos abre a los sentidos que subyacen
al concepto, y que podemos reconocer en discursos, proyectos y practicas concretos. Son frecuentes
concepciones donde el conflicto y las condiciones de poder y dominaciéon permanecen ocultos
porque parten de la premisa de una “integracion superadora”. Estas perspectivas mds bien
compensatorias no profundizan en el conflicto confinando al concepto a un sentido discursivo, ya
naturalizado. SegUn Walsh (2012) se trata de abordajes, por un lado “relacionales”, que hacen
hincapié en el contacto e intercambio entre culturas; por otro, “funcionales”, que apuntan al
reconocimiento e inclusion social, propugnando didlogo, tolerancia, convivencia, etc.

La “interculturalidad” puede, entonces, ser una férmula vacia, un término politicamente correcto que
actia como uniformador de las propuestas nacionales apelando a la integracién ante un pluralismo
“tolerante”. Esta concepcién, a su vez, funciona como un eslogan en el discurso publico que
pretende, ante los organismos internacionales, dar fe de una propuesta “integradora” logrando asi
un consenso rdpido que obvia los conflictos y tensiones subyacentes.

3 En ofras regiones del mundo, como Europa, la idea de interculturalidad se vincula basicamente con la inmigracion.
4 Para una revision actualizada de la educacién indigena en América Latina, véase Lopez y Sichra, 2016.

66
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

Una tercera perspectiva, de indole critica, viene construyéndose en América Latina directamente
vinculada con las luchas, necesidades e intereses de los grupos socioculturales dominados. Esta
interculturalidad critica tiene en su raiz la problematizacion del poder y de la "racializacion" de las
diferencias en interrelaciéon con el capitalismo y constituye un proyecto politico, social, ético y
epistémico que pretende la transformacion de la matriz colonial de nuestro continente (Walsh, 2012).

La interculturalidad critica se conecta, entonces, con la "descolonizacién” que, pensando
“desde” y "‘con los otros”, intenta crear una nueva razdén y humanidad que revierta la idea
del eurocentrismo del conocimiento; la valoracién de la razén por sobre el sentir-hacer
como signo de humanidad; la colocacién del hombre por sobre la naturaleza (Gualdieri y
Vazquez 2013:54).

Sobre las interpelaciones

Los debates sobre la idea de “interculturalidad” se fueron tensionando en nuestras prdcticas y
reflexiones. Fuimos encontrdndonos con interpelaciones, tanto del orden conceptual como del
metodoldgico, que compartimos a continuacién.

Interpelaciones del orden conceptual

Sobre inter/pluri/multi-culturalidad: Una inicial distincidn que nos permite posicionarnos ante la
diversidad cultural y su reconocimiento, e intervenir se presenta entre interculturalidad vy
multiculturalidad. Entendemos que la idea de "lo multicultural" expresa una especie de fotografia
estdtica de una sociedad donde coexisten, con limites claros, multiples culturas, homogéneas y
cerradas, una descripcidon que metafdéricamente podemos vincular con la idea de un mosaico de
culturas. Como el propio prefijo lo indica, multi- refiere a cantidad, cuantifica entidades.
Consideramos que es una categoria bdsicamente descriptiva, cuyo uso podria conllevar el riesgo de
fijar las diferencias culturales naturalizando fundamentalismos y desigualdades. Cabe senalar que las
corrientes ideoldgicas multiculturalistas se originan en el mundo anglosajon, en sociedades "de
inmigracion”, reivindicando el derecho a la diferencia y apuntando a la implementacion de acciones
afirmativas destinadas a minorias étnicas (Dietz, 2012).

Oftraidea afin es la de pluriculturalidad, que implica "muchos” coexistiendo, una pluralidad de culturas
que conviven en un territorio, no necesariamente en interrelacidon aunque si en reconocimiento
mutuo. Cabe senalar que las perspectivas y tradiciones desde las que se utilicen, hacen que exista
una superposicion en el uso de pluricultural/multicultural, en tanto términos descriptivos. Dado que el
uso lingUistico, entre otras funciones, sostiene y construye realidades, la tensién terminolégica excede
un mero asunto de "palabras" y requiere la explicitaciéon de los sentidos que subyacen.

Entendemos que los contextos pluri/mulficulturales en los que la vida social se desarrolla son un dato
de la realidad: resulta casi natural, en la actualidad, reconocer la coexistencia de pueblos y
comunidades diferentes, con tradiciones y ritmos histdricos propios, en los territorios de la mayoria de
los estados-naciones. Y es en ese escenario que pensamos la interculturalidad.

La interculturalidad, por su parte, se define por la interaccion, comunicacion, didlogo entre personas
y grupos identitarios. Hablar de comunicacion y didlogo en nuestro tiempo y espacio nos plantea el
desafio de revisar cudnto de interaccion, de comunicacién ponemos en juego en una coyuntura
donde prevalecen meros vinculos de conexion.

Sobre lo intracultural: En el proceso de construccion de relaciones interculturales, una tension aparece
en la practica, que implica los efectos hacia el interior de los grupos que se relacionan. En contextos

67
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

en que, como ya dijimos, las relaciones sociales estan fuertemente marcadas por asimetrias tefidas
por un pensamiento hegemaonico colonizado y racista:

5Como articular la construccién intercultural con la dimension intraculturale zen qué
sentido y desde qué acciones la interculturalidad abona los procesos de revitalizacion y
fortalecimiento cultural, lingUistico, identitario de los grupos histéricamente dominados?
2qué acciones apuntan a potenciar sujetos "erguidos”, como propone Zemelman2®

Cabe senalar que esta preocupacién por la 'infraculturalidad" se expresa, por ejemplo, en
documentos como la Constitucién y los lineamientos educativos del Estado Plurinacional de Bolivias,
que incluyen estos dos principios como concomitantes y necesarios para una transformaciéon
descolonizadora.

Sobre la diversidad cultural: La interculturalidad constituye una posibilidad de comprender la
diversidad sociocultural, expresién de la coexistencia real o simbdlica de sujetos sociales diferentes y
diversos, con historias y experiencias colectivas e individuales propias.

La diversidad cultural ha existido siempre. En nuestra sociedad se ha dado en relaciones asimétricas,
desde un lugar de "mayoria”, de superioridad, de verdad ante una “minoria”” dominada considerada
carente, inferior, que hay que salvar, colonizar, educar y solo quienes se adaptan, infegran, son
aceptados por el bien de todos, incluso por el bien del “diferente”. Este patrén civilizatorio, que
durante mds de quinientos afos universalizd una Unica manera de ver, vivir y entender el mundo, fue
naturalizado a través de un modelo de conocimiento impregnado por patrones culturales que
machacan hasta que aparecen como naturales, destruyendo ofras opciones culturales y
convirtiéndose en la Unica opcion posible. Bajo esta idea se defiende una igualdad
homogeneizadora que asimila a las otras desde una cultura superior mayoritaria. Surge asi el discurso
de la tolerancia, desde una posicion privilegiada, dando un permiso al otro para ser.

sEn qué lugar ponemos a la diversidad cultural2 zes un problema, como frecuentemente
se expresa? zes un derecho a ser, a (re)producirse culturalmente? zes una "riqueza” que
hace a toda sociedad?

Entonces cuando hablamos de “atencién a la diversidad”:

2Qué queremos decir con “diversidad cultural’2, sde quiénes hablamos?, sde los diversos,
los otros, los diferentes, los desplazados de la “normalidad”?, sno somos todos parte de esa
diversidad?, zpor qué resulta que los diversos son los ofrosg, zquién es diferente de quién?,
scudles diferencias nos afraviesan?, scudnta diversidad nuestras matrices nos permiten ver
en la realidad?, scémo aprehendemos las diversidades de nuestras sociedades?

Al mismo tiempo, en nuestro contexto, atravesado por desigualdades estructurales, propuestas como
"educacién multicultural” o “educacion antirracista™ no buscan interaccién real entre culturas, sino
simplemente reconocer diversidad de culturas sin el derecho a la libre expresion de las identidades.
Sigue imperando un proyecto asimilacionista, cuyas percepciones y discursos identifican igualdad
con homogeneidad y plantean una relacién antindmica entre igualdad y diferencia.  Nos
preguntamos, entonces:

2Como tener en cuenta que igualdad no es lo mismo que homogeneidad? zcémo
reconocer que la antinomia no es igualdad - diferencia, sino igualdad - desigualdad?

5 En Diaz Rivas (2005:12) Zemelman y Quintar rescatan el concepto de "sujeto erguido” que se coloca frente a sus circunstancias, asi como la idea de que el
pensamiento es un acto de resistencia, no un acto de repeticién, entonces, la idea de la potencia toma una significacion muy concreta

6 Fuente: http://www. minedu. gob. bo/equipo-de-educacion-infraculturalidad-interculturalidad-plurilingueismo. html

7 En la sociolingUistica, especialmente catalana y vasca, se acuid el término "minorizado”, para evidenciar la operacion histérica sobre lenguas que, por las
presiones politicas y/o sociales, tienen un uso restricto.
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Sobre lo universal: Cuando hablamos del cardcter hegemonico del pensamiento occidental,
hablamos de su presentacién como universal, como “la” cultura, slenciando o degradando a ofras.

Las culturas que habitan el planeta entrafian distintos modos de vida y de pensar y vivir un tiempo y
un espacio, y son un elemento fundamental de la realidad humana y de las comunidades. No
reconocerlas es violencia con mayuUscula, ya que somete y destruye, al punto que termina por
afirmarse una Unica cultura posible, una Unica opcién. Por eso se hace necesario «situar el
pensamiento en su contexto y evitar las abstracciones universalizadorasy, como dice Panikkar (2006:
99).

Cuando nos referimos a "valores universales" afirmados por todos los grupos sociales y culturales como
expresion de un proyecto de humanidad, nos preguntamos:

3Coémo se construye esa universalidad?, zquién define los valores que son para todos?,
scomo se llega a esa definicidon?, sa través de qué procesos y mediaciones?, sen qué nos
fundamentamos para defender esa universalidad?

Desde esa universalidad cabe preguntarse también sobre las implicancias de la actual tendencia de
los organismos internacionales y de las multinacionales a intervenir en la politica local patrocinando
los derechos de las diferentes culturas, catalogando cudles conflictos y reivindicaciones son correctos
y arrogdndose el poder de promocionar y descalificar.

Interpelaciones del orden metodoldgico

En nuestra prdctica, es una constante la articulacién de investigacién-docencia-extension,
direccionada a la construccién de conocimiento situado que aporte nuevas miradas al campo
sociopedagdgico. Para ello, enfendimos necesario realizar indagaciones tendientes a sistematizar los
conocimientos y experiencias de los diversos actores, recurriendo a lecturas problematizadoras de
discursos y realidades. Teniendo en cuenta que las ciencias sociales forman parte del orden
civilizatorio que naturaliza una Unica forma de ordenar la vida, nos encontramos con la dificultad de
abordarla desde conceptos y teorias que devienen del orden imperante. Este reconocimiento nos
impulsa a destrabar nuestras propias concepciones y formas de razonamiento, para hacernos cargo
de ellas, para espejarlas, reubicarlas y vigilarlas.

Construimos el conocimiento en torno a un conjunto de problemas y preguntas sobre aspectos de “la
realidad” que hacen a la interculturalidad y que queremos conocer para encontrar comprension-
explicacion-denominacién-transformacién. Esta tarea implica crear o resignificar categorias que nos
permitan sostener una mirada propia, dialogando con ofras disciplinas de forma horizontal;
problematizando, en el sentido de visualizar tanto limitaciones como potencialidades, desde una
vision critica propia.

Y en este proceso, sde qué realidad partimos?2, shay una sola?2, scudntas realidades reconocemos?
Entendemos que no se frata de “la realidad” como algo externo, ajeno, abstracto, ni como hecho o
como dato ya dado, sino como parte de lo constitutivo de nosotros, donde estamos implicados. Por
eso un desafio es scémo verse a si mismo en el contexto y reconocer el contexto en si mismo?2, scémo
dejar de ver la realidad como externa, ajena, dada?

Segun advierte Hugo Zemelman (2001), la realidad sociohistérica es multisignificativa, no es ni clara,
ni inequivoca, ni cristalina; por ello, es parte del debate en la academia y problema de las ciencias
sociales. Los acontecimientos humanos se viven y se perciben desde perspectivas diferentes, que
pueden eventualmente surgir en confextos culfurales diferentes. Las herramientas que la ciencia
utiliza para estudiar esas realidades no alcanzan para dar cuenta de las mismas, resulfando en «...el
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desfase que existe entre muchos corporas tedricos y la realidady (Zemelman, 2001:1). Los fendmenos
americanos «no pueden explicarse integralmente desde las concepciones oficializadas en las
ciencias sociales y el andlisis politicon (Argumedo, 1993:15).

Temas como diversidad-identidad-cultura-conocimientos, constitutivos de nuestra praxis, dejan de ser
externos cuando recuperamos al sujeto pensante desde el conjunto de sus facultades
(emocionalidad, intuicién, imaginacion, etc.).

Por eso, reconocer ‘la realidad” requiere tener en cuenta las dimensiones sociales, politica,
econdmica, cultural, lingUistica, religiosa, etc., de los sujetos que actian en contexto. Implica
considerarlas atravesadas por los ritmos temporales (ciclos prolongados y cortos), la distribucién
espacial (macrosocial-microsocial) y el dinamismo (de lo estructural y lo coyuntural). 8

Esta vision integral se ve obstaculizada por el recorte en disciplinas; la mirada taxondmica que
fragmenta constituye una limitacion para recuperar una mirada articulada de la realidad *mundo”
donde desplegamos la vida cofidianamente. Resulta necesaria la incorporacion gradual de
propuestas que traccionen las estructuras disciplinares en la integracién de los problemas. Asi, las
problemdticas que nos convocan conducen a la construccién de una perspectiva transdisciplinaria,
de convergencia entre disciplinas, que trascienda la multi/interdisciplinariedad que se practican en
la actualidad en los espacios de produccion de conocimiento académico.

La construccién de una mirada transdisciplinaria, superadora de la fragmentacién, constituye un
proyecto prioritario para una prdctica intercultural critica que retome ofras epistemologias, de
naturaleza holistica y por tanto fuertemente contextualizadas (por ejemplo, Huanacuni Mamani, 2015;
Helberg Chavez, 2017).

La dicotomia teoria/prdctica constituye otra fragmentacion que restringe el andlisis de la complejidad
entre lo dado y lo déndose (pensamiento y accién). Corresponde, entonces, articular las estructuras
tedricas con la/s forma/s de razonamiento que incorpora la propia situacién que debe pensarse,
saliendo de lo dado para remitirnos a un proceso de indagacién/introspeccion permanente que
recupere la comprensién de la realidad en movimiento y genere otras formas de pensar-intervenir.
Entendemos que es desde la accidn que se suscitan las preguntas necesarias para la indagacion,
para construir conocimiento destinado a una intervencién que responda a las demandas y exigencias
de la actualidad.

En trabajos anteriores hemos identificado algunos nudos problemdticos con respecto a las ideas sobre
lenguaje y cultura, tanto en la sociedad en general como en los espacios de formacién escolares y/o
académicos que ejemplifican lo planteado (Gualdieri y Vazquez, 2009, 2017).

El frabajo con los conceptos de lenguaje y cultura nos muestra la tendencia a concepciones
homogeneizadoras que ocultan las heterogeneidades, el peso de las ideologias normativas, las
dificultades para asumir las dindmicas de cambio cultural y lingUistico, la reduccion de la
comunicacion "legitima" y el conocimiento a la escritura, las relaciones estdticas vy fijas entre culturas
y lenguas particulares, entre otros aspectos.

Consideramos que estas problemdticas tienen en su base concepciones que ocultan el lugar de los
sujetos en la (re) produccidn sociocultural y lingUistica, que "des-subjetivizan”. Asi, lenguaje y cultura
se presentan como externos al sujeto, lo que impide asumir las prdcticas lingUisticas como
producciones sociohistéricas de sentidos, como la forma predominante de significar y organizar la
experiencia, siempre situada y cambiante.

8Cf. Zemelman, 1987.
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En el sistema educativo, se hacen evidentes estas situaciones tanto en el curriculum como en las
précticas. Por ejemplo, la cultura es trabajada como contenido de las ciencias sociales y las dreas
artfisticas, como un concepto abstracto y, generalmente, omitiendo un posicionamiento critico sobre
los procesos de imposiciéon. La dimensidon lingUistica, por su parte, tiene espacios curriculares
especificos que conllevan metas de aprendizaje, fuertemente vinculadas con la escritura; en esos
espacios, sin embargo, se silencian las lenguas/variedades que habitan la vida escolar y que juegan
un papel determinante en la constitucion de subjetividades e identidades. Lenguas y culturas estan
presentes, desarticuladas entre siy con respecto a las condiciones sociohistéricas que las constituyen.

Consideraciones finales

En este recorrido, fue necesario comprometernos con el desafio de la ruptura con el pensamiento
colonial que nos aliena, y en cuya base estd la negacion del sujeto latinoamericano, la negacién de
quienes somos, siempre pensando en cémo ser lo que no somos.

Esta ruptura nos permite reencontrarnos con nosotros mismos y reconstruirnos, recobrando la idea de
que la realidad puede construirse en muchas direcciones posibles, y abandonando el afrapamiento
de ciertas l6gicas mecdnicas. La revision de pardmetros que asumimos frente a lo intercultural evita
el ejercicio del simplemente conocer, que reduce la realidad a mero objeto disciplinario de andlisis.
Buscamos, mds bien, constituirnos en sujetos que, frente a sus circunstancias, modifiquen su propia
situaciéon, que puedan interrogarla, interpretarla y entenderla, que se apropien y busquen alternativas,
en una expansidon constante de la subjetividad y el conocimiento.

Es en este ejercicio que la recuperacién de elementos de la experiencia a partir de la categoria de
interlocucién, de didlogo, es una herramienta central, especialmente en un momento en que, como
expresa Byung-Chul Han, refiriéndose a la ausencia del interlocutor en la comunicacion digital, «...la
comunicacién degenera en un intercambio acelerado de informacién. No entabla ninguna relacion,
solo una conexiény (2017:122-3).

Por eso, no abrimos al didlogo significa negar una dimensién constitutiva de la construccién de
conocimiento. Es con un "otro" donde la pregunta se origina permitiendo, entonces, el constante
movimiento del conocimiento, indefectiblemente colectivo. Se frata de un didlogo que faculta la
revision de nuestros puntos de partida, de conceptos y categorias de andlisis, de simbolos, valores y
ritos, de las condiciones y matrices que nos constituyen (Cf. Gualdieri y Vazquez, 2013, 2011).

De ahi que la produccién de nuevos conocimientos es resultado de preguntas y problemas
generados en la experiencia, en un movimiento contfinuo de apertura-cierre-apertura, que permite
profundizar, redireccionar, modificar, retroalimentar, etc., el recorrido que venimos realizando.

En este desafio de deconstruccion, que involucra un posicionamiento critico politico, afloran nuevos
interrogantes sustanciales:

2Cdmo es nuestra matriz cultural desde donde construimos teoria en América? 3Desde
doénde planteamos los problemas? Lo hacemos desde nuestra propia historia2 sDesde
dénde pensamos y para qué? 3Codmo estamos existencialmente en el conocimiento que
construimos? 3Cudnto del orden instituido o del orden alternativo aporta el conocimiento
construido, a los proyectos politicos de transformacion descolonizadora?...
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LR E ATV el [le[e[elen el dmbito juridico:

Derechos de los Pueblos Originarios y Migrantes

Mariana Katz2

Interculturalidad y derechos humanos
Tal como sostiene Walsh:

En América la colonialidad configurd un patrén de poder basado en la idea de “raza”
como instrumento de estructuracion social, directamente ligado a la explotacién del
frabajo y al capitalismo mundial (...) En su aplicacién este uso de “raza” como sistema
histérico de clasificacién y estructuracion social encontrd sustento en la dicotomia de la
modernidad entre civilizados y bdrbaros. Los mds civilizados —por ende, mds inteligentes y
mads seres humanos- eran los blancos europeos; ellos fueron el ancloje para el
establecimiento del paradigma de civilizacidon y humanidad que adn reina (...) la
colonialidad logré penetrar en todos los planos y dmbitos de la vida. (...) el proceso de
emancipacion contra Espaia significd, en la prdctica, una prolongacién de la dominacién
étnico- neo- europea sobre las poblaciones indigenas y negras a lo largo de los siglos XIX y
XX; por ello, “nuestros paises no han dejado de ser coloniales” (Walsh, 2009: 28,30).

Como podemos ver, los Estados Nacién adoptaron una continuidad histdrica en sus relaciones con
los Pueblos Indigenas, hasta que, en la década de los noventa y la primera década de los dos mil, se
producen procesos de reformas constitucionales en los que se modifica el paradigma en la relacion
que los Estados mantienen con los Pueblos Indigenas, las poblaciones afro y, también se podria incluir,
los campesinos y los migrantes.

Como ya se ha dicho, esta circunstancia es producto de la resistencia social y cultural que dio lugar
a la transformacién social de esa relacién, y que se plasmd en las Constituciones latinoamericanas,
lo que trajo aparejado la permeabilidad en las politicas publicas del reconocimiento de la diversidad
cultural y, como consecuencia, la modificacién del contrato social; en ese sentido, lograron tener
incidencias dentro de las estructuras politico juridicas del Estado. También la incorporaciéon de los
Instrumentos de Derechos Humanos a las diferentes Constituciones latinoamericanas, lo que fue una
herramienta mds, a la que apelaron estos movimientos sociales.

Por dichas circunstancias, la cultura hegemodnica ha sido debilitada en cuanto a la trayectoria
histérico politica, al recepcionarse la diversidad cultural en las Constituciones. En este contexto,
cobra importancia lo sostenido por Jorge Gonzales, que la diversidad cultural es una de las

1 Esta publicacion es producto del taller de “Derecho de lo Pueblos Originarios y Migrantes” Universidad Nacional del Sur, Centro Histérico Cultural, Bahia Blanca,
Prov. de Bs. As, 11 de octubre del 2017.

2 Doctoranda de la Universidad Nacional del Sur, proyecto de tesis: “Andalgald: poder contrahegemonico en el ejercicio de sus derechos colectivos'.
Abogada, recibida de la Universidad de Buenos Aires, 2008. Trabaja en el Equipo de Pueblos Originarios del SERPAJ, desde el afio 2009, a su vez desde del 2011
es la abogada de la institucion. Docente de la materia de Cultura de Paz y Derechos Humanos, cdtedra Pérez Esquivel, Facultad de Ciencias Sociales de UBA
y de la materia Antropologia Juridica del Departamento de Derechos de la Universidad Nacional del Sur (UNS). Integrante de los proyectos de Investigacion
de "Pedagogias Criticas y Derechos Humanos", de la Universidad Nacional del Sur y del proyecto “Los derechos humanos y los derechos del libre mercado
frente a la crisis del Estado en América Latina™ del Centro de Investigaciones sobre América Latina y el Caribe (CIALC) de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM). Mail: mar_katz@yahoo. com. ar
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manifestaciones mds evidentes del conflicto social en nuestra época contempordnea, dado que las
manifestaciones culturales se expresan cotidianamente, y, frente a ello, se genera el conflicto social
mediante distintas formas de la violencia simbdlica vy fisica, entre ofras, o partir de actitudes
excluyentes desde una posicion hegemodnica que se considera a si misma como la expresion
auténtica o pura de la cultura social, lo que constituyen actos de discriminacion (Gonzdlez: 2019: 9).

Por ello, y a fin de comprender los diferentes conceptos ideoldgicos del reconocimiento de la
diversidad, definiremos qué es el multiculturalismo, qué es la diversidad cultural y qué es la
interculturalidad.

Multiculturalidad es la existencia de diversas culturas yuxtapuestas en el marco de una sociedad que
conviven o a lo sumo se toleran (Gonzdlez, Katz, Mendoza y Romero: 2019: 80), lo que es decir que
existe una separacion entre culturas demarcadas y cerradas en si mismas, sin aspecto relacional.
Pero si a esta concepcion la llevamos a la esfera publica, lo que nos encontramos son diferentes
grupos culturales en el marco de una misma comunidad politica, y, en ese orden, siembre se da que
una cultura se impone sobre otra.

Diversidad Cultural es la manifestacién de la diversidad humana, es decir, los diferentes modos de
explicar la realidad en los que se ven inmersos. Cada grupo humano configura su existencia social a
partir de sus rasgos distintivos, espirituales, materiales, etc. , que los caracterizan como grupo
diferenciado. Alllevar dicha definicion a la esfera publica, lo que prima es el principio de igualdad y
no discriminacién, partiendo de una regla que no considera las diferencias politicas de cada cultura.

Interculturalidad significa procesos de construccién de conocimientos “otros”, de una prdctica
politica “otra”, formas distintas de pensar y actuar con relacibn a y en contra de la
modernidad/colonialidad, un paradigma que es pensado desde la praxis politica. Es decir, un
didlogo de culturas, en condiciones de igualdad, en un contexto multiingle, multiétnico, y
pluricultural.  En si, la interculturalidad intenta romper con la historia hegemaonica de una cultura
dominante y otras subordinadas, y, de esa manerq, refuerza las identidades tradicionalmente
excluidas, para construir, tanto en la vida cofidiana como en las instituciones sociales, un con-vivir de
respeto y legitimidad entre todos los grupos de la sociedad.

A partir de estas definiciones, vemos que el Estado, al momento de llevar adelante politicas publicas,
de acuerdo con el momento histérico que analicemos, nos podemos encontrar con tres paradigmas
diferentes, como ser:

1) Asimilacion:

Postula a una sociedad monocultural, que no reconoce ni acepta la realidad y la existencia del
multiculturalismo, tampoco la igualdad entre los grupos dominante y dominado. Bajo esta linea
ideoldgica, a fravés de las instituciones del Estado y también del poder de la opinidn publica, se
persiguen las culturas y las lenguas de grupos y pueblos dominados. Se pretende alcanzar el ideal
de desarrollo por medio de la uniformidad cultural y linguistica.

2) Integracién:

Se sustenta en la incorporacién de un grupo social, que lleva consigo una cultura determinada, a un
orden establecido por la sociedad monocultural y, particularmente, por su estructura politica. En ese
orden, las instituciones estatales se valen del principio de universalidad y de la aplicacion meramente
formal del principio de igualdad, sin tomar en cuenta las relaciones de poder y de desigualdad en
que se encuentran los distintos movimientos sociales analizados respecto de la sociedad envolvente.
Aplicando, de esta forma, los esencialismos culturales que niegan, en los hechos, la historia de estas
relaciones sociales.
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3) Interculturalidad:

Se basa en el didlogo entre las culturas, se vuelve una realidad efectiva. Aparecen los conceptos de
interaccion, interdependencia, intercambio y reciprocidad. En este sentido, el Estado impulsa
programas de lucha contra los prejuicios y discriminacién racial, asi como la educacién en Derechos
Humanos de la sociedad. Se valora el enriquecimiento mutuo que resulta del intercambio, la
reciprocidad vy la interdependencia. Surgen técnicas de solucién de conflictos apropiados a la
diversidad cultural. De lo expuesto con anterioridad, se desprenden los principios de convivencia
intercultural en una nacion pluricultural y plurinacional:

a. Principio de Ciudadania: Implica el reconocimiento pleno y la blUsqueda constante de
igualdad real y efectiva de derechos, responsabilidades y oportunidades, asi como la lucha
permanente contra el racismo y la discriminacion.

b. Principio de derecho a la diferencia: Conlleva el respeto a la identidad y derechos de cada
uno de los Pueblos, grupos étnicos y expresiones socioculfurales de un pais.

c. Principio de la unidad en la diversidad: Es Io concretado en la unidad nacional, no impuesta,
sino construida por todos y asumida voluntariamente. Sin democraciay pluralismo no pueden
prosperar las relaciones de interculturalidad. La diversidad cultural no es un problema, sino
una rigueza con la que se construye la democracia intercultural de un pais.

Lo hasta aqui analizado son conceptos tedricos que nos van a servir para poder analizar algunas
politicas publicas que se han llevado a cabo en materia de derechos indigenas, y de migrantes,
antes de la reforma constitucional de 1994, y cdmo, luego de la reforma constitucional, esas politicas
publicas deben llevarse a cabo con perspectiva intercultural.

En la Constitucion de 1853/60 se disponia el fomento de la inmigracién europea y que no se podia
restringir ni gravar impuestos, a la entrada de nuestro territorio, a los extranjeros que viniesen con el
objetivo de labrar la tierra, mejorar las industrias e introducir y ensenar las ciencias y las artes (art. 25).
En cuanto al derecho que hacia a los Pueblos Indigenas, se disponia que el Estado Nacidon debia
tener un frato pacifico con los indios y promover la conversién de ellos al catolicismo (art. 67 inc. 15).

Derechos de los Pueblos Indigenas

En 1984 se sanciond la Ley 23. 302 como producto de la incidencia politica del movimiento indigena
argentino de aquel enfonces. Mediante la mencionada norma se crea el Instituto Nacional de
Asuntos Indigenas (INAI), érgano del Poder Ejecutivo Nacional encargado de elaborar politicas
publicas con el fin de apoyar a los Pueblos Indigenas en la defensa de sus derechos y desarrollo en
la participacién del proceso socioecondmico y cultural de la Nacion. Ademds, estd a cargo de la
implementacion de planes vinculados al reconocimiento de las tierras, a los derechos de educacion,
de salud (art. 1). A su vez, debe asesorar a las Comunidades en todo lo relativo al fomento,
promocion y desarrollo, y para tal fin debe gestionar el presupuesto.

Tal como se desprende de la lectura de la Ley, el Estado realiza un apoyo técnico y direccionado a
las actividades de produccién agropecuaria, forestal, minera, industrial o artesanal en cualquiera de
sus especializaciones. Ademds, al implementar politicas en materia educativa, las mismas tienen
como finalidad la preservacion de las culturas indigenas y asegurar la integracién igualitaria en la
sociedad nacional, entre otros derechos que los Pueblos Indigenas poseen y que, a pesar del
franscurso del tiempo y de los diferentes gobiernos, no se han implementado, como ser, por ejemplo,
los planes de saneamiento ambiental, en especial para la provisidon de agua potable y el acceso a
viviendas dignas.
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Posteriormente, con la reforma de la Constitucién Nacional en 1994, se incorporé el articulo 75, inciso
17, en el que los convencionales constituyentes, al modificar la Carta Magna, dispusieron que la
relacién que el Estado deberia tener con los Pueblos Indigenas ya no debia ser esa relacion de
asimilacién e imposicion, sino de respeto a la preexistencia étnica y cultural, el reconocimiento a la
personeria juridica de las comunidades, y la posesidon y la propiedad comunitaria de las tierras que
habitan. También garantiza el derecho a la entrega de tierras aptas y suficientes en caso de haber
perdido territorio por motivos de desposesidon, a su vez que dispone que las tierras de propiedad
indigena no pueden enajenarse ni gravarlas con impuestos. Asegura la participacién en todos los
intereses que les afecten, haciendo una mencién particular en lo que se refiere a la participacién en
la toma de la decision en relacion a los recursos naturales. Todos estos derechos descriptos pueden
garantizarse de manera conjunta entre el Estado Nacién y los Estados Provinciales. A su vez, se
incorpord como atribuciones del Congreso de la Nacion Argentina: «Dictar leyes que protejan la
identidad y pluralidad cultural, la libre creacion y circulacion de las obras del autor; el patrimonio
artistico y los espacios culturales y audiovisuales» (art. 75inc. 19).

Ahora bien, la modificaciéon de la mencionada cldusula constitucional es producto de procesos
sociales que han tenido resistencias politicas y culturales por parte del Movimiento Indigena
argentino. En ese sentido, hay que remarcar el trabajo realizado por los dirigentes indigenas que se
presentan ante los convencionales constituyentes, con la necesidad de manifestar que la cldusula
constitucional que contenia a la norma del art. 67, inc. 15 de la Constitucion de 1853/60, era una
normativa que no respetaba los derechos que el movimiento indigena internacional habia logrado
plasmar en la normativa internacional. En esa linea se basd el Convenio 169 OIT, y les plantearon a
los convencionales constituyentes la necesidad de que se modifique la mencionada cldusula
constitucional.

Derechos de los Migrantes

Tal como mencionamos, el Estado Nacional, mediante la Carta Magna de 1853/60, promovia la
migraciéon europeaq, y para ello fue que sancionaron la Ley Avellaneda en 1876, llamada Ley de
Inmigracién y Colonizacién. En ella se determinaba: «Reputase inmigrante para los efectos de esta
Ley a todo extranjero, jornalero, artesano, industrial, agricultor o profesor, que siendo menor de
sesenta anos, y acreditando su moralidad y sus apfitudes, llegase a la Republica para establecerse
en ella, en buques a vapor o a vela, pagando pasaje de segunda o tercera clase, o feniendo el vigje
pagado por cuenta de la Nacién, de las Provincias o de las empresas particulares protectoras de la
inmigracion y la colonizaciény (art. 12). A su vez, establece un régimen para ellos, y crea el
Departamento General de Inmigracién y desarrolla las facultades de ese departamento. Tal como
sostiene Dell’ Arciprete, «el objetivo principal de acoger inmigrantes fue para poblar el territorio,
aumentar la mano de obra vy "civilizar' al pais» (Dell' Arciprete, 2015:23).

Posteriormente, en el afo 1981 se dicté el Decreto-Ley nimero 22. 439, De Migraciones y de Fomento
de la Inmigracién, durante el gobierno de facto de Jorge Rafael Videla. En esta norma se determind
que para ingresar y radicarse en el pais se debia contar con capital propio y poseer "condiciones
sanitarias y culturales”. Esta Ley, si bien pretendidé fomentar la inmigracién, lo realizéd desde la "doctrina
de seguridad nacional’, la que influyd directamente enla ley 22. 439, ya que en ella no solo se observa
el fendbmeno migratorio con una éptica casi exclusivamente policial, sino también, como se percibe
a lo largo de su texto, con el propio objetivo de promoverla (Dell’ Arciprete, 2015: 30).

Segun la visién de Enrique Nitti (2006), estas dos leyes manifiestan que desde el Estado se fomaba a
los inmigrantes como "objetos" a ser colocados en un determinado territorio conveniente y a los
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cuales se les violaban sus Derechos Humanos, al priorizar aspectos relacionados con su origen, su
actividad y sus ideas politicas a la hora de regularizar su condicion.

Al momento de producirse la reforma constitucional del 1994, lo vinculado a la materia migratoria,
no se ha modificado lo dispuesto en el art. 25 en cuanto al fomento de la inmigracién europea.

Recién en el ano 2003 se sanciona la nueva norma, Ley 25. 871, que va a regular los derechos de los
migrantes, y se realiza ya con la perspectiva de respeto a los derechos consagrados en los Tratados
Internacionales de Derechos Humanos. A su vez, en el ano 2007, fue aprobada, mediante la Ley
Nacional N° 26. 202, la Convencién Internacional sobre la Proteccion de los Derechos de todos los
Trabajadores Migratorios y sus Familiares.

La reforma de la Constitucion de 1994 en los derechos indigenas y de los
migrantes

Con la reforma de 1994 se infrodujeron una serie de Instrumentos Internacionales de Derechos
Humanos a la Constitucion, que son: Declaracién Universal de los Derechos Humanos; Declaracion
Americana de los Derechos y Deberes del Hombre; Convencién Americana sobre DDHH; Pacto
Internacional de los Derechos Econémicos, Sociales y Culturales; Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos, y su Protocolo Facultativo; Convencidn sobre las Derechos del Nifio; Convencion
Internacional sobre la Eliminacién de todas las Formas de Discriminaciéon Racial; Convencion sobre la
Eliminacion de todas las Formas de Discriminacién contra la Mujer; la Convencidn sobre la Prevencion
y la Sancién del Delito de Genocidio y la Convencidn contra la Tortura y otros Tratos o Penas Crueles,
Inhumanos o Degradantes (art. 75, inc. 22, CN); es decir que, la Carfa Magna junto con los
mencionados Tratados de Derechos Humanos, se encuentran en un pie de igualdad juridicamente,
lo que Bidart Campos denominaba “Bloque de Constitucionalidad”. Varios de los mencionados
Instrumentos Internacionales contienen cldusulas en las que se obliga al Estado a garantizar derechos
culturales y a eliminar y barrer con prdcticas discriminatorias.

Por ejemplo, la Convencidén Americana sobre los Derechos Humanos (CADH), mds conocida como
Pacto de San José de Costa Rica, dispone en su art. 1, Obligacién de Respetar los Derechos: «Los
Estados Partes en esta Convencidn se comprometen arespetar los derechos y libertades reconocidos
en ella y a garantizar su libre y pleno ejercicio a toda persona que esté sujeta a su jurisdiccién, sin
discriminacion alguna por motivos de raza, color, sexo, idioma, religién, opiniones politicas o de
cualquier otfra indole, origen nacional o social, posicion econdmica, nacimiento o cualquier ofra
condicién socialy. A su vez, dicha Convencidn expresa en su art. 2, Deber de Adoptar Disposiciones
de Derecho Interno (Obligacion de crear politicas publicas): «Si el ejercicio de los derechos y
libertades mencionados en el articulo 1 no estuviere ya garantizado por disposiciones legislativas o
de ofro cardcter, los Estados Partes se comprometen a adoptar, con arreglo a sus procedimientos
constitucionales y a las disposiciones de esta Convencién, las medidas legislativas o de otro cardcter
que fueren necesarias para hacer efectivos tales derechos vy libertadesy.

De estas normas legales se desprende la existencia del principio de no discriminacién, el que se
emparenta con el de laigualdad ante laley, y que dicho principio se materialice en politicas publicas
que impliquen la prohibicién de actos discriminatorios, que no socaven la dignidad de una persona
o colectivos de personas, ni sus derechos individuales y colectivos. En términos generales, el principio
de igualdad establece que «en todos los aspectos relevantes a los seres humanos deben ser
considerados y tratados de igual manera, es decir, de una manera uniforme e idéntica, a menos que
haya una razén suficiente para no hacerloy (Rabossi, 1990, p. 176). De la definicion dada por Rabossi,
observamos que el hecho de que haya “razén suficiente para no hacerlo” implica que hay casos en
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que el Estado lleva adelante politicas publicas en las que, a través de ellas, se producen hechos de
discriminacién con el fin de que las poblaciones, grupos o personas en condicidon de vulneracion
puedan acceder a derechos que el resto de las personas o ciudadanos no acceden.

Ejemplo de ello podria ser el caso de las Acordadas del Poder Judicial de la Nacién, Corte Suprema
de Justicia de la Nacién Acordada 05/09, Procuraciéon General de la Nacién Resolucion 58/2009 y
Defensoria General de la Nacién Resolucién 1353/11 y de algunos Tribunales Superiores de Justicia de
las Provincias argentinas: Acordada 4102/09 Corte de Justicia de Catamarca; Acordada 3092/09
Superior Tribunal de Justicia de Chaco; Acuerdo 618 - Serie A/2011 Tribunal Superior de Justicia de
Coérdoba; Acuerdo 34/2010 Tribunal Superior de Justicia de Corrientes; Acuerdo 27/2009 Tribunal
Superior de Justicia de Enfre Rios; Acuerdo 2688/2011 Tribunal Superior de Justicia de Formosa;
Acordada 69/2012 Tribunal Superior de Justicia de Jujuy; Acuerdo 3117/2011 Superior Tribunal de
Justicia de La Pampa; Acordada 24. 023/2012 Tribunal Superior de Justicia de Mendoza; Acordada
14/2011 Tribunal Superior de Justicia de Misiones; Acordada 1/2009 Tribunal Superior de Justicia de Rio
Negro; Acuerdo 05/2009 Tribunal Superior de Justicia de Santa Cruz; Acuerdo 14/2010 Tribunal Superior
de Justicia de Santa Fe; Acordada 515/2013 Tribunal Superior de Justicia de Tucumdn y Resolucién
30/2010 Tribunal Superior de Justicia de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires; mediante las que se
adhiere a las Reglas de Brasilia, normativa que garantiza el acceso a la justicia de las personas en
condicién de vulnerabilidad. En ese sentido, por ejemplo, se dispone la gratuidad a fin de que la
condicién econémica no sea un impedimento para acceder a un Tribunal de Justicia que garantice
los derechos reconocidos en la Constitucional Nacional y los Tratados de Derechos Humanos.

Si tuviéramos que graficar lo explicado con anterioridad, apelaremos a al grafico de Pirdmide juridica
de Kelsens3, cuya figura sirve para mostrar cémo es la prelacién de la importancia de las normas
juridicas. En ese sentido, se encuentra en la cUspide la Constitucion Nacional y los Instrumentos
Internacionales de Derechos Humanos que forman parte de esa Constitucion. En un segundo escaldn
encontramos los Instrumentos Internacionales que pueden contener normas que protegen los
derechos humanos o no, como ser el Convenio 169 OIT. En un tercer estamento se hayan todas las
normas juridicas que sanciona el Congreso de la Nacién, como ser: el Codigo Civil y Comercial, el
Cédigo Penal, la Ley General del Ambiente, la Ley de Acceso a la Informaciéon Ambiental, la Ley de
Contrato de Trabajo, etc. Después nos enconframos con las normativas provinciales, que fueron
sancionadas por las legislaturas de las provincias y/o decretos emitidos por los Ejecutivos provinciales,
y. por debajo de esto, las legislaciones municipales, decretos y ordenanzas municipales. Cabe
remarcar que ninguna de las normas que se encuentren en la base de la pirdmide puede ser
contraria a la que estd arriba, por lo tanto, no pueden contrariar a la Constitucidén Nacional ni a los
Instrumentos de Derechos Humanos.

Por lo expuesto, lo que hemos descripto en los pdrrafos anteriores todo, lo que contiene la cUspide o
parte superior de la pirdmide juridica, ahora pasaremos a analizar el segundo estamento de esta, en
la que en materia de Derechos Indigenas se encuentra el Convenio 169 OIT.

La OIT fue el primer organismo internacional que comenzd a ver y tratar el tema de la identidad
cultural de los pueblos indigenas, porque eran considerados trabajadores rurales hasta mediados de
1989, ano en que se aprobd el Convenio 169 OIT, que fue ratificado en nuestro pais a través de la
sancién de la ley 24. 071 en el ano 2000. Al haberse incorporado este Convenio como supra legal, es
decir, con mayor prelacién que las normas de los Cdodigos Civil y Penal, Laboral, del Derecho
Ambiental, etc.

3 Hans Kelsen, es un fildésofo del Derecho perteneciente a la escuela positivista, que elabord una teoria del sistema juridico, y lo representd a través del gréfico
de una pirdmide la que representa la idea de un sistema juridico escalonado. De acuerdo con Kelsen, el sistema no es ofra cosa que la forma en que se
relacionan un conjunto de normas juridicas y la principal forma de relacionarse éstas, dentro de un sistema, es sobre la base del principio de jerarquia.
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A su vez, como se vio con anterioridad, existe una obligacion de respetar estos derechos. En ese
sentido, la dignidad y los derechos de los pueblos indigenas son los que estdn plasmados en las
normas. Para ello, el Estado debe elaborar politicas publicas, las cuales son diferenciadas hacia los
pueblos indigenas y migrantes, asi como la toma de la decisién para llevar adelante esa politica
publica.

Esa diferencia se da, justamente, para que se respeten los derechos de los pueblos indigenas y
migrantes. En ese sentido, en materia de derechos humanos existe lo que se denomina discriminacion
positiva o discriminaciéon a la inversa, para que los grupos mds desfavorecidos puedan acceder a los
derechos en condicion de igualdad con respecto al resto de la sociedad.

Como se observa, desde lo normativo hay un cambio de paradigma en la relacién en que el Estado
debe tener con los Pueblos Indigenas. Se plasma, claramente, el trdnsito del paradigma
asimilacioncita al paradigma del respeto a la diversidad cultural.

Las politicas publicas que debe llevar a cabo el Estado, de acuerdo con la normativa vigente, se
materializa a través de la aplicacion del art. 6 del Convenio 169 0IT, el cual, en Argentina, ha sido
incorporado al sistema juridico argentino a través de la sancién de la ley 24. 071, mediante el que se
determina cémo debe ser el proceso de consulta, por el cual se garantiza el reconocimiento y
respeto a la identidad cultural.

El articulo 6 del Convenio 169 OIT dispone:
1) Al aplicar las disposiciones del presente Convenio, los gobiernos deberdn:

a. Consultar a los Pueblos Interesados, mediante procedimientos apropiados y en particular
a fravés de sus instituciones representativas, cada vez que se prevean medidas legislativas
o administrativas susceptibles de afectarles directamente

b. Establecer medios a través de los cuales los Pueblos interesados puedan participar
libremente por lo menos en la misma medida que otros sectores de la poblacién, y a todos
los niveles en la adopcidén de las decisiones en instituciones electivas y organismos
administrativos y de ofra indole responsable de politicas y programas que les conciernan.

c. Establecer los medios para el pleno desarrollo de las instituciones e iniciativas de esos
pueblos, y con los casos apropiados proporcionar los recursos necesarios para este fin.

2) Las consultas llevadas a cabo en aplicacion de este Convenio deberdn efectuarse de buena
fe y de una manera apropiada a las circunstancias, con la finalidad de llegar a un acuerdo
o lograr el consentimiento acerca de las medidas propuestas.

Ahora realizaremos un andlisis de la mencionada norma legal. Para ello identificaremos palabras
claves, y luego la misma se desglosard por partes. Las palabras a tener en cuenta son:

e Procedimientos apropiados: implica que los procedimientos sean culturalmente adecuados,
es decir, que para el caso de que un pueblo indigena conserve su idioma o lengua, la politica
publica que se ha planificado debe ser propuesta y presentada la propuesta respetando el
derecho a su propia lengua.

¢ Instituciones representativas: esto implica respetar la forma de organizacién que los Pueblos
tienen, es decir, la propia organizacion politica indigena. En ese sentido, al momento de
llevarse a cabo el proceso de consulta, el mismo debe ser realizado ante las personas del
Pueblo o de la comunidad. Dependerd del tipo de consulta a realizarse, designada por los
integrantes del Pueblo o de la Comunidad, para ejercer un cargo de representacién. En
muchos casos, aunque depende del tipo de consulta que se deba redlizar, la institucion
representativa suele ser la asamblea comunitaria.
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e Participacion libremente: esto implica que el ejercicio de este derecho sea sin injerencias, ni
presiones por parte del Estado o de terceros.

¢ Instituciones electivas, drganos administrativos y de otra indole: hace referencia a los Poderes
Legislativos y Ejecutivos; en cuanto a la referencia de “otra indole”, se puede interpretar que
se puede hacer extensivo al Poder Judicial, a los Ministerios PUblicos Fiscales, a los
Ombudsman o Defensores del Pueblo o Defensores del Nino, para los casos que lleven
adelante politicas publicas en materia de derechos de Pueblos Indigenas.

e Buena fe: exige ausencia de cualquier tipo de coercién por parte del Estado o de agentes o
terceros que actian con su autorizacién o asentimiento. Este concepto esincompatible con
prdcticas, llevadas a cabo por agentes estatales o terceros, de desintegracion de la
cohesién social de las comunidades o los pueblos que deban ejercer su derecho a la
consulta, a través de la corrupcién de lideres comunales o del establecimiento de liderazgos
paralelos, o por medio de negociaciones con miembros individuales de las comunidades o
los Pueblos.

e Finalidad de llegar a un acuerdo: el proceso que se debe llevar a cabo tiene que construir
un didlogo genuino e intercultural entre el Estado y los Pueblos Indigenas, ya que la finalidad
de dicho procedimiento es el cumplimiento de la garantia y del respeto del derecho
colectivo de la identidad cultural. Es decir, el Estado debe tomar en cuenta los planteos de
los Pueblos Indigenas antes de adoptar decisiones administrativas, legislativas o de cualquier
indole.

e Consentimiento: es una manifestacién clara de un acuerdo o una aceptacion o permiso
consciente por parte de un pueblo o una comunidad indigena.

Una vez definidos los conceptos anteriores, desglosaremos la normativa en el siguiente andlisis.

En cuanto a la expresién «Al aplicar las disposiciones del presente Convenio, los gobiernos deberdny,
implica que el concepto de “deberdn” les impone una obligacién. Es decir, no es optativo realizar
la consulta © no a los pueblos interesados. Respecto del enunciado «cada vez que se prevean
medidas legislativas o administrativas susceptibles de afectarles directamentey, esto hace referencia
a gue deben llevarse a cabo las consultas ante cada politica publica que afecte los intereses de los
pueblos indigenas, y en todos los temas, es decir, para politicas vinculadas a la salud, al acceso a la
justicia, a la educacién, al reconocimiento de la propiedad comunitaria, etc.

Con relacién a la indicacién de «establecer mediosy, ello implica que el Estado debe generar los
mecanismos para que los Pueblos Indigenas ejerzan el derecho a la consulta, a través de sus
instituciones representativas, y que la participacion se realice sin infromision o presion por parte de las
autoridades estatales o de terceros que actien con asentimiento.

En cuanto al inciso C del arficulo analizado, tal como sostienen Salgado y Gomiz, a partir de esta
norma el Estado debe garantizar el derecho al desarrollo institucional, y ello se refiere a las
«instituciones e iniciativasy. Es decir, debe ser necesaria para la participacion el respeto de la
organizacion politica del Pueblo o Comunidad Indigena y, en ese orden, el Estado debe considerar
las iniciativas propuestas por los Pueblos o comunidades. Ademds de ello, debe garantizar el
desarrollo econémico vy los recursos apropiados, especialmente lo relacionado con el financiamiento
o subsidios para llevar a cabo dichas iniciativas, como asi también para fortalecer las instituciones
politicas de los Pueblos Indigena (Gomiz y Salgado, 2010).

Para finalizar el andlisis, la norma, determinar que las consultas se deben llevar a cabo «de una
manera apropiada a las circunstanciasy, ello implica que el proceso de consulfa no debe ser un
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procedimiento rigido y estandarizado, sino mds bien flexible y con previo acuerdo de plazos y modo,
entre los Pueblos o comunidades a ser consultados y el Estado.

De acuerdo con lo expuesto, este proceso, que debe ser llevado a cabo por las autoridades
estatales, es la piedra angular para llevar adelante las politicas publicas que garanticen y respeten
los derechos colectivos de los Pueblos Indigenas. Por lo tanto, su implementaciéon impone un desafio
a las autoridades estatales. Debido a que este derecho es mds bien de cardcter procedimental que
de derecho sustantivo o de fondo (educacién, salud, tfrabajo, propiedad comunitaria, etc.), el mismo
no puede ser un mero trdmite formal, dado que, a fravés de este, los Pueblos Indigenas ejercen su
derecho a la identidad cultural en la construccion de las politicas publicas.

En materia de interculturalidad y derechos indigenas y migrantes, se debe resaltar la importancia de
la implementacién efectiva del derecho a la educacién intercultural, para los indigenas, la que se
encuentra garantizada en el art. 75, inc. 17 de la Constitucién Nacional; y que, a su vez, a fravés de
la Ley 26. 206 de Educacion Nacional, en sus articulos 52 y 53, crea la modalidad de la Educacién
Intercultural Bilingle como una modalidad dentro del sistema educativo, a los fines de «preservar y
fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision e identidad étnican.

En lo que respecta al derecho de identidad cultural de los migrantes, si bien la Constitucién nada
dice al respecto, reconoce que «os extranjeros gozan en el territorio de la Nacién todos los derechos
civiles del ciudadanon (art. 20, CN), es decir, se asimilan sus derechos a los de los nacionales. En esta
linea de pensamiento, en lo que hace a la educacién, la mencionada Ley 26. 206, en su art. 50, al
determinar los objetivos de la educacién rural, sostiene que uno de ellos es a los fines de «las
necesidades educativas de la poblacién rural migranten, y, a su vez, en el art. 143 de dicha Ley
determina que: «El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires deberdn
garantizar a las personas migrantes sin Documento Nacional de Identidad (DNI), el acceso vy las
condiciones para la permanencia y el egreso de todos los niveles del sistema educativo, mediante
la presentaciéon de documentos emanados de su pais de origen, conforme a lo establecido por el
articulo 7° de la Ley N° 25. 87 1».

A su vez, en materia de educacion intercultural, es importante destacar lo que prescribe la Ley
Provincial de Educacién, Ley 13. 688, en su art. 44, donde se define:

La Educaciéon Intercultural es la modalidad responsable de impulsar una perspectiva
pedagdgica intercultural en articulacién con la Educacién comidn, complementdndola,
enrigueciéndola, resaltando y destacando aquellos derechos, contenidos y prdcticas que
distinguen los procesos interculturales, las diferentes situaciones sociales y repertorios
culturales como atributos positivos de nuestra sociedad, asi como las relaciones que se
establecen entre ellos, tanto temporal como permanentemente.

Son sus objetivos y funciones: Aportar propuestas curriculares para una perspectiva
intercultural democrdtica impulsando relaciones igualitarias entre personas y grupos que
participan de universos culturales diferentes, teniendo en vista la construccion de una
sociedad inclusiva. Formular proyectos de mejoramiento y fortalecimiento de las
instituciones y los programas de todos los Niveles Educativos, arficuldndolos
organizativamente con las respectivas Direcciones de Nivel, en el marco de politicas
provinciales y estrategias que integren las particularidades y diversidades de la Provincia,
sus habitantes y sus culturas, propiciando el respeto a la diversidad cultural y promoviendo
la comunicacién y el didlogo entre grupos culturales diversos. Plantear articulaciones de
las instituciones y los programas de formaciéon especifica constituyendo a las escuelas
como espacios de socializacion donde se debatan las diferencias en sus dimensiones
sociales, culturales e histéricas, alcanzando a todos los alumnos y las alumnas Disefar y
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desarrollar propuestas pedagdgicas y organizativas que atiendan a preparar a todos los
infegrantes del Sistema Educativo de la Provincia para una vida responsable en una
sociedad democrdtica basada en los Derechos Humanos, la comprensidn, la paz, el
respeto, el reconocimiento mutuo y la igualdad en un marco de aceptacién de las
diferencias culturales, étnicas, de origen, religiosas, de sexos, géneros, generacionales,
lingUisticas, fisicas, entre ofras para el completo cumplimiento de los objetivos de la
Educacion Inicial, Primaria, Secundaria y Superior Impulsar la construccion de orientaciones
pedagdgicas y curriculares interculturales asi como la inclusion de la perspectiva
intercultural en la formacion y actualizacién docente para todos los Niveles del sistema
educativo. Conftribuir a asegurar el derecho de los Pueblos Originarios y comunidades
migrantes a recibir una educacién intercultural y/o bilingle que ayude a preservar,
fortalecer y recrear sus pautas culturales, sus lenguas, sus cosmovisiones, sus tradiciones e
identidades étnicas Incentivar la formacién de espacios de investigacién (o centros de
estudio) en Educacién Intercultural, con la participaciéon de las Universidades Nacionales
y Provinciales, los Centros de Investigacién Educativa, los Institutos de Formacién Docente
y ofros organismos y organizaciones interesadas para el diseno de prescripciones
curriculares, materiales educativos pertinentes e instrumentos de gestion pedagdgica”.

Por lo que se define en esta norma, el derecho de preservar la identidad cultural es, claramente, un
derecho tanto de los Pueblos Indigenas como de la poblacién migrante, y la educaciéon debe ser
una herramienta a tal fin.
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humanos: hacia una integralidad de las practicas
universitarias
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Departamento de ciencias de la educacién, Universidad Nacional del Sur

Intfroduccién

Este trabajo refiere a una experiencia de territorialidad, desarrollada en el marco de la Catedra
Pedagogia Il de la Carrera de Ciencias de la Educacién en la Universidad Nacional del Sur.

Nuestra propuesta pretende aunar las funciones de la universidad, es decir, la ensenanza, la
investigacién y la extensién, a partir de situaciones que entramen propuestas tedricas y experienciales
desde una perspectiva critica. Entendemos que la extension universitaria es un camino de doble via
desde la sociedad a la universidad, y viceversa. Esta mirada nos propone reflexionar en torno a la
funcion de extensién y su curricularizacién. Moacir Gadotti -pedagogo que trabajé junto a Paulo
Freire hasta sus Ultimos dias—, nos plantea una mirada problematizadora de la docencia universitaria
y de la extensién.

Adherimos a una perspectiva critica que entfiende, a partir de la tradicion freireana, a la extensién
como comunicacion (Gadotti; 2006), y desde las ideas de referentes de la Universidad Nacional de
Lujén, como Silvia Brusilovsky, y de la Universidad de Buenos Aires, como Flora Hillert y Anahi Guelman,
quienes consideran que esta histérica funcién no puede quedar en mero voluntarismo de los
docentes, como actividad externa o escindida de las ofras dos funciones de la universidad. Desde el
espacio de esta Cdtedra, sostenemos una perspectiva de integralidad de las prdcticas, perspectiva
en la que venimos formdndonos en el Instituto Paulo Freire y discutiendo en los Encuentros de Cétedras
de Pedagogia (Capelacciy Guelman; 2019).

En tal sentfido, habilitamos caminos que nos posibiliten avanzar en una concepcidn de integralidad
de las prdcticas universitarias, desde la perspectiva de curricularizacion de la extensién universitaria y
de los derechos humanos en las universidades publicas.

La propuesta se centrd en el abordaje de la realidad de las infancias en nuestro pais, y en particular
en la ciudad de Bahia Blanca, situdndonos en una institucién educativa creada en la década de los
noventa en el marco de una crisis social y de vulnerabilidad de derechos de los ninos/as.

La Convencién Internacional de Derechos del Nifo (1989) enfatiza que los nifos tienen los mismos
derechos que los adultos, y subraya aquellos «derechos que se desprenden de su especial condicion
de seres humanos que por no haber alcanzado el pleno desarrollo fisico y mental, requieren de
proteccién especialy. En nuestro pais, dicha Convencidn se institucionalizd en el marco de la reforma
del estado neoliberal
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Llobet, V. (2011) plantea que, si bien se han ampliado los procesos de derechos para nifios y ninas a
nivel latinoamericano, paraddjicamente se dieron en contextos donde la desigualdad y la exclusion
social crecian a pasos agigantados.

Es esa busqueda de propuestas pedagdgicas la que nos anima a construir otros puentes con la
comunidad, a partir de una curricularizacién de las prdacticas de extension, cuestion nodal que
desarrollaremos en esta ponencia, desde el contexto en el que se sitUa la institucién educativa, las
multiples realidades de las familias, nifos/as/es, las voces de los estudiantes y de diferentes actores
y/o referentes que tomaron parte de estos andares.

En ese marco se pensd en la realizacion de talleres, entendiéndolos como espacios de construccion
colectiva de conocimiento con los/las/les otros/as/es, en esta intervencién con la Comunidad del
Jardin de Infantes 950, Barrio Noroeste. Los talleres son el resultado de intervenciones desde la idea
de progresividad en la insercidn a un territorio, y de trabajos anteriormente desarrollados, como
mapeos, recorridos y busquedas bibliogrdficas, sostenidas desde la idea de praxis. Recuperamos
para este trabajo el Taller de Educacion Popular: situacion de ninos, ninas/es y adolescentes en la
zona noroeste de la ciudad, para el que contamos con la participaciéon de miembros del SERPAJ.

En el sentido freiriano, nuestra intencién fue hacernos preguntas sobre cémo poner en tensidn la
mirada hegeménica de la extensién universitaria, a partir de ofras bUsquedas en caminos de errancia,
que nos posibiliten el didlogo de saberes con la comunidad, desde el compromiso y responsabilidad
social que nos abriga como sujetos/as/es de la Universidad del Sur.

Curricularizacion de la extension: el hilo que entreteje
la teoria y la prdctica

La presente exposicion refiere a una experiencia de territorialidad, desarrollada en el marco de la
Cdtedra Pedagogia Il de la Carrera de Ciencias de la Educacién en la Universidad Nacional del Sur.

Nuestra propuesta pretende aunar las funciones de la universidad, es decir, la ensehanza, la
investigaciéon y la extensiéon, a partir de situaciones que entramen propuestas tedricas y experienciales
desde una perspectiva critica. Entendemos que la extension universitaria es un camino de doble via
desde la sociedad a la universidad, y viceversa (Gadotti; 2017). Esta mirada nos propone reflexionar
en torno a la funcién de la extensién y su curricularizacion. Moacir Gadotti -pedagogo que trabajéd
junto a Paulo Freire hasta sus Ultimos dias—, nos plantea una mirada problematizadora de la docencia
universitaria y de la extension.

Adherimos a una perspectiva critica que entiende, a partir de la tradicion freireana, a la extensién
como comunicacion (Gadotti; 2006), y desde las ideas de referentes de la Universidad Nacional de
Lujan, como Silvia Brusilovsky, de la Universidad de Buenos Aires, que tiene curricularizada la extension
a fravés de espacios curriculares de campo y actuales referentas como Anahi Guelman, ponen el
foco en la integralidad de las practicas universitarias, considerando que esta histérica funcidon no
puede quedar como actividad externa o escindida de las ofras dos funciones de la universidad.
Desde el espacio de esta cdtedra, sostenemos una perspectiva de integralidad de las practicas,
perspectiva en la que venimos formdndonos en el Instituto Paulo Freire y discutiendo en los Encuentros
de Cdtedras de Pedagogia (Capelacciy Guelman; 2019).

Hoy la universidad estd sumida en una puja de concepciones, y la perspectiva de la extension ligada
ala "transferencia de servicios" y a la “recuperacion de costos” tiene un peso de enorme importancia
que no debemos soslayar. Las empresas transnacionales mineras, del agronegocio, petroquimicas,
petroleras estdn en nuestros territorios, y las universidades son aliadas estratégicas para sus iniciativas,
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asentdndose en la teoria de la responsabilidad social empresaria. Esta concepcidn coexiste con la
perspectiva asistencialista y sin conflicto.

Para Moacir Gadotti, la segunda vertiente enfiende a la extension universitaria como comunicacion
de saberes. Es una versidbn no asistencialista de la extension. La propuesta de Paulo Freire de
sustitucion del concepto de extensién por comunicacién va en esta linea. Ella se fundamenta en una
teoria del conocimiento, respondiendo a la pregunta: zcdémo se aprende?, scémo se produce
conocimiento?; una teoria del conocimiento fundamentada en una antropologia que considera
todo ser humano como un ser inacabado, incompleto e inconcluso, que no sabe todo, pero que
también no ignora tfodo.

Nosoftros pretendemos -y es el esfuerzo- trabajar desde esta perspectiva, un punto de vista desde
donde se hacen difusas las fronteras entre docencia, investigacion y extension. Mds bien se
retroalimentan, se nutren y dialogan.

Es en este contexto que cobra especial importancia reflexionar acerca de la curricularizacion de la
extensién, puesto que «...es parte, por un lado, de la indisociabilidad de la enseianza, la investigaciéon
y la extension en la universidad, y por otro, de la necesaria conexién entre universidad y sociedad,
realzando el papel social de la universidad, desde la relevancia social de la investigacion y la
ensefanzay (Gadotti, traducido por Visotsky, J; 2017). Para poder dar lugar a esta perspectiva
entendemos que es imprescindible estrechar lazos y coconstruir conocimiento junto a organizaciones
sociales. Concebir de manera entrelazada las fres funciones de la universidad permite romper con la
fragmentacién en la que las tres funciones se hallan subsumidas en las universidades pUblicas. Esto
da lugar a propuestas y proyectos politico pedagdgicas integrales.

Asi es que Gadotti senala que uno de los principales desafios de la curricularizacién de la extension
es superar una prdctica fragmentada de pequehos proyectos, por una prdctica integral e
integradora.

En el campo de los derechos humanos, el transitar de la curricularizacién viene siendo lento. Se inicid
en Cdtedras Libres sobre todo en los ainos noventa, pero a mds de treinta aflos no hemos avanzado
lo necesario, no hemos curricularizado la ensenanza de los derechos humanos en las universidades,
lo que aun es una asignatura pendiente en estas democracias. Entendemos que es una deuda de
los sistemas politicos incorporar la perspectiva y la agenda de lucha por los derechos humanos. No
hemos sido progresivos en ese sentido, entendiendo esta idea de progresividad como principio en
derechos humanos; y, en si, la educacién en derechos humanos también deberia guardar
progresividad. Es muy incipiente la existencia de cdtedras curriculares de derechos humanos, solo en
las carreras de Derecho y como seminarios transversales en alguna experiencia muy aislada.

Lo mismo sucede con la extensidn universitaria, su curricularizacion es prdcticamente inexistente salvo
experiencias aisladas como la de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
Se trata de proyectos donde voluntariamente los estudiantes participan, pero no es de cardcter
obligatorio

Nos preguntamos también gpor qué la extension no es parte de la formaciéon en postgrado? Y si
pretendiéramos que sea parte, scdmo lo hacemos?

El pensamiento del investigador mexicano, Pablo Gonzdlez Casanova, nos aporta la mirada de que
«la lucha por la educacién superior superior de alta calidad para un nimero creciente de jévenes se
convierte en uno de los objetivos prioritarios de cualquier organizacién, movimiento o persona que se
niegue vitalmente a ser complices de la catdstrofe nacional y mundial a la que nos estd llevando el
neoliberalismo en su version fundamentalista, institucionalista o de “tercera via”, todas destinadas a
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privatizar y mercantilizar las actividad publica y social de la seguridad y la asistencia y el desarrolloy
(Gonzdlez Casanova; 2007: 11).

En esta linea, Gadotti sostiene que la extension no puede ser entendida como un apéndice, de forma
aislada entre las funciones de la universidad. Ella debe ser incluida como parte indisociable de las
funciones de la ensefianza, de la investigacién, y en las précticas pedagdgicas de todos los curriculos.
La educacion debe ser integral y no fragmentada. El principio de integralidad es fundamental, y es
preciso conectar las tres funciones de la universidad para que la educacion sea integral.

El curriculo no es una suma de un conjunto de disciplinas, sino que traduce un proyecto politico
pedagdgico integrado.

Por eso uno de los principales desafios de la curricularizaciéon de la extension estd en la superacion de
una prdactica fragmentada de pequenos proyectos por una prdctica integral e integradora.

Precisamos responder a la pregunta zqué extensidn queremos para construir la universidad que
sonamos?, 3cudl es nuestro proyecto de extension?

En el sentido freiriano, nuestra intencién fue hacernos preguntas sobre cédmo poner en tensién la
mirada hegemdnica de la extensidn universitaria, a partir de otras busquedas en caminos de errancia,
gue nos posibiliten el didlogo de saberes con la comunidad desde el compromiso y responsabilidad
social que nos abriga como sujetos/as/es de la Universidad del Sur.

Tal como nos plantea Gonzdlez Casanova, «en el terreno de la educacién, el neoliberalismo
globalizador derivé en un proyecto general en que no solo busca privatizar los servicios y materiales
diddcticos, sino determinar cuantitativa y cualitativamente las necesidades y los objetivos del saber y
el saber hacer. Al efecto senala los lineamientos para adaptar planes y programas a las necesidades
de las empresas y a su objetivo fundamental de acumulacidén de riquezas y maximizacion de
utilidades» (2007:25). En esta linea plantea que al proyecto privatizador de la universidad se afade
un proyecto humanitario de legitimacién.

El citado profesor nos advierte de lo que podriamos considerar una obscenidad del proyecto
neoliberal para las universidades. En tal sentido, hacia finales de los noventa, un panel de expertos
en Canadd sugeria «que a las tradicionales metas de la universidad —educacién, investigaciéon y
difusion de la culturan se afadiera otra: la comercializacién del conocimiento técnico y cientificon
(Gonzdlez Casanova; 2007:35).

El pedagogo critico, Henry Giroux, también se hace eco de los peligros que se ciernen sobre la
universidad norteamericana, a la que el complot militar, financiero y académico ha convertido en
una “fdbrica militarizada del conocimiento”, y plantea la necesidad de resistir a las politicas que
pretenden “secuestrar a la universidad”, para defender los valores democrdticos que definen a la
educacién superior como una esfera democrdtica publica. Asimismo denuncia una universidad
convertida en un negocio para el lucro, que da pie al surgimiento de lo que él denomina una nueva
casta de empresarios académicos (Giroux, 2008)
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Derechos de la infancia

La categoria infancia es la razén de ser de la pedagogia moderna y el sujeto a partir del cual se
construye la escuela. Los aportes de Carli (2002) permiten comprender las fransformaciones de los
discursos y la construccion de la “infancia moderna” en la Argentina.

La infancia estd en relacion con la definicion de ninos y ninas como sujetos histéricos, necesitados de
cuidados, dependientes de los adultos y educables.

El andlisis de esta categoria es central para entender la institucién escuela, la crisis que atraviesa en
cuanto al derecho a la educacién de nifios, nifas y adolescentes.

Puede trazarse un recorrido histérico desde 1776 a la constitucidon del sistema educativo nacional
durante la presidencia de Roca, generando una nueva institucionalidad, el "Patronato de la
Infancia”, con nuevas regulaciones y creaciones de instituciones hasta la promulgacién de la Ley nro.
10. 903 de Patronato de menores, o Ley Agote. Esta construccién social del concepto de menor,
sujeto-objeto, lo instituye como destinatario de prdacticas caritativas, filantrépicas e institucionales.

Siguiendo los planteos de Carli (2002), se configuran dos infancias, la de los nifnos propiamente dichos,
con posiciones de sujeto por su pertenencia a una familia legitima y al sistema de educacién publica;
y el de menores, con posiciones de sujeto-objeto relacionadas con la carencia de familia, recursos o
desamparo moral y pupilo del Estado.

La Convencién Internacional de Derechos del Nifio (1989) enfatiza que los nifos tienen los mismos
derechos que los adultos, y «subraya aquellos derechos que se desprenden de su especial condiciéon
de seres humanos que, por no haber alcanzado el pleno desarrollo fisico y mental, requieren de
proteccion especialy. Llobet, V. (2011) plantea que, si bien se han ampliado los procesos de derechos
para ninos y nifas a nivel latinoamericano, paraddjicamente se dieron en contextos donde la
desigualdad y la exclusion social crecian a pasos agigantados. En nuestro pais, dicha convencién se
institucionalizd6 como un eje de las politicas publicas en el marco de la reforma del Estado neoliberal.

La sanciéon de la Ley 26. 061! (2005) se enmarca en la Convencidn sobre los Derechos del Nino, y la
misma implica un cambio de paradigma, ya que los nifos, nifas y adolescentes son considerados
“sujetos de derecho”, no “objetos de proteccién”, y también en lo que refiere a las prdcticas de
cuidado tendientes a promover, respetar y restituir derechos vulnerados.

Situarse desde una perspectiva de derechos conlleva sostener politicas publicas universales e
integrales, que consideren a los/as ninos/as y adolescentes como fitulares de derechos, que fienen el
poder de exigir al Estado que los garantice, es decir, hacerlos efectivos.

La sanciéon de la Ley generd la creacion de instituciones especificas de proteccion de los derechos
de nifos, ninas y adolescentes, entre ellas la Secretaria Nacional de Nifez, Adolescencia y Familia
(SENNAF), el Consejo Federal de Ninez, Adolescencia y Familia (COFENAF), y el Defensor Nacional de
los Derechos de NNyA (Nifos, Ninos y Adolescentes).

De la mirada tutelar y el control discrecional del poder judicial y sus instituciones disciplinantes
especificas, se transita un avance progresivo en politicas publicas destinadas a la nifez y
adolescencia en fodo el ferritorio nacional. De esas infancias institucionalizadas, nifos/as
separados/as de sus familias, al afo 2015 se descendié en un 37% (Unicef y la SENNAF)2.

1 Ley Nacional 26. 061. Sancionada el 28/09/2005, promulgada de hecho el 21/10/2005. http://servicios. infoleg. gob. ar/infoleglnternet/anexos/110000-
114999/110778/norma. htm

2 Situacion de nifos, ninas y adolescentes sin cuidados parentales en la republica argentina relevamiento nacional - actualizacion 2014. UNICEF — SENNAF
(2015). https://www. unicef. org/argentina/publicaciones-y-datos
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La ley expresa, en su Art. 7, que la familia es responsable en forma prioritaria de asegurar a NNyA el
disfrute pleno y el ejercicio de sus derechos y garantias. En tal sentido, el Estado debe realizar todos
los esfuerzos posibles por fortalecer a las familias para que puedan cumplir su rol, trabajando en el
restablecimiento y mantenimiento de los vinculos familiares, asegurando el derecho de todo NNyA a
vivir en familia. Silos derechos son vulnerados el Estado puede alejarlos de sus familias, lo cual deberia
ser la Ultima opcién, como forma excepcional de proteger el interés superior del nino, apartdndolos
de sus familias de origen y alojarlos en dispositivos alternativos de cuidado.

Es en este apartado en el cual nos preguntamos por las condiciones materiales de las familias, la
pobreza, la indigencia, las multiples situaciones de vulnerabilidad que afectan a los nifos/as y
adolescentes y el lugar del Estado en un rol insoslayable de garante de derechos.

Transitados mds de diez afos de la Ley 26. 061 seguimos con una enorme deuda con la infancia; las
fransformaciones globales y locales permiten comprender las nuevas figuras de la infancia argentina:
el nino de la calle y el nino consumidor (Carli, 2010). La figura del "nino/a delincuente” adquiere
significatividad con relacién a la idea de bajar la edad de imputabilidad de los menores, en la que
vincula infancia/adolescencia/seguridad, primando sobre la del “nino futuro” o “nino esperanza”
(Bustelo, 2007).

Entender a la infancia como categoria histérico-politica nos habilita a la lucha politica, a defender el
cardcter emancipador de ninos/as y adolescentes a partir de un Estado que promueva politicas
publicas que garanticen derechos. Es desde ese campo que pretendemos nutrir y aportar nuestra
mirada de los derechos de ninos/as y adolescentes en una perspectiva de DDHH en clave
latinoamericana.

Educacion popular en la universidad tendiendo puentes con los derechos de
las infancias

Nos hacemos eco de las voces de pedagogos latinoamericanos que nos interpelan y nos estén
invitando a reflexionar en las relaciones entre pedagogia y utopia. Asi pensamos nuestra praxis en la
universidad publica, como un quehacer con dos dimensiones, una académica y una politica
(Jimenez Jimenez y Hoyos Martinez, 2011). Esta dimensidn politica se inscribe en un proyecto utdpico,
que se piensa desde la funcidn constructiva y colectiva de los suefios humanos por una sociedad mds
justa y solidaria.

En nuestro programa de Cdtedra, cuyos ejes son las categorias de Praxis y Desigualdad, desarrollamos
cuatfro unidades, una primera abocada a la cuestién epistemoldgica de la pedagogia
contempordnea; una segunda que se propone reflexionar sobre la formacion, y estd pensada en los
espacios de movimientos sociales, laborales y la formaciéon docente desde una perspectiva critica;
una tercera abocada a reflexionar las desigualdades en educacién desde la perspectiva
interseccional, con lo cual se abordan experiencias pedagdgicas desde los feminismos y una
aproximacién ala ESI, la interculturalidad critica; y una Ultima unidad dedicada la educacién popular,
la alfabetizacion de adultos y abordajes en torno a la pobreza urbana vy las infancias y juventudes.

Es en el marco de esta Ultima unidad que inscribimos la propuesta que compartiremos. Habilitando
caminos que nos posibiliten avanzar en una concepcién de integralidad de las prdcticas
universitarias, desde la perspectiva de curricularizacién de la extensidon universitaria y de los derechos
humanos en las universidades publicas.

La propuesta se centrd en el abordaje de la realidad de las infancias en nuestro pais, y en particular
en la ciudad de Bahia Blanca, situdndonos en el Jardin de Infantes N° 950, institucidon creada en la
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década de los noventa, en el marco de una crisis social y de vulnerabilidad de derechos de los
ninos/as.

El acercamiento a la comunidad consistié en un trabadjo espiralado entre la teoria y prdctica, texto y
contexto desde situaciones de mapeo, entrevistas, registros fotograficos, conversaciones flash con los
vecinos e infegrantes de distintas organizaciones barriales.

La redlizacién de un taller como espacio de encuentro y de construccién de conocimiento con
distintos actores institucionales, maestras, auxiliares, padres de les nifes del Jardin, organizaciones
vecinales, estudiantes y profesoras de la universidad y representantes que trabajan sobre DDHH en la
organizacion SERPAJ.

Los contenidos abordados fueron el problema de la pobreza en América Latina; Feminismos vy
Pedagogia; Pedagogia intercultural; Discusiones contempordneas en torno a la educacién publica y
popular en América Latina; El aporte de la corriente educacién popular: acerca de la tradicién
emancipatoria en la pedagogia de nuestramérica; Grados de formalizacién de las experiencias
educativas; Extensidn universitaria, investigacion, participaciéon y educacién popular; Pedagogias,
territorio y educaciéon; La Pedagogia ante los derechos de las infancias y su institucionalizacion;
Pobreza urbana, degradacién ambiental y pedagogia.

Les estudiantes propiciaron un encuentro de intercambio de conocimientos y experiencias de la vida
cofidiana en relacién al empobrecimiento que anida en el barrio, la presencia de la droga, la
violencia, las condiciones de vida, la policia, los casos de gatillo facil, la exclusién y los prejuicios por
ser pobre, negro y joven. La educacién de las infancias y su discriminacion frente a los programas
sociales que ofrecen las llamadas guarderias o mamds cuidadoras mientras que para otras infancias
se piensa en Jardines Maternales y Jardines de Infantes (Ley Nacional de Educacion 26. 206).

Algunas escrituras etnogrdficas de les estudiantes reflejan esa relaciéon que procuramos ir hilando
entre la teoria y la préctica desde la curricularizacion de la extension.

«Un dia gris en Bahia Blanca, una de esas mananas donde la lluvia parece que nos pidiera
prender el fuego (...) es asi que llegar al Jardin y a su barrio con la lluvia y el barro encima
fue un reencuentfro con todas las sensaciones que con la vordgine de la vida vamos
dejando (...) El encuentro en el Jardin en el marco de la visita de Elizabeth Quintero
participante del SERPAJ, y en la lucha por la situacion de las infancias en contextos que
han sido vulnerados sus derechos (...) fue un momento de re-conocer nuestro trdnsito por
los pasillos de la universidad, preguntarnos shay algo mds afuera de todas estas lecturas?,
scomo hacemos de estas teorias nuestra propia teoria, cobmo enframamos con nuestra
propia experiencia? Haciendo de esta experiencia una experiencia cony a través de otros.
Los talleres se piensan como espacios donde el didlogo con otros es el motor de un saber
aprender y aprender a ser constantes, donde en este caso, la extension mds alld de si se
fransforma en comunicacion, desde la mirada freiriana como la liberacién del habla,
desde la accion transformadora, desde la experiencia colectiva y popular, pensdndonos
de manera situada y en comunidad.

»...una de las vecinas comentd algunas de las experiencias vividas por su hijo adolescente,
en las que se lo criminalizaba y se lo reconocia como involucrado en una situacién de
delincuencia, sin haber sido participe (...) como por ser un chico morocho, el color de la
piel, la edad, la clase social se articula como justificacion de la exclusién y criminalizaciény.
(Mercedes-Priscila)

«En este encuentro, Elizabeth Quintero comentd sobre el trabajo que realiza el SERPAJ en
Argentina, organismo fundado por Adolfo Pérez Esquivel, que tiene como finalidad
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promover los valores de la paz, la no violencia y la cultura fundada en el reconocimiento
pleno de los DDHH.

»En este sentido se diferencio la postura que asume el SERPAJ con relacion a la defensa y
proteccién de los derechos de nifos, ninas y adolescentes que estdn siendo vulnerados de
aquellas otras posturas que entienden a las infancias y juventudes como peligrosas y
amenazantesy. (Florencia)

Es imprescindible que pensemos a la extensién universitaria como parte de las précticas sociales
ligadas alo popular, que surjan, de acuerdo a lo planteado por Nufiez Hurtado (2005), desde las bases
mismas de la educacidn popular, las cuales tienen un fundamento epistemoldgico, ético, politico,
etc., que le dan senfido y un cardcter Unico, el cual vale siempre en favor de clases marginadas,
oprimidas y excluidas, buscando la tfransformacién de la sociedad a partir de la promocidn y defensa
de los derechos humanos, mediante un compromiso social y politico. En esta misma linea es
fundamental pensar, como sostiene Liobet (2011), en un compromiso colaborativo a favor de la lucha
por la asignaciéon de derechos a todas las personas que conforman la sociedad, inclusive aquellas
que en la actualidad son marginalizadas y excluidas. Debemos a partir de la extension, lograr la
accesibilidad o el acercamiento de aquellas personas a una plenitud de derechos, asi como una
ciudadania digna, en donde sean valoradas, reconocidas y escuchadas sus exigencias vy
necesidades.

«Las actividades de extension propuestas por la cdtedra nos posibilitaron comprender ain
mds la finalidad de las mismas, permitiéndonos acceder y conocer la manera en que se
llevan a cabo los espacios de construccidn colectiva del conocimiento, asi como la
posibilidad de ser participes de los lazos relacionales que suelen darse con la comunidad.
Tanto la insercién al territorio como las intervenciones de campo nos permiten ir mdas allé
de las posibilidades cotidianas con las que nos encontramos en la universidad, nos brindan
una mirada social, cultural, econdmica, diferente a la que solemos tener...n. (Yanela-
Lourdes)

«La experiencia fue mds que valiosa, con un mate y una torta, en una ronda todos nos
oimos, todos aprendimos, de lo que vive Alejandro, de lo que lucha la abuela por sacar
adelante a sus hijos adolescentes. Nuestras organizaciones que luchan por esas infancias
y sus derechos. Las instituciones que nos abren sus puertas para poder compartir.  Es
oportuno replantearnos cudl es el lugar que vamos a ocupar con respecto a estas
situaciones como futuros licenciados.

Con las mochilas llenas de esperanzas, aprendiendo de su lucha, habiendo compartido
una linda maiana nos traemos sus mensajes.

Alejandro: *hay esperanza”

Abuela: "Para que se den oportunidades a los adolescentes para un futuro diferente y se
respeten los derechos de nifios, ninas y adolescentes™. (Francisca-Gisella)
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Propiciando andares que nos habiliten la integralidad de las practicas

En el sentido freiriano, nuestra intencién fue hacernos preguntas, reflexionar y poner en tensién la
mirada hegeménica de la extensidn universitaria, a partir de ofras bUsquedas en caminos de errancia,
que nos posibiliten el didlogo de saberes con la comunidad, desde el compromiso y responsabilidad
social que nos abriga como sujetos/as/es de la Universidad del Sur.

Adherimos a las reflexiones planteadas por Gonzdlez Casanova, respecto de cémo pensar en una
“mejor educacién para mds”, y en este sentido es indispensable garantizar el derecho constitucional
a la educacién superior pUblica y gratuita. Este derecho tiene que ser reconocido y no puede ser
supeditado a las necesidades del mercado y de concepciones excluyentes. «Una universidad
incluyente consiste en que no sacrifiquemos la calidad por la cantidad ni la democracia con el
populismon (Gonzdlez Casanova; 2007: 120).

Nos hemos preguntado junto a Moacir Gadotti, squé es una universidad desde la perspectiva de la
educacién populare Es una universidad que transciende fronteras, abierta a la diversidad, transversal
y opuesta al mercouniversidad (Gadotti y Stangherlim, 2013), que crea empresas formadoras de
profesores, de curriculos. La universidad popular se ocupa de fortalecer la democracia, la defensa 'y
lucha por el efectivo cumplimiento de los derechos humanos.

Asimismo, con les autores mencionades compartimos que podemos reinventar la educaciéon popular
en la universidad y lo haremos reafirmando sus principios y valores, asumiendo nuevas miradas,
abriéndonos a las problemdticas de los DDHH, a la igualdad de género, a la lucha ambiental, a la
problematizacion del racismo, etc.

Sostenemos que es preciso avanzar en la curricularizacién de la extension y de los DDHH en las
universidades publicas, junto a organizaciones que estdn transitando estas luchas ante la vulneracion
de derechos. Entendemos, también, la necesariedad de construir lazos con otres trabajadores de
instituciones publicas.
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Intfroduccién

En el presente trabajo se reflejan tres avances de disenos de investigaciones, fruto de experiencias de
educacioén popular en diferentes espacios de la ciudad de Bahia Blanca, provincia de Buenos Aires,
Argentina. A lo largo de este escrito buscamos visualizar las especificidades que asume cada
propuesta de investigacién, ademds de mostrar cudles son las caracteristicas compartidas. Entre
estas podemos encontrar la estrategia metodoldgica adoptada: Investigacion Participativa (IP). Asi
como también el abordaje desde la perspectiva de género, que se comparte en los tres trabajos; y
la perspectiva interseccional, que asumen dos de estos. Cabe aclarar que son los disenos de las
investigaciones lo que compartimos en esta oportunidad. Por Ultimo, pero no de menor relevancia,
en las tres experiencias presentadas vemos la fuerte influencia de la educacién popular, en donde se
aboga por una educacién que busca una lucha por la liberacidén de Ixs oprimidxs a fravés del
compromiso pedagdgico y la reflexidén constante.

Las tres propuestas de investigaciones compiladas en este trabajo son fruto de experiencias de
educacién popular (en adelante EP) en diferentes espacios de la ciudad de Bahia Blanca, provincia
de Buenos Aires. Como se dijo, mds alld de las especificidades que asume cada propuesta de
estudio, hay caracteristicas que se comparten, tal como lo es la metodologia adoptada:
Investigacién Participativa. Esto quiere decir que las autoras de estos trabajos hemos tratado de seguir
los lineamientos de un paradigma en ciencias sociales que rompe con la relacién de dominacion-
dependencia, que tradicionalmente se ve reflejada en el binomio objeto-sujeto de la investigacion
académica (Fals Borda, 1987). Para lograrlo, se democratiza la toma de decisiones, permitiendo que
todxs Ixs sujetxs implicadxs en la investigacion participen de ellas, intentando limar las diferencias entre
investigadorx-investigadx.

Ofra caracteristica en comun tiene que ver con la perspectiva de género que asumimos, que en un
trabajo obtiene mayor relevancia (el Circulo de Mujeres del Bajo Rondeau) mientras que en los otros
se adscribe a una corriente particular, como lo es el paradigma interseccional, como en “Murga La
Caracolera como un espacio de educacion popular desde una perspectiva interseccional”, y en “La
formacion de nifxs en fabricas recuperadas desde la experiencia de Educacion Popular en INCOB”.

1 Este trabajo fue inicialmente publicado en la Revista nuestrAmérica Vol 9, Nom 17, 2021.

2Estudiante de Licenciatura en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional del Sur, e mail: romivuu@gmail. com
3Estudiante de Licenciatura en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional del Sur, kuyengraz@hotmail.com
4Estudiante de Licenciatura en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Sur, berenicemunozok@gmail. com
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Por Ultimo, pero no de menor relevancia, se trata de estudios sobre experiencias de EP, en los términos
que se refiere Paulo Freire (1970), debido a que en los tres casos se aboga por una educacién que
«haga de la opresidén y sus causas el objeto de reflexion de los oprimidos, de lo que resultard el
compromiso necesario para su lucha por la liberacién, en la cual esta pedagogia se hard y reharéy
(Freire 1970, pp. 40-41).

Mds alld de esto, las tres investigaciones a realizar tienen sus particularidades: la primera trata de un
estudio participativo en donde se analiza una experiencia de apoyo escolar y EP con nifixs en INCOB
(un frigorifico de gestién obrera). En segundo lugar, hay un estudio sobre una murga (La Caracolera),
ubicada en Villa Caracol, como un espacio educativo. Por Ultimo, presentamos un trabajo, también
participativo, sobre un espacio de EP feminista en un barrio periférico de la ciudad. Cabe aclarar
que todas estas experiencias y sus respectivas investigaciones suceden en la ciudad de Bahia Blanca,
Provincia de Buenos Aires, Argentina.

Sobre nuestra metodologia: Investigacion Participativa

Estas investigaciones no pueden cobrar sentido sin el acompanamiento y la disposicion de sus actorxs,
quienes han sido nuestrxs companerxs de aprendizaje. Es por esto que, al haber participado de estas
experiencias como estudiantes, consideramos que debemos alejarnos de las posturas ideoldgicas
que conciben al sujeto o sujeta a investigar como objeto o como sujeto/a pasivo/a.

En este sentido, adoptamos un enfoque cualitativo, encuadrado en la metodologia de la
Investigacién Participativa. Asi como explica Vio Grossi, «la investigacién participativa postula destruir
la separacién tradicional entre sujeto (el investigador) y objeto (los grupos de la base) para integrarlos
en la tarea de develar la propia realidad” (Vio Grossi 1983, 31), intentando superar el cardcter
dlienante y opresivo que caracteriza a los enfoques tradicionales. Siguiendo esta linea de
pensamiento, Rodrigues Branddo nos recuerda que la reflexion sobre el limite o redefiniciéon de la
alteridad nos acontece cuando ese “otrx”, como sujetx vivx, se convierte en un/a companero/a, en
trabajo politico y en lucha popular (Rodrigues Branddo 2001, en Visotsky 2013).

Ademds, tenemos la intencidén de continuar con la fradicién de esta metodologia, que estd
relacionada con la praxis de Paulo Freire, siendo la investigacion una prdctica social centrada en el
cuestionamiento y la resistencia. Lo que caracteriza fundamentalmente a la Investigacion
Participativa (IP) es la «significacién politica de sus proposiciones en el plano de la teoria y de la
préctican (Pazos 2005, 1). Es asi que los estudios que adoptan su perspectiva se comprenden como
parte de procesos mds amplios, alineados con los intereses y necesidades de los sectores populares.

Como tradicién empirica, la Investigacién Participativa en Argentina se constituyd con la posibilidad
de visibilizar a los movimientos populares, como fueron los sindicatos de maestrxs, grupos comunitarios
y educadores populares de adultxs y zonas agrarias. Lamentablemente, en los anos sesenta, esto
termind abruptamente debido al golpe civico-eclesidstico-militar de Estado en 1976, que llevd a la
migracion de académicxs al extranjero. Luego de esto, la IP «se convirtid, en el peor de los casos, en
una actividad “subversiva” (con consecuencias drdsticas bajo un régimen militar) y, en el mejor, en
una actividad que “carecia de rigor cientifico” y que no podia ser considerada como trabajo
académico “serio” (Kastanis 2009, 294).

Esto deviene, desde nuestra perspectiva, en la necesidad de continuar aquel legado como nuevas
generaciones, con el objetivo de poder ahondar en la praxis que caracteriza y atraviesa gran parte
de las experiencias de educaciéon popular en Nuestra América.
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La formacién de niiixs en fdbricas recuperadas desde la experiencia de
Educacion Popular en INCOB

Introduccién

La presente investigacion en curso, se inscribe en el frigorifico Industria Nacional de la Carne Obrera,
ubicado en la ciudad de Bahia Blanca, que tfiene la particularidad de ser una fabrica de gestion
obrera. Miacercamiento inicial al frigorifico fue debido a un proyecto de extensidon de la universidad,
y luego continué mis lazos con el mismo de manera independiente. La participacién mds duradera
fue como guia de un espacio de EP y apoyo escolar junto con ofrxs companerxs de Ciencias de la
Educacion, por un tiempo de aproximadamente dos afos (2016-2018). Sin dudas, considero que esta
participaciéon ha sido sumamente importante en cuanto a mi formacién continua y como estudiante
de Ciencias de la Educacién. Significa un compromiso mutuo constante, y una idea de militancia
como forma de praxis.

El estudio actual comprendido forma parte de la Tesis de Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
y esta tiene el objetivo general de comprender y explicar los procesos de formacién de Ixs nifixs en el
frigorifico de gestion obrera INCOB (Industria de la Carne Obrera). Teniendo como objetivos
especificos: recuperar las voces de Ixs nifixs respecto de sus propias experiencias en el espacio de EP,
analizar la importancia de la propuesta de EP desde la voz de las obreras y los obreros, y comprender
al frigorifico como un espacio de formacién desde una perspectiva interseccional.

La metodologia elegida se trata de Investigacion Accidén Participativa. Una de las motivacion
principales para la eleccién de la misma fue la necesidad de hacer parte a Ixs nifixs con Ixs que
comparti esta experiencia, asi como también a Ixs tfrabajadores del lugar, considerando que sin su
aporte no podria ser posible esta investigacién. Rodrigues Branddo (2001) nos recuerda que la
reflexion sobre el limite o redefinicion de la alteridad nos acontece cuando ese “otrx”, como sujetx
vivo de “mi investigacién” se convierte en un/a compafero/a, en compromiso, en frabajo politico y
en lucha popular (Rodrigues Branddo 2001, en Visotsky 2013).

Las estrategias de recoleccion de datos antropoldgicas que utilizaré son: entrevistas, registros de
campo, observacion participante y el propio registro respecto de la experiencia propia, vivida en el
espacio de Apoyo Escolar y EP.

Sobre INCOB: «jINCOB es de Ixs trabajadores y al que no le gusta se jode, se jodeln

Creo que es necesario el conocimiento de la historia del frigorifico, debido a que se trata de una
historia de lucha obrera muy significativa en nuestra ciudad, cuyos frabajadorxs han pasado por
diversas dificultades desde la toma de la fabrica.

INCOB, hace muchos afos, se tfrataba del frigorifico PALONI. Este mismo fue quien dejé a Ixs
frabajadorxs en la calle, cerrando el frigorifico en el afo 2005. Con la desesperacién de no tener
frabajo niingresos, Ixs obrerxs saltaron el portén y se quedaron adentro sin saber qué les depararia. La
Unica intencidn, al principio, era cobrar lo adeudado, aunque luego fueron comprendiendo que de
esa manera podian recuperar su fuente laboral. Esto fue un aprendizaje en soledad. El norte era uno
solo: cooperativa de trabajo sin patrén. Pasaron dos anos y llegd la expropiacién. Sudor y Idgrimas
costd, pero el frigorifico era de Ixs frabajadorxs. En el ano 2007 fue el primer dia de faena de industria
nacional de la carne obrera: primera lucha ganada. A partir de esto se sumaron mds trabajadorxs,
incluido las mujeres, con un rol principal de frabajo en el mismo.

Ha sido un camino duro para Ixs companerxs, el pasar de la dependencia a la autogestion. El primer
presidente electo fue Enrique Carlin Garagiola, quien contaba con mucha confianza por ser el mds
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empapado en el tema. Fue un proceso dificil el darse cuenta que durante nueve anos Garaggiola
se creyd el duefo: no habia asambleas ni balances, y las decisiones estaban cerradas en él. Esta fue
la segunda lucha. Lucha que duré mucho tiempo vy los llevd a atravesar los peores momentos, desde
viajes, reuniones secretas, resignar plata, fuertes discusiones, hasta matones, tiros y heridos.

Pero lo lograron, conquistando aun muchos mds derechos, como una escuela secundaria y primaria
para aquellxs obrerxs que no sabian leer ni escribir. Actualmente, tienen su propia carniceria con fines
comerciales y sociales, con precios populares para personas del barrio. Han hecho trabajos con el
INTA en un programa ecoldgico de tratamiento de residuos orgdnicos. Con la Universidad Nacional
del Sur en diversas propuestas educativas, como lo fue Apoyo Escolar en su momento.

Al presente, INCOB es uno de los dos frigorificos que frabajan en nuestra ciudad, que genera trabajo
para mds de doscientas personas y alimentos para infinidades.

Educacién Popular & nifixs en INCOB

El espacio de EP se cred, inicialmente, debido a las demandas de Ixs propixs obrerxs, entre ellas
"apoyo escolar”. Al acercarnos, Ixs compaferxs nos comentaron sus necesidades especificas con
respecto ala educacion de Ixs nifxs. Necesitaban algin tipo de apoyo con respecto a las tareas de
la escuela, ya que no les bastaba Unicamente con el horario escolar. Asi como también nos
expresaron su preocupaciéon porque el horario de faena no permitia a Ixs madres y padres dedicarle
tiempo a los estudios de sus hijxs.

Es asi como mi participacion junto con la de otrxs companerxs de la universidad comenzé a ser mds
activa, dedicdndonos a ir los dias sdbado a la manana al espacio de Apoyo Escolar, al que sumamos
Educacion Popular. En estas clases se abordan contenidos como interculturalidad, violencia de
género, lenguaje inclusivo, educacion sexual integral, entre otros. Este tipo de infercambio con Ixs
ninxs resulté en diversos debates muy interesantes sobre el contenido, como asi también sobre
cuestiones personales que Ixs interpelaba.

Este no es el Unico espacio en el cual participan Ixs nifixs. De hecho, muchxs de ellxs tienen una
posicidn muy activa en el frigorifico, participando, por ejemplo, del Dia de la Nifez, en donde se
realizan festivales con juegos y bandas musicales. Asi como también muchxs de ellxs participan en
diversas charlas y procesos de lucha.

Marco tedrico

Para el desarrollo de esta investigacidn me posiciono desde la perspectiva del paradigma
interseccional, para pensar las opresiones, entendiendo el entrelazamiento de categorias, como lo
son: la clase social, el género y la interculturalidad. Este concepto surgié del movimiento liderado por
mujeres afrodescendientes, poniendo en cuestion la idea de que el género era el Unico factor que
determinaba el destino de una mujer.

Desarrollamos una linea de reflexién que consideramos de enorme centralidad en la teoria politico-
pedagdgica en el presente: se trata de la reflexion en torno a las intersecciones, imbricaciones o
afravesamientos de las categorias: clase, género, raza/etnicidad, para pensar las politicas y practicas
en educacion de jévenes y adultxs desde una perspectiva de derechos humanos (Visotsky, 2018: 146).

Por ofra parte, en esta investigacion se toma como categoria la nocién de Formacién, la cual estd
ligada a distintas investigaciones que remontan a experiencias de EP sistematizadas por diversxs
autorxs como Caldart (2004), quien andliza el Movimiento Sin Tierra como sujeto pedagdgico, que
actua a partir del proceso de formacion de sus integrantes:
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Ver al MST como sujeto pedagdgico significa traer dos dimensiones importantes para la
reflexion de la pedagogia, que a su vez también pueden ser vistas como componentes de
um movimiento sociocultural mayor en que se inserte la formacion de los sin-tierra. Y
también em la pedagogia, porque podemos identificar los signos de esta cultura com uma
fuerte dimensién de projeto (Caldart 2004, s/i).

Oftra autora que refiere al concepto de formaciéon es Michi (2010), quien en su investigacién cualitativa
de trabagjo de campo, Movimientos campesinos y educacién: Estudio sobre el Movimiento de
Trabajadores Rurales Sin Tierra de Brasil y Movimiento Campesino de Santiago del Estero, nos infroduce
en propuestas de EP dadas en el marco de estos movimientos (MST-MOCASE), destacando el cardcter
pedagdgico y politico de estos. En este sentido, afirma: «La intencionalidad pedagdgica de los
movimientos se evidencia en la consolidacién de ciertas formas organizativas y en la creacién de
dispositivos especificos para la formacion de sus miembrosy (Michi 2010, 332).

Acerca de la categoria nifiez, retomaré los aportes conceptuales de Morales y Magistris (2018),
quienes desde su obra Nifez en movimiento. Del adultocentrismo a la emancipacion, promueven la
importancia de valorar y dar entidad a ese aporte novedoso que fraen Ixs nifixs a la sociedad en que
vivimos, a fin de lograr la emancipacién. De este modo, adhiero a la contraposicion entre nifez e
infancia, creyendo que la Ultima categoria es sumamente discriminatoria y adultocentrista, por su
significado etimoldgico, que quiere decir el que no habla:

Incluso, la palabra infante pasd a designar a muchas otras clases de marginadxs sociales,
a quienes se les ha vetado de la posibilidad de participar de la cosa publica. Lxs nifxs, Ixs
locxs, Ixs indigenas, las mujeres, y tantxs otrxs subalternxs, muchas veces han sido
condenadxs a ese lugar de silencio social: Ixs que no pueden ni deben hablar; o peor aun,
quienes no merecen hablar, y por lo tanto, es licito silenciar (Morales y Magristris 2018, 14).

Esto se ve fuertemente reflejado en la historia de los derechos de la nifez y adolescencia, los cuales
han sido protagonizados por politicxs profesionales, funcionarixs, intelectuales (todxs adultxs). Estxs
sujetxs centralizan la toma de acciones para proteger a Ixs nifixs, dando muy pocos o bien ningun
espacio para que las voces y experiencias de Ixs mismxs fueran escuchadas.

Por ofra parte, en cuanto a la EP como teoria y también como prdctica, se ha buscado una
coherencia con lo propuesto por el pedagogo Paulo Freire a lo largo de varias de sus obras. La
relacion teoria-practica concebida de modo dialéctico en su posicionamiento epistemoldgico; y, en
este sentido, la EP surge como alternativa politica pedagdgica al servicio de los intereses populares:
«La educacion popular resulta entonces un proceso mucho mds complejo e importante, que
sobrepasa de alguna forma el campo pedagdgico para incorporarse como pensamiento y accién
dentro del campo de la formacién integral del individuo en sociedady (Freire et al. 1986).
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Murga La Caracolera como un espacio de educacion popular desde una
perspectiva interseccional

La investigacion que estoy llevando a cabo actualmente tiene como protagonistas a mis propios
companerxs de Murga La Caracolera, de la cual formé parte desde el ano 2017. Esta murga estaba
ubicada en el barrio Villa Caracol de Bahia Blanca y existié enfre los anos 2016 y 2019. Se
caracterizaba como una murga de estilo porteno, con una impronta barrial, independiente,
autogestiva y horizontal.

En lo que respecta a lo metodolégico de la investigacidon, me planteé, como objetivo general,
analizar los procesos de construccién de saberes en Murga La Caracolera como un espacio de EP,
desde una perspectiva interseccional. Los objetivos especificos que se desprendieron de este objetivo
general son, en primer lugar, analizar qué tipo de saberes se construyen/producen en la murga; en
segundo lugar, comprender coémo Ixs integrantes resignifican esos saberes en su vida cotidiana; y por
Ultimo, indagar cdémo se enseiiaba y cédmo se aprendia en este espacio. Cabe destacar que la
formulacién de la murga como objeto de estudio de una investigacidon devino mientras cursaba la
materia Taller Integrador V: Préctica de la Investigacién Educativa y Elaboracién de Tesina, de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacioén, es decir, posterior a mi inserciéon en la murga. Es asi que
me sumé a esta sin intenciones previas de investigarla.

A modo de contextualizar el barrio donde surge Murga La Caracolera, cito la siguiente descripcion:

Villa Caracol (o fambién llamado Puertas al Sur) y Bajo Rondeau son un conjunto de barrios
ubicados en la zona noroeste de la ciudad de Bahia Blanca, en un espacio que se
constituye dentro de la “zona periferica” de la ciudad. Aproximadamente ocupan el lugar
unas 250 familias, con una poblacién de alta movilidad que basa su permanencia en las
redes familiares y las ocasionales oportunidades de trabajo (Becher 2017, 27).

Si bien ha crecido en el barrio el nUmero de familias que lo habitan desde entonces, estructuralmente
no se han modificado las condiciones de vida de Ixs vecinxs.

El surgimiento de Murga La Caracolera se remonta al ano 2016, cuando un grupo de vecinas de Villa
Caracol, impulsadas por el deseo de tener una murga propia del barrio, comienzan a organizarse. Es
asi que una de ellas se contacta con dos militantes de una agrupaciéon que no viven en el barrio, pero
gue conocian previamente y tenian experiencias previas de haber estado en una murga. A lo largo
de ese ano, este grupo de personas logra reunir vecinas, principalmente madres de distintxs nifixs del
barrio, que se incorporan a la murga y escriben sus primeras canciones de forma colectiva entre Ixs
integrantes de la murga.

Mi relacion con esta murga comenzd en 2017, cuando ingresé a participar en calidad de murguera,
para aprender sobre este género artistico y porque principalmente queria apoyar la conformacién
de ese colectivo. Elijo sumarme a esta murga y no otra debido a que en ese momento estaba
participando de un espacio de apoyo escolar en Villa Caracol, del cual queria desvincularme para
estar en un espacio que contribuyera a incidir en el barrio de una manera no asistencialista. Asimismo,
no queria desvincularme del barrio y sus vecinxs, con Ixs que ya habia comenzado a entablar una
relacion.

Se pacta que no poseerdn director ni directora de murga, como es habitual. Para democratizar la
toma de decisiones, se hacen asambleas donde todxs tienen voz y el voto de cada unx vale igual.
En lo que respecta al financiamiento, se opta por la autogestidon independiente de terceros. Se
realizan diferentes ventas para solventar los gastos propios de la murga. Se decide que se hard un
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fondo comun para la compra de tela, entretela, mostacillas, flecos y lo necesario para la confeccién
de los trajes de todxs Ixs murguerxs. Poseen prioridad Ixs nifxs en cuanto a la adquisicién de esto.
Cada familia se hace responsable de la confeccion del traje y de personalizarlo y/o adornarlo, es
decir, se le enfrega lo insumos necesarios para que pueda enviarlo a un/x modistx y de este gasto se
hace cargo la familia. Lo mismo en cuanto al cuidado del traje.

Los ensayos, por lo general, tienen como ensenantes a Ixs miembrxs adultxs que poseen experiencias
anteriores en ofras murgas. Sin embargo, este rol es dindmico y nifixs constantemente aportan ideas
de pasos nuevos o movimientos que les gustaria incorporar. Es asi que no hay propietarios del saber,
si integrantes que poseen experiencias anteriores, pero no por ello monopolizan la transmision de
conocimientos, nison fildados de profesores o maestros.

Oftro espacio en donde podemos observar la construccidn colectiva del conocimiento tiene que ver
con el desarrollo de canciones propias. Dichas letras han sido escritas de modo conjunto; por
ejemplo, la primera creacién, en el patio de la casa de una de las vecinas entre varixs murguerxs.
Algo sustancial que tienen las canciones es su fuerte raigambre en el barrio y el exaltamiento del
orgullo de ser murguero y de Villa Caracol. Esta Ultima cuestion no es menor cuando se vive en un
barrio de la periferia, estigmatizado por la sociedad bahiense.

A la hora de referirme a Educacion Popular en este trabadjo, es preciso aclarar que este concepto, en
el sentido que le damos a este trabajo, fue elaborado por Paulo Freire en su obra Pedagogia del
oprimido, escrita en 1970. Mds tarde, diferentes autorxs retomardn ese concepto y lo redefinirdn en
base a momentos especificos y diferentes miradas de los agentes educativxs. Sin embargo, Torres
Carrillo (2016) explica que puede establecerse un nicleo de elementos comunes de todas esas
definiciones, y afirma que la EP implica:

1) Una lectura critica del orden social vigente y un cuestionamiento al papel integrador que
ha jugado alli la educacién formal.

2) Una intencionalidad politica emancipadora frente al orden social imperante

3) Un propdsito de contribuir al fortalecimiento de los sectores dominados como sujeto
histérico, capaz de protagonizar el cambio social.

4) Una conviccidn que desde la educacién es posible contribuir al logro de esa
intencionalidad, actuando sobre la subjetividad popular.

5) Un afdn por generar y emplear metodologias educativas dialégicas, participativas y
activas.

(Torres Carrillo 2016, 14)

Es asi que en la EP hay una concepcidn dialéctica del aprendizaje. Tal como lo sefala Freire (Novoa,
1978 en Van de Velde, 2008): «Si se define al conocimiento como un hecho acabado, ensi, se pierde
la visién dialéctica que explica (solamente ella) la posibilidad de conocer. Conocimiento es proceso
que resulta de la praxis permanente de los seres humanos sobre la realidady (p. 68).

Korol (2015) aporta que la EP permite la creacion colectiva de conocimientos. En sus comienzos, en
la EP, como método de concientizacién, subyacia la idea de conciencia ajena al sujetx y que esta
debiera elaborarse a partir de un «didlogo de saberes entre los inmediatos nacidos de las practicas
sociales de los grupos que participaban en los procesos de formacidn, recurriendo a un conjunto de
técnicas participativas que permitirian problematizar esas primeras aproximaciones a la realidady
(Korol 2015, 139). Esta teoria tenia implicita una visibn mecanicista sobre la relacién objeto-sujeto,
desconociendo aportes de ofros pensamientos como el feminista o el de los pueblos originarios. La
autora afirma que, con el paso de las décadas, se fue fortaleciendo la EP como una pedagogia que
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tiene en cuenta que somos seres inacabados, que busca en los vacios apertura de los procesos de
aprendizaje, repensando aquello que consideramos como conocido (Korol 2015).

Por otro lado, para definir lo que es la perspectiva interseccional del trabajo en cuestién, hay que
tener en cuenta los aportes de algunas de las tedricas del feminismo. Cubillos Almendra (2015)
sostiene que el feminismo ha demostrado que, a partir de la modernidad, se ha posicionado a un
sujeto en particular como representativo de toda la humanidad, que se constituye como el referente
de la vida social y politica de Occidente. Este sujeto, supuestamente universal, posee las
caracteristicas de ser masculino, occidental/blanco, heterosexual, adulto y burgués. Es asi que todo
lo que se sale por fuera de esas categorias es “lo otro”, lo subalternizado y excluido, en funcién de su
diferencia (Cubillos Aimendra 2015).

Esta misma autora sostiene que «la teoria feminista de la interseccionalidad ha proporcionado
interesantes contribuciones para desestabilizar al sujeto moderno y repensar el cémo interpretamos
la realidad y los procesos de generacion de conocimientos» (p. 121). Fue desde el movimiento de
mujeres afroamericanas que se denuncié al feminismo hegemdnico por centrar la lucha desde una
identidad universal de mujer (blanca, occidentalizada, heterosexual, clase media), que se constituia
sobre las mismas légicas que decia atacar. La idea de feminismo interseccional evidencia entonces
que la opresién de género no puede ser homogeneizada ni dislada de otros sistemas de dominacion.

El concepto de interseccionalidad fue definido por primera vez por Kimberlee Crenshaw (Crenshaw,
1989 en Cubillos Almendra), para referirse a un «sistema complejo de estructuras de opresidn, que son
multiples y simultdneas, con el fin de mostrar las diversas formas en que la raza y el género interactUan
para dar forma a complejas discriminaciones” (p. 122). Hancock (Hancock, 2000 en Viveros Vigoya,
2016) propuso una formalizacién de presupuestos bdsicos del paradigma interseccional:

1) En todos los problemas y procesos politicos complejos estd implicada mds de una categoria
de diferencia.

2) Se debe prestar atencién a todas las categorias pertinentes, pero las relaciones entre
categorias son variables y continGan siendo una pregunta empirica abierta.

3) Cada categoria es diversa internamente.

4) Las categorias de diferencia son conceptualizadas como producciones dindmicas de
factores individuales e institucionales, que son cuestionados e impuestos en ambos niveles.

5) Una investigacién interseccional examina las categorias a varios niveles de andlisis e
interroga las interacciones entre estos. 6) La interseccionalidad como paradigma requiere
de desarrollos tanto tedricos como empiricos.

(p. 74)

Teniendo en cuenta que las légicas de como se construye el conocimiento en la Academia implica
una doble imposicion, es decir, organiza y define los discursos que deben asumirse como vdlidos
desde las jerarquias propuestas por la matriz de dominacién, la importancia de tener en cuenta esta
perspectiva en la investigacion radica en deconstruir las epistemologias, constructos conceptuales,
técnicas y metodologias que reproducen ese sistema (Cubillos Almendra, 2015). Tal como sostiene
esta autora, «no hay propuestas infalibles, sino que experimentamos un discusidn que opera en la
|6gica de establecer un horizonte de sentido, donde el imperativo ético es desestabilizar las jerarquias
y las categorias dicotdmicas una y ofra vez» (Cubillos Aimendra 2015, 129).

17
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

El Circulo de Mujeres del Bajo Rondeau

El tema que nos encontramos investigando estd relacionado con un Circulo de Mujeres del barrio Bajo
Rondeau, en Bahia Blanca, entendiéndolo como un espacio educativo y analizindolo desde las
perspectivas de la EP y la pedagogia feminista. Este espacio ha funcionado desde el afio 2015 hasta
el 2018, algunas veces con intermitencia y otras con encuentros mds regulares.

Este Circulo tuvo su primer encuentro el 3 de junio del 2015 en el barrio ya mencionado, siendo una
oportunidad para encontrarse enfre mujeres de cara al primer Ni una menos de nuestro pais. Fue
impulsado por militantes feministas de un movimiento social, y, a pesar de haber estado enmarcado
asi durante un tiempo, luego pudimos reconocernos como independientes a cualquier movimiento o
agrupacion, siendo y haciendo solo por y para nosotras mismas.

Durante estos anos los encuentros se han llevado a cabo mayoritariamente en un club del barrio,
aungue también hemos participado de diferentes actividades en espacios culturales, parques, en
nuestros propios hogares, entre otros. Estos encuentros fueron siempre pensados por nosotras mismas,
pudiendo hacer circular la responsabilidad de preparar las actividades. Cabe aclarar que a pesar
de gue en un principio fue impulsado por militantes que no eran del barrio, esta distincion, entre
mujeres que vivian alli y las que no, se fue diluyendo, hasta poder ser todas companeras de modo
horizontal y sin jerarquias en la responsabilidad de la continuidad de nuestro espacio o en la toma de
decisiones.

Las actividades que organizdbamos fueron muy diversas —lecturas de textos, peliculas, musica, clases
de expresién corporal, entre otras—, asi como también los contenidos que trabajdbamos: violencia
obstétrica, ciclo menstrual, sororidad, micromachismos, femicidios, trabajo doméstico, relaciones
sexuales, efc.

Asimismo, una de las actividades mds importantes que realizdbamos en el marco de este espacio
fueron los viajes a los Encuentros Nacionales de Mujeres, actualmente Encuentros Plurinacionales de
Muijeres, Lesbianas, Travestis, Trans y No Binaries. Se trata de Encuenfros que ano a ano se van
haciendo en distintas provincias de nuestro pais, en los que asistimos a talleres que tratan de diferentes
temdticas y en los cuales se mantienen relaciones pedagdgicas horizontales entre todas las
participantes. Para poder asistir a estos Encuentros se realizan actividades econémicas para poder
solventar los gastos del viaje y que no existan diferencias entre quiénes podrian acceder a comprar
un pasaje y quiénes no.

La investigacién participativa del Circulo de Mujeres

El estudio acerca de este espacio surge enmarcado en la tesis de licenciatura de una participante
del Circulo, pero es importante recalcar que no se trata de una investigaciéon “tradicional”. Al
contrario, consideramos que un estudio de estas caracteristicas es significativo para poder visibilizar
espacios educativos que no solo se alejan de lo hegemodnico, sino que incluso lo critican vy
contradicen. Al observar este espacio a través de las perspectivas de la pedagogia feminista y la EP,
entendemos que espacios como el Circulo de Mujeres barrial puede colaborar con el
empoderamiento de mujeres de modo individual y colectivo, ademds de la deconstruccién de los
modos de vida que impone el patriarcado.

El frabagjo que estamos llevando a cabo es un estudio cualitativo con enfoque narrativo, es decir,
utilizamos historias de vida o experiencias relatadas oralmente.  Asimismo, consideramos que
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debemos alejarnos de las posturas ideoldgicas que conciben al sujeto o sujeta a investigar como
objeto o como sujeto/a pasivo/a, debido a que han sido companeras de aprendizajes durante anos.

Por esta razén, nuestro trabajo intenta seguir lineamientos de una investigacion participativa,
entendiéndola como «un proceso democrdtico de creaciéon de conocimientoy (Visotsky 2013, 124).
Siendo muy breve, esto supone entender de manera dialéctica la relacion entre sujetx-objeto de la
investigacioén, siendo todes constantemente investigadorxs e investigadxs. Con esto queremos decir
que en nuestro estudio se conversan con otras participantes del Circulo de Mujeres tanto las preguntas
como los objetivos y la metodologia. Una particularidad de este frabajo es que esa “otfra” de la
investigacion, es decir, quien es “investigada”, ya era compafera incluso antes de pensar y moldear
la investigacion.

Asimismo, Bud Hall es ofro autor que reconoce que la investigacién feminista, como la que nos
encontramos presentando, asi como la investigacién participativa, «buscan variar el punto central de
donde emana el conocimientoy (Bud Hall 1983, 16). Entiende su naturaleza multidisciplinaria, que
permite acabar con las distinciones entre disciplinas empiricas y tedricas, objetivas y subjetivas,
redefiniendo «el conocimiento, uniendo el conocer con el hacem (Spender 1978, en Bud Hall 1983,
16). Por ofra parte, consideramos que unas de las maneras que mds podrian enriquecer este trabajo
serian la recoleccién de datos a fravés de entrevistas y un grupo focal, sumando disparadores de
debates o reflexiones que no sdlo sean la pregunta (podemos pensar en imagenes, frases, canciones,
relatos, que puedan servirnos).

Los objetivos que guian nuestra investigacion son, en primer lugar, el objetivo general de analizar las
prdécticas de educacién popular feminista que se dieron en el Circulo de Mujeres del Bajo Rondeau,
en Bahia Blanca. Por otro lado, los objetivos especificos son: Indagar qué saberes han construido las
participantes del Circulo de Mujeres; Dar cuenta de cémo se construyeron esos saberes a partir de su
participacion en el espacio; y Comprender como se han resignificado en otros espacios los saberes
construidos en el Circulo.

La concepcién de la Educacion Popular es una de las centrales de nuestro estudio. Para Paulo Freire,
uno de los autores mds destacados en esta temdatica, el concepto de EP es sindbnimo de pedagogia
del oprimido o pedagogia de la liberacién. Una de sus caracteristicas principales es el
reconocimiento de que no existe sujetx individual, aisladx del mundo, asi como tampoco se puede
pensar a la realidad como ausente de sujetxs (Freire, 1970). Se aboga por una accion educativa que
«haga de la opresidn y sus causas el objeto de reflexion de los oprimidos, de lo que resultard el
compromiso necesario para su lucha por la liberacién, en la cual esta pedagogia se hard y rehard»
(1970, 40-41).

Asimismo, es de suma importancia que la educacién como prdctica de la liberacién tenga como
horizonte la liberacién de Ixs sujetxs oprimidxs, convirtiéndose en individuxs nuevxs, no ya opresoras/es
u oprimidas/os, sino sujetas/os liberdndose. Sin embargo, Freire también entiende que el grupo
oprimido sufre una dualidad que se encuentra “en la interioridad de su ser” o, en ofras palabras, las/os
sujetas/os oprimidas/os «son ellos y al mismo tiempo son el otro yo introyectado en ellos como
conciencia opresoray (Freire, 1970, 44). Asi es que la superacién de las contradicciones y la liberaciéon
de los/as sujetos/as sea, en palabras del propio Freire, "un parto doloroso™.

De esto mismo habla Claudia Korol, quien trabaja sobre otros de los ejes centrales de nuestro estudio:
la pedagogia feminista y los feminismos populares. Ella sostiene que la pedagogia feminista tiene a
la dimensidon grupal como una de sus bases mds necesarias para poder sobrellevar el dolor que
significan todos los desaprendizajes de las opresiones que se viven a través del feminismo (Korol, 2016,
2017). Asimismo, esta autora también interrelaciona tres conceptos que utilizaremos en este trabagjo:
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Los grupos de educacion popular, de pedagogia feminista, de investigacién accion
participativa, tienen la posibilidad de frabajar esas minicrisis provocadas por el aprendizaje
y por la necesidad de desaprender, de modo que las mismas no sean desestructurantes
de los procesos de organizacién popular, sino que contribuyan a fortalecerlos (Korol 2017,
32-33).

Korol (2017) sostiene que la radicalidad de la pedagogia feminista es su cuestionamiento a la vida
cotidiana, lo que permite descubrir todo el tiempo cudnto de violencia hay en nuestras prdcticas y
en las de quienes nos rodean.

Oftra de las caracteristicas en comun de la EP y de la pedagogia feminista es el trabajo horizontal
entre los/as sujetos/as pedagodgicos/as. Al respecto, el autor Garcia Huidobro hace referencia a la
EP como aquella en la que «se tiende una relacion pedagdgica horizontal, entre educador y
educando, (...) buscando que el proceso sea transparente a todos y el control y la responsabilidad
comunitaria sean reales» (Garcia Huidobro 1980, 29); asi como también Korol insiste en que «no hay
pedagogia emancipatoria ni creacidon de conocimiento, que no estén enredadas en la trama del
didlogo con ofros, otras, presentes en el momento del proceso de manera fisican (Korol 2017, 2).

Puede decirse que la EP es una de las bases fundamentales de la pedagogia feminista, debido a que
ambas son pedagogias emancipatorias que buscan la liberacién de Ixs sujetxs a fravés del didlogo
como canal para la construccién de saberes. De esto se diferencia a la educacién tradicional, o lo
que Freire llama educacién bancaria (1970), fundamentalmente antidialégica y en las que el/la
educador/a impone o dona un confenido ya programado, manteniéndose distante de Ixs
educandxs/oprimidxs (como si el/la mismo/a educador/a no sufriera opresiones).

Garcia Huidobro (1980) describe al sector popular como aquel sector social amplio que tiene en
comun el ser oprimido econdmica, politica, social y culturalmente por otro sector que lo explota. Asi,
se niega al sector oprimido su calidad de ser sujetos/as politicos/as, negando su voz, su palabra y
cultura. Podemos leer esta descripcion utilizando las gafas violetas, es decir, desde la perspectiva
feminista. Asi como una colectiva feminista argentina describe, «el acceso al feminismo supone la
adquisicion de un nuevo marco de referencia, “unas gafas” que muestran una realidad ciertamente
distinta de la que percibe la mayor parte de la genten (Korol 2016, 122). Esto nos permite releer
diferentes trabajos y teorizaciones sobre la EP, entendiéndonos como sujetas y sujetos oprimidas/os —
especialmente las mujeres vy las disidencias sexuales— por el patriarcado.

Asi, por ejemplo, podemos ver que en un trabagjo bastante reciente del autor Oscar Jara (2010) se
describe a la EP de una manera mucho mds genérica, como un fendmeno sociocultural y una
concepcién que busca «superar las relaciones de dominacién, opresién, discriminacién, explotacion,
inequidad y exclusiény (Jara 2010, 4). Se refiere asi a todos los procesos educativos que tfengan como
horizonte la construccion de relaciones equitativas y justas, respetuosas de la diversidad y de la
igualdad de derechos (Jara, 2010). El mismo autor entiende que esto puede darse solo si se supera la
produccién y reproduccion del género patriarcal y machista y se construyen nuevas relaciones de
poder en los dmbitos sociales, politicos y culturales (2010), construyendo y pensando nuevos espacios
y nuevas relaciones.

Asimismo, tanto la EP como la pedagogia feminista son movimientos emergentes contestatarios, ya
que desafian las estructuras hegemonicas de poder y porque su calidad de trabajos pedagdgicos
militantes permite irumpir «kcomo un movimiento primero de renovacion vy, luego, de revolucion del
saber y de transformacién del mundo a través del poder de un saber populan (Rodrigues Branddo
1984, 55).
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Conclusién

Consideramos que las tres propuestas de investigaciones a realizar dan cuenta de la importancia de
sistematizar experiencias de EP, en la labor étfico-politica de visibilizacién de distintas propuestas
contra-hegemonicas en el dmbito académico. Creemos que estos trabajos pueden brindar aportes,
en un contexto en el que existen ciertos vacios de registros y andlisis de experiencias de Educacion
Popular, ya sea en espacios como fdbricas recuperadas, murgas y espacios de mujeres, entre otros.
Invitamos asi a la comprensién de que la educacion popular continda jugando un papel central en
el campo de las Ciencias de la Educacion.

Es importante para nosotras comprender que estas experiencias no se encuentfran aisladas, sino que
forman parte de diferentes luchas populares que han existido y continban existiendo en nuestro
continente. Creemos que las mismas comparten un componente clave: la lucha politica por una
sociedad mds justa y una reivindicacién de Ixs oprimidxs como figuras centrales en su propia
liberacion; teniendo a la educacién como frente de lucha en una sociedad en la que las clases
trabajadoras, las mujeres, Ixs migrantes y Ixs nifixs sufren injusticias y una vulneracion de sus derechos
diariamente. Asi como sostiene Rodrigues Branddo, una experiencia de EP «traduce,
permanentemente, con las clases populares, el significado politico de sus acciones, esclareciendo los
aspectos de la estructura de dominacion que se van haciendo presentes en el franscurso de los éxitos
y fracasos de esas acciones. Se va, de este modo, ofreciendo a estas clases categorias cientificas de
conocimiento de la realidad” (Rodrigues Branddo 2017, 33).

Con todo esto consideramos que, si queremos ser coherentes entre nuestros ideales y nuestras
prdcticas es imposible concebir un tipo de investigacion que no esté al servicio de Ixs histéricamente
desplazadxs, aquellxs que han sido ubicadxs como mero objetos de estudio y no como sujetxs de
derecho. Sibien consideramos que esto implica un desafio en la actualidad para Ixs investigadorxs,
resulta sumamente valioso y audaz el ir contra el muro histéricamente construido entre el
conocimiento académico y el conocimiento popular, entre universidad y pueblo.
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Intfroduccidén

En el marco de preocupaciones sobre la relacion entfre extension universitaria y formacién académica
en las universidades, nos proponemos reflexionar acerca de dicha relacién entre la extension
universitaria y la formacién de Ixs jévenes, entendidos como sujetos sociales y politicos; y, también,
cémo Ixs interpela el conocimiento y la experiencia universitaria en sus propias experiencias sociales.
A partir de ello, nos preguntamos por qué la extensidn, pese a ser considerada una funcién
universitaria con mds de cien anos de historia, carece del efectivo reconocimiento que tienen la
docencia y la investigacion. En vistas a revalorizar la extensién, como instancia formativa y social,
compartimos una experiencia a partir de la cual realizamos una vinculacién entre la formacién
académica y la extension desde una perspectiva de la educaciéon popular y de los derechos
humanos, contemplando a los mismos en el marco del concepto de desposesidn desde el que
entendemos el contexto socio-histérico.

Siendo conscientes de que hay y juegan dos tradiciones en la historia de esta prdctica universitaria
en foda América Latina, dos vertientes que, de hecho, confrontan e interpelan en la vida universitaria
a profesorxs y a estudiantes, una vertiente asistencialista y otra no asistencialista, entendemos y
reflexionamos acerca de las posibilidades y potencialidades que tendria la curricularizacion de la
extension universitaria.

La nocién de praxis atraviesa nuestra perspectiva y la de la pedagogia critica con un enfoque
interseccional y de derechos humanos. Es por ello que desarrollaremos las perspectivas en las cuales
sostenemos nuestro trabajo, asi como el relato de la experiencia que contempla un tfrabajo de
profesoras y de estudiantxs, con el acompafiamiento de un proceso de lucha y organizacién de
frabajadorxs de empresas recuperadas, y en el que empleamos metodologias de la investigacion
participante, la etnografia y la historia oral.

1 Este trabajo fue compartido en el VIl Congreso Iberoamericano de Pedagogia “La Innovacion y el futuro de la educaciéon para un mundo plural”. Buenos
Aires - 14 al 17 de agosto de 2018.

2 Profesora Adjunta Cdatedra Educacion y Derechos Humanos, Pedagogia ll, Directora Proyecto de Extensidn “Formacion y Trabajo junto a Movimientos Sociales
desde la Universidad Publica” y de Investigacién Pedagogias Criticas y Derechos Humanos". Universidad Nacional del Sur.

3 Ayudante de Cdatedra Educacién y Derechos Humanos, Integrante de los Proyectos: de Extension “Formacion y Trabajo junto a Movimientos Sociales desde
la Universidad PUblica” y de Investigacién Pedagogias Criticas y Derechos Humanos”. Universidad Nacional del Sur.

4 Asistente Catedra Taller IV, e integrante de los Proyectos: de Extensidn “Formacién y Trabajo junto a Movimientos Sociales desde la Universidad PUblica” y de
Investigacion Pedagogias Criticas y Derechos Humanos”. Universidad Nacional del Sur.

5 Estudiantes de Lic. en Ciencias de la Educacion, Integrante de los Proyectos: de Extension “Formacién y Trabajo junfo a Movimientos Sociales desde la
Universidad Publica” y de Investigacion Pedagogias Criticas y Derechos Humanos”, Universidad Nacional del Sur.
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Extension: origenes y vertientes

Entendemos que respecto de la extensidon universitaria hay tradiciones contrapuestas que asumen
esta funcién. En nuestro trabajo recuperamos la tradicién reformista del ‘18 y enmarcamos nuestra
tarea en los principios de aquella reforma y en las actividades que la hicieron posible, vinculadas al
mejoramiento de las condiciones materiales y culturales de los trabajadores (Brusilovsky, 2000).

Aquella Reforma Universitaria de 1918 constaba de diez principios, uno de los cuales era la relaciéon
de la universidad con la sociedad, aunque consideramos necesario la defensa de los otros principios
a la par de este. Con esto queremos referir a la necesidad de la defensa de conquistas que,
sutimente, vemos que se ven desplazadas, tales como el sistema colegiado y ftripartito, la
reconfiguracién de las précticas de docencia e investigacién, la libertad y periodicidad de la cdtedra
e ingreso irrestricto.

Enmarcamos estas acciones emprendidas entendiendo la necesaria relaciéon de la universidad con
Ixs frabajadorxs (como ya se entendié la extensién a fines del siglo xix), no en una relacién de
instrumentalizacién de Ixs mismxs, sino en el marco de procesos y proyectos alternativos al
hegemodnico, que contribuya a fortalecer procesos de democratizacién social y de transformacion
de nuestras sociedades aun desiguales, dependientes. También nos posicionamos frente a aquellas
concepciones de extensidn que la entienden desde la recuperacion de costos, entendiendo que la
relacién educacion universitaria-sociedad se da a través de la venta de servicios profesionales que
permitan el autofinanciamiento (Brusilovsky; 2000).

Ahora bien, pensar en las tareas y funciones de la universidad nos invita a reflexionar sobre el o los
perfiles profesionales, qué es lo que espera la universidad de quienes transitan tanto tiempo sus
caminos, qué decisiones ftoma para contribuir a la sociedad. Pero esta via no es unidireccional o,
mejor dicho, no deberia pensarse de ese modo, sino que es una via con dos direcciones, de la
universidad a la sociedad y de la sociedad a la universidad. Considerar a la universidad de manera
aislada, ya sea como superior o encerrada en si misma, genera también un desbalance en la
importancia entre sus distintas funciones: docencia, investigacion y extension. Histéricamente,
parecié no haber dudas sobre las dos primeras funciones de la universidad, pero la extension fue la
menos considerada en la formacion y adquirié diversos matices asistencialistas o no, de acuerdo a los
aires politicos reinantes en el Estado.

Es asi que, reflexiona Moacir Gadotti (2017), la vertiente asistencialista hace hincapié en una
fransmision vertical del conocimiento a la sociedad, dejando de lado los saberes culturales y
populares. Hermanada con esta corriente asistencialista surge ofra, que concibe que el vinculo con
la sociedad esté basado en la transferencia a esta de los resultados obtenidos por la investigacion.

La ofra vertiente, segin Gadotti, entiende a la extension universitaria como la comunicacién de
saberes, y es esta, precisamente, la que nos interesa reforzar en este trabajo. Desde la mirada de
Paulo Freire, entra en estrecha vinculacién con una concepcién antropoldgica del conocimiento, en
la que nos reconocemos como seres inacabados, incompletos, inconclusos, y, de este modo,
rompemos con la unidireccionalidad impuesta por el asistencialismo, «. . . construyendo consensos en
busca de la superacion de la tradicion asistencialista y produciendo conocimiento académico y
cientifico de alto nivel en favor de los ciudadanosy (Oliveira Neto, citado por Gadotti, 2017).

Es en este contexto que cobra especial importancia reflexionar acerca de la curricularizacion de la
extension, puesto que «. . . es parte, por un lado, de la indisociabilidad de la ensefanza, la
investigacién y la extension en la universidad, y, por otro, de la necesaria conexién entre universidad
y sociedad, realzando el papel social de la universidad, desde la relevancia social de la investigacion
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y la ensefanzan (Gadotti; 2017). Es por ello que destacamos el vinculo con organizaciones sociales
como parte inherente de la formacién académica, donde las lineas divisorias entre docencia,
extensiéon e investigacién comienzan a percibirse difusamente. Concebir de manera enfrelazada las
fres funciones de la universidad permite romper con la fragmentacion de la educacion, puesto que
genera prdcticas basadas en el principio de integralidad y se traduce en un proyecto politico-
pedagdgico integrado. Por eso, uno de los principales desafios de la curricularizacién de la extensidon
estd en la superacion de una prdctica fragmentada de pequenos proyectos, por una prdctica
integral e integradora.

Es este camino que iniciamos nuestros pasos por la integralidad, vinculando docencia, investigacion
y extension, partiendo del posicionamiento epistemoldgico, politico y pedagdgico de que la
experiencia (trans)forma.

Ahora bien, al preguntarnos acerca del sentido de la funcion social de la universidad en el actual
contexto, vemos que en la agenda académica internacional acerca de las universidades prevalece,
desde principio de los noventa, por un lado, la demanda y presiones del sector empresarial, que exige
la reorientacién de las politicas universitarias para dar lugar a las exigencias de formacion de personal
de direccidn y supervisidn, para procesos de produccion flexibles, asi como de profesionales en las
mismas universidades; y, por el ofro lado, el desplazamiento del rol principal del Estado para el
financiamiento de la educacion publica, dando lugar a la expansion del sector privado, generando
nuevos sentidos a la educacion universitaria, en tanto prestatarias de servicios y no como instituciones
del Estado que garanticen derechos. Estas medidas de politica se sostienen en el cambio en la
relacién Estado-educacion superior y se instalan bajo el supuesto de la crisis del modelo universitario
vigente, cuya manifestacién mds visible seria la pérdida de calidad de las universidades y de
capacidad para dar respuesta a las demandas del entorno social (Rodriguez, M., y Visotsky, J.: 2015).

La salida que se propone es que el Estado les exija a las universidades preparar para el empleo, en el
contexto tedrico de la “sociedad del conocimiento”. De este modo, las universidades publicas han
sufrido un cambio muy profundo, merced a la incursién del neoliberalismo, que las trastocd como
parte de un negocio para constituir al sector de la educacién superior en un mercado rentable, y han
sido los grandes capitalistas tfransnacionales los que buscaron nuevas fuentes de lucro en los bienes
sociales resguardados por el Estado (Rodriguez, M. , y Visotsky, J. : 2015).

El contexto: acumulacién por desposesion

Ahora bien, en este contexto neoliberal, donde el mercado marca la agenda de las universidades,
David Harvey, gedgrafo tedrico y marxista, ha acunado el concepto de acumulaciéon por
desposesion, y, con el mismo, alude al uso de métodos propios del periodo de la acumulacion
originaria para mantener el sistema capitalista, mercantilizando dmbitos hasta entonces cerrados al
mercado. Para la teoria marxista cldsica, la acumulacion originaria supuso la implantaciéon de un
nuevo sistema al desplazar al feudalismo, en tanto que el proceso de “acumulacién por desposesion”
tiene por objetivo mantener el sistema actual, repercutiendo en los sectores empobrecidos la crisis de
sobreacumulacion del capital.

El término, segun David Harvey, define los cambios neoliberales producidos en los paises occidentales
desde los anos setenta hasta la actualidad, que estarian guiados, principalmente, por cuatro
prdcticas: la privatizacion, la financiarizacion, la gestién y manipulacién de las crisis y redistribuciones
estatales de la renta. Los cambios se manifiestan, entre otros, en la privatizacion de empresas y
servicios publicos, que tienen su raiz en la privatizacién de la propiedad comunal.
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En La acumulacién del capital, Rosa Luxemburgo presta atencién al cardcter dual de la acumulacion
del capital:

De un lado fiene lugar en los sitios de produccién de la plusvalia —en la fabrica, en la mina,
en el fundo agricola y en el mercado de mercancias. Considerada asi, la acumulacion es
un proceso puramente econdmico, cuya fase mds importante se realiza entre los
capitalistas y los trabajadores asalariados. Paz, propiedad e igualdad reinan aqui como
formas, y era menester la dialéctica afilada de un andlisis cientifico para descubrir cémo
en la acumulacién el derecho de propiedad se convierte en apropiacion de propiedad
ajena, el cambio de mercancias en explotacion, la igualdad en dominio de clases. El ofro
aspecto de la acumulacién del capital se realiza entre el capital y las formas de
produccién no capitalistas. Este proceso se desarrolla en la escena mundial. Aqui reinan
como métodos la politica colonial, el sistema de empréstitos internacionales, la politica de
intereses privados, la guerra. Aparecen aqui, sin disimulo, la violencia, el engafo, la
opresidon y la rapifia. Por eso cuesta tfrabajo descubrir las leyes severas del proceso
econdmico en esta confusidén de actos politicos de violencia, y en esta lucha de fuerzas
(Luxemburgo citado por Harvey; 2005: 111-112).

Para Rosa Luxemburgo, estos dos aspectos de la acumulacién estdn “orgdnicamente vinculados”, y
«la evolucién histérica del capitalismo solo puede ser comprendida si los estudiamos conjuntamenten
(Harvey; 2005:111-112). Harvey considera que la desventaja de estos supuestos es que relegan la
acumulacion, basada en la depredacién, el fraude vy la violencia a una “etapa originaria”, que deja
de ser considerada relevante. En el caso de los enfoques cldsicos, o como en el caso de Rosa
Luxemburgo, es vista como algo “exterior” al sistema capitalista. Sefala la necesidad de una revision
general del rol permanente y de la persistencia de prdcticas depredadoras de acumulaciéon
“primitiva” u “originaria” a lo largo de la geografia histérica de la acumulaciéon de capital. Dado que
denominar “primitivo” u “originario” a un proceso en curso lo considera no apropiado, Harvey lo
sustituye por el concepto de “acumulacion por desposesion”.

Una mirada mds atenta de la descripcién que hace Marx de la acumulaciéon originaria
revela un rango amplio de procesos. Estos incluyen la mercantilizacién y privatizacién de
la tierra y la expulsion forzosa de las poblaciones campesinas; la conversidn de diversas
formas de derechos de propiedad —comun, colectiva, estatal, etc. — en derechos de
propiedad exclusivos; la supresion del derecho a los bienes comunes; la transformacion de
la fuerza de trabajo en mercancia y la supresion de formas de produccidon y consumo
alternativas; los procesos coloniales, neocoloniales e imperiales de apropiacién de activos,
incluyendo los recursos naturales; la monetizacién de los infercambios y la recaudacién de
impuestos, particularmente de la tfierra; el tréfico de esclavos; y la usura, la deuda publica
y, finalmente, el sistema de crédito. El estado, con su monopolio de la violencia y sus
definiciones de legalidad, juega un rol crucial al respaldar y promover estos procesos. Hay
evidencia considerable, como lo sugiere Marx y lo confirma Braudel, de que la transicion
al desarrollo capitalista estuvo ampliamente supeditada al apoyo del estado (Harvey; 2005:
112-113).

Todos los rasgos mencionados por Marx han estado presentes en la geografia histérica del capitalismo
para este autor y, nos sefala, algunos de ellos se han adecuado y hoy juegan un rol ain mds
importante que el que habian jugado en el pasado.
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El proceso de las empresas recuperadas en clave de desposesion

En este contexto presentado, consideramos que es central pensar en términos de acumulacion por
desposesiones territoriales, de derechos, asi como por el robo, la estafa, el fraude, la violencia; todas
prdcticas que son parte de la acumulaciéon del capital y que dio lugar a las empresas tomadas por
Ixs trabajadorxs (Visotsky; 2017). La quiebra, vaciamientos fraudulentos, maniobras judiciales para
despedir sin indemnizaciones a trabajadorxs son mecanismos realizados con la complicidad de un
Estado que no es tampoco indiferente en aquellos conflictos que pueden desembocar en la
autogestion. Esto nos sefiala Andres Ruggeri, quien recupera esta categoria de “acumulacion por
desposesion” (2017), resaltando que el capitalismo en su versidén neoliberal no solo acumula por
explotacion directa del trabajo o por explotacion indirecta a fravés de mecanismos financieros y “de
mercado”, sino simplemente por robo, por saqueo. Esto no es nuevo, asi se formé el actual sistema
mundial, con las potencias rapinando y colonizando para extraer la riqueza sin ninguna mediacion, a
costa de los pueblos no europeos. Lo que hacen ahora es saquear mediante todo tipo de maniobras
hacia el interior de la propia sociedad y mucho mds alld de los mecanismos de extraccidén de plusvalia
a costa del trabajador. Pero la plusvalia sigue existiendo y ellos también quieren acrecentarla. Es la
ofra parte del proyecto de recolonizacién.

En este proyecto colonial en que ubican a la Argenfina en el campo de proveedor de algunas
materias primas y exportador energético, ain a costa del agotamiento de los recursos (es decir, los
negocios que manejan los CEOs de la coalicidén de poder), bajar los “costos laborales” de esos
sectores de alta rentabilidad es posible a través de despidos, alta inflacién con recesién que licUe los
salarios y la derrota de toda lucha social de resistencia, mds aun si conlleva una alternativa a la
situacién, como pueden ser las empresas recuperadas.

Nuestros pasos...

Desde los posicionamientos presentados, transitamos un camino que vincula las tres funciones de la
universidad. Desde la docencia, en la cétedra Educacion y Derechos Humanos, presentamos una
perspectiva que concibe a los derechos humanos como integrales e interdependientes, y también
reivindicamos la mirada de Adolfo Pérez Esquivel, en tanto que proponemos que sea un espacio que
promueva a los derechos humanos como derechos de los pueblos y no como derechos de Ixs
individuxs. Ademds, consideramos a la educacién como una herramienta con un enorme potencial
transformador y emancipador, y por ello tfrabajamos con un frigorifico recuperado de gestién obrera.
Asi aparece la extensidn, en tanto que apoyamos a Ixs trabajadorxs en la lucha por su derecho a la
educacion.

Es de este modo que se generaron espacios intfernos de formacién, que incluyeron talleres, ciclos de
cine, y que fueron concretdndose en una escuela primaria y en una propuesta de educacion
secundaria para que amplien y completen sus estudios. También trabajamos con sus hijxs, haciendo
apoyo escolar, fortaleciendo de este modo el vinculo con la universidad. Es interesante también
destacar la participacién de Ixs trabajadorxs en espacios como paneles y charlas en el Departamento
de Humanidades, compartiendo sus experiencias y posicionamientos. Es asi que se produce una
retroalimentacién, en la que Ixs agentes se ven enriquecidxs por las distintas miradas, sin borrar ni tapar
las diferencias. Esta experiencia de extensién se enfoca desde una pedagogia critica, nutrida
también de los fundamentos de la educacién popular, en la que se recuperan las experiencias
freireanas con trabajadorxs para pensar nuevas prdcticas en la educacion de adultxs.
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El impacto de la extensién universitaria en la formacién académica

En tanto alumnxs en formacién y como integrantes del proyecto de extension “Formacion y trabajo
junto a movimientos sociales desde la universidad publica”, en el espacio de apoyo escolar
desarrollamos diferentes propuestas educativas con la intencion de desarrollar un acompanamiento
en las materias que presenten dificultades, asi como también generar momentos de reflexion sobre
distintos temas.

En este marco, la experiencia puede pensarse en dos momentos; el primero consiste en el
acompanamiento escolar, desarrollo de tareas, estrategias de aprendizaje, comprensién de textos,
escritura, que contribuyan a su aprendizaje; el segundo, en el desarrollo de propuestas educativas
que permitan desnaturalizar ideas que circulan entre nosotrxs, asi como también identificar y
reconocer las representaciones y sentidos que circulan entre Ixs nifixs sobre su identidad, su
sexualidad, el lenguaije y la violencia de género para su desnaturalizacion y problematizacion.

En lo que respecta a nuestra formacion académica, la participacion de proyectos de extension es
sumamente enriquecedora, dado que aquellos contenidos tedricos y conceptuales que aprendemos
en diferentes materias, en espacios como este se vuelcan en la prdctica educativa, con una
intencionalidad que permita reconocer el sentido pedagdgico de nuestras actividades.

En relacién a lo personal, la construccién de vinculos afectivos y educativos que se fueron
desplegando con Ixs nifixs es una experiencia subjetivante, sumado al infercambio de conocimientos
tedricos y el espacio educativo que demanda poner en prdctica nuestros saberes, fomando
conciencia de la posicidén que tenemos como sujetos politicos al momento de pensar los contenidos,
las propuestas y las estrategias que vamos a utilizar en los encuentros. Asimismo, estos encuentros nos
brindan diferentes experiencias, sensaciones y emociones que tejen y cruzan nuestras reflexiones y
acciones con un sentido ético, politico y pedagdgico. Consideramos que hay que seguir gestando
encuentros con Ixs otfrxs, con nosotrxs, pensando en una educacidén que nos permita interpelar los
sentidos comunes, desarrollar constantemente un pensamiento critico, reflexivo y activo, que
contribuya a pensar preguntas e interrogantes sobre nuestra forma de ver, sentir y concebir la
sociedad, la educacién y la universidad.

En lo que concierne a la extensidn desde nuestra experiencia, nos hemos planteado una serie de
interrogantes hacia la propia universidad y hacia nosotfrxs mismxs como estudiantes. En este sentido,
nos resulta imposible separar a la universidad de la sociedad, de hecho creemos que la universidad
tiene un papel fundamentalmente social. Asi, nos encontramos en continua tensidon durante nuestra
formaciéon en extension, siempre apelando a la extension entendida como comunicacion y
fransformacién, evitando pensar el espacio como asistencia, o mercado. Desde esta mirada, nos
resulta de suma importancia la reformulacién de aquello que llamamos extension, y en este aspecto
consideramos primordial su curricularizaciéon.  Una universidad es popular porque fiene una
concepcién popular de la educacién y porque garantiza el acceso de los distintos sectores sociales.
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La extensidn universitaria en Ixs trabajadorxs: la escuela en sus vidas

Y en este camino que transitamos desde la extension y también de la investigacién, como docentes
y estudiantes, compartimos las voces de quienes estrechamos lazos de un frabajo en conjunto, con
elixs y sus familias. En relacién a ello, presentamos algunas narrativas de estudiantes de la Escuela
Primaria de Adulixs N°721, que funciona en el predio del frigorifico.

Asi, Sergio, trabajador de 72 anos, ante la pregunta zqué significa para vos la creacion de esta
escuela acd en el frigorifico2, nos responde: «Y... para mi es algo grande, que uno aprende. Me
gustaria que otra gente grande aprendiera también. . . Yo te digo la verdad, cuando dijeron que
habia que anotarse, me anoté enseguida. Yo dije que esto era algo que me conviene, y yo no sabia
nada, nada de nadan.

Por su parte, Carlos, de 60 anos, también nos comentd: «(. . . )Yo vengo a la escuela porque yo no sé
leer ni escribir. Acd, gracias a la sehorita me estd...estoy saliendo adelante. Bueno, yo trabajo en
Porteria acd, entro ahora alas doce y salgo a las seis de la tarde. Me gusta mucho que esté la escuela
acd porgue va mucha gente de acd, que le falta estudios y es necesario. Estoy contento de venir.
Antes me daba vergienza, pero ahora estoy agarrando coraje porque mi sehora me manda a que
aprenda. Porque yo acd tengo que hacer los remitos y tengo que llamar por teléfono a mi sefora
para poder escribir el nombre de los usuarios, entonces me cuesta muchon.

Otros estudiantes de la escuela secundaria de INCOB compartieron sus sensaciones y apreciaciones,
en el marco de la materia Lengua vy Literatura, acerca de la posibilidad de finalizar sus estudios en la
escuela. Claudia Lombardelli, de 35 anos, en el ejercicio de recuperar experiencias vividas en su paso
por esta y otras instituciones escolares, nos relata lo siguiente:

"Bueno, como decia, fui criada por mis abuelos hasta la edad de los ocho anos; a lo largo
de esos anos, ellos me llevaban al jardin, el cual fue una experiencia muy bella para mi,
que aunrecuerdo. A veces cuando llevo a mi nene al jardin, en ocasiones el olor al jardin
me recuerda mis entradas a mi jardin en aquellos dias...

Este ano el tema de la escuela fue como un despertar y me despertd no en inteligencia
sino como mujer, porque yo ahora me tengo que organizar en mi casa en cémo llevar a
los chicos a la escuela, cémo dejar a mi familia preparada, venir y trabajar, después ir a mi
casa, y yo tengo un negocio... o sea que tenia que también tratar de ver cémo organizaba
mi tiempo en mi casa con mi negocio, mis hijos, el trabajo y la escuela. . . . No s&, como
que la escuela me enseid a ver otra cosa. Antes decia no puedo, no, no por los chicos,
no puedo por esto o no puedo por aquello... y es mentira, se puede si querés, se puede.
Me pasd que a lo primero no sabia muy bien cémo me iba a manejar con los chicos porque
nosotros nos habiamos anotado los dos en la escuela y bueno, yo, bueno...hasta que
bueno, mi marido, como entré en la comisién no puede asi que bueno, jél me ayuda una
bandal (...) me gusta porque es para mi, y me pasaba que le daban las cosas a mi nena
en la escuela y habian cosas que no la podia ayudar y entonces, yo decia, si yo fui a la
escuela...como no voy a poder, no puede ser que no pueda ayudarla si fui hasta segundo
ano del secundario...y la mds grande va a cuarto grado y me agarré una ansiedad de no
poder ayudarlas y tener que llevarlas a hacer una actividad extra como recuperar.
iEntonces dije NO! Tengo que aprovechar esta posibilidad que tenemos en el frigo de
poder terminar la secundaria. Por eso a mis compafneros mds chicos siempre les decia que
estd buena la oportunidad porque no tenés que moverte a ofro lugar y les decia que
terminen, que aprovechen, viste, y estd buena esta oportunidad que nosotros tenemos...
yo conversaba con la coordinadora, que simueven a la escuela de este lugar yo no puedo
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seguir la escuela porque la comodidad de terminar de frabajar y quedarte en la escuela
ya es oftra...

Y estd bueno esto porque cada cosa que pasa en el frigorifico es como un logro mds,
entonces eso es lo que mds te motiva a seguir adelante. Entonces decis, yo lo hago porque
es un beneficio para mi pero a la vez estoy colaborando como socia de la cooperativa.

Por su parte, Rubén Guenemil nos relata: «... la escuela es lo que contaba recién. Cuando sos chico,
algunas cosas se te pasan. La escuela nunca me gustd de chico, no queria saber nada...porque
para mi era perder tiempo porque trabajaba de chico con mi papd vy llevar unas monedas a
casa...eso era una ayuda. Y yo terminé la primaria gracias a unos amigos que tengo de la infancia,
y gracias a eso terminé sexto grado, y después dejé porque era burro [dice con énfasis], era malo en
la escuela porque decian "A" y yo ya estaba peleando. Si, si, era terrible, no me gustaba la escuelan.

Y luego continda haciendo referencia a uno de los cambios que impactd en su vida cotidiana la
concurrencia a la escuela: «Por ejemplo anoche, fue un sobrino a la casa, ocho y media de la noche,
y estudia inglés, él tiene diez anos. Entonces le pregunto cémo le fue en inglés, y dice “bien, hoy
jugamos mucho”. “sCdémo que jugaron mucho?...Ah, yo mafana tengo inglés y yo no agarro una”.
Claro, la maestra le hace jugar y hablar en inglés...entonces hoy cambiaron las conversaciones en la
familia, entonces es como que hablamos de la escuela y nuestras ocupaciones. El otro dia estdbamos
con los nUmeros romanos y él también, y es como que intercambiamos ideas...asi que ahora son otras
charlas...»

Estos testimonios, y si bien no es intencién de este trabajo realizar un andlisis de ellos, recuperan la voz
de quienes forman parte de este proyecto, de quienes nos mantienen en el camino de la lucha, de
la atencién a la vulneracién de derechos, y del pensamiento critico, incluso con la propia universidad
y sus decisiones politicas, como asi también a la formacién que brindamos desde nuestras catedras.
Por ello, sostenemos y reafirmamos la necesidad de la curricularizacién de la extension.
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Le[1ILele[e]s] de adultos y educacion popular: un
andlisis situado desde la experiencia INCOB:

Candela Salazar?

Universidad Nacional del Sur

El camino educativo en INCOB

El frigorifico INCOB (Industria de la Carne Obrera) se encuentra ubicado en la ciudad de Bahia Blanca
y, desde el ano 2006, estd gestionado como cooperativa por Ixs trabajadorxs, siendo esto el logro de
un proceso de lucha por el que atravesaron durante largo tiempo.

En el ano 2016, ante la necesidad de Ixs frabajadorxs de finalizar sus estudios primarios y/o secundarios,
se comienza a pensar entre ellxs, y alumnxs y docentes de la Universidad Nacional del Sur, la
posibilidad de crear una escuela dentro del frigorifico. En un primer momento, tuvieron lugar una serie
de talleres que tenian que ver con temas de interés de Ixs companerxs y que surgieron como primeros
espacios educativos de encuentro, debate y didlogo. Después de un tiempo de gestidon para lograr
la apertura de la escuela y bajo un proyecto de extension de la Universidad Nacional del Sur, en abril
del 2017 se inauguré formalmente la sede del Centro Educativo de Adultos N° 721 en INCOB.
Finalmente, a principios del 2018, después de un periodo de apertura, comienza a caminar la escuela
secundaria dentro del frigorifico, de la mano del Plan FINES (Plan de Finalizacién de Estudios).

Este trabajo buscard encontrar tensiones, miradas, desafios, perspectivas acerca de la educacion de
adultos y la educacién popular, y de este programa educativo dentro de un frigorifico recuperado.

La educacion de adulixs en Latinoamérica

La concepcidn vy el significado de la “educaciéon de adultxs” han ido variando a lo largo de su
desarrollo histérico. Autores como Branddo (1993), Brusilovsky (2006), Rodriguez (2009), hacen
referencia a un proceso histérico y ubican los momentos por los que se fue desarrollando. Esta
adquiere diferentes formas, ideas, propuestas, que, lejos de modelos lineales que se superan y
cambian, coexisten entre los hegemonicos y los alternativos o contrahegemadnicos (Branddo 1993).

Podemos senalar las etapas que tuvieron lugar en el proceso de constitucién de la educacion de
adulixs. La primera, de surgimiento en América latina, tiene como experiencia fundante a la
educacién entre los obreros. Brand&o menciona que la educacion de adultxs nace bajo las “cenizas”
de la misma. Cobra impulso después de la Segunda Guerra Mundial, frente a la gran cantidad de
analfabetismo en los sectores populares de la sociedad, «ante la sospecha de que seria justa, e incluso
productiva, la participacion de los sujetos en los procesos sociales y econémicos del “desarrollo™»
(Branddo 1993, 46). A su vez, en esta época en Argenting, se comienzan a ver las dificultades de la
escuela para garantizar la educacidon masiva y se emprenden por parte de los gobiernos fuertes

1Este trabajo fue publicado en Revista nuestrAmérica, Vol 7, Num 14, 2019.
2 Estudianta Licenciatura en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca, Argentina.
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campanas de alfabetizacion.  «En esos afos, la Educacion de Adultos se pensaba como
compensatoria, supletoria o recuperatoria de las carencias de la infancia, y sus propuestas remitian
al modelo escolam (Rodriguez 2009, 71).

Una segunda etapa, en las décadas del sesenta y setenta, es de expansién, impulsada tanto por
organismos internacionales como por grupos politicos y organizaciones de base que generaron la
corriente de educacion popular. Los organismos internacionales proponian un Unico modelo de
desarrollo, para el cual América Latina debia superar factores internos que lo impedian, siendo el
cultural uno cenfral. Enlo educativo se proponia la eliminacién del analfabetismo y la ampliacion de
los niveles de ensefanza secundaria, técnica y superior. Esto exigia grandes reformas, entre ellas un
importante apoyo a la educacién de adultos, que dejd de ser pensada como compensatoria y
ocasional para pasar a pensarse desde la politica educativa (Rodriguez 2009, 73).

Como menciondbamos anteriormente, en este marco surge la educacion popular como movimiento,
en la década del sesenta, en un contexto politico, religioso, cultural que llamaba a las busquedas de
nuevos proyectos y modelos de transformacién social. Dice Branddo: «La educacién popular nace
al margen de la educacion de adultos y poco a poco se afirma confra ella (...) ha pretendido ser no
sélo una forma avanzada de educacién del pueblo, sino un movimiento pedagdgicon (Branddo 1993,
55).

Segun Brusilovsky, desde la segunda mitad del siglo xx —salvo experiencias de educacién popular- las
ofertas de educacion del Estado o de grupos privados destinadas a adultxs cumplieron una funcién
de preparaciéon de mano de obra para el sistema productivo, de control social, de defensa de la
moral y de control politico e ideoldgico (Brusilovsky 2006, 5).

Sobre los finales de la década del setenta y principios de los ochenta, los paises de Latinoamérica se
encontraban bajo el poder de duras y violentas dictaduras militares. En el marco de una ola
conservadora a nivel mundial, el modelo neoliberal, que se constituyd con mayor fuerza en la década
del noventa, impuso sus légicas de desregulacion y privatizacién econdmica, trasladando la l16gica
economicista al plano educativo. Mientras tanto, grandes poblaciones se encontraban en situaciéon
de desempleo o subempleo, con pérdida en el valor de los ingresos, y, como producto mds grave, el
crecimiento de la pobreza.

En este confexto, grupos y organizaciones asumieron roles de resistencia social: 1os movimientos
sociales surgen como un nuevo actor en la sociedad en general y en la educacion de adultos en
particular, con gran capacidad de generar acciones educativas destinadas a la poblacion joven y
adulta, a veces complementarias y otras enfrentadas a la accién del estado (Rodriguez 2009, 76). Asi,
en este tiempo de reformas educativas en Argenting, «. . . la educacién de adultos ha sido ignorada
o disminuida. Termina siendo “una educacién pobre para pobres”, abordada con criterios de
subsidiariedad y complementariedad en la actividad educacional del Estado, donde no es
reconocida como modalidad necesaria y fundamentaly (Rivero, s. f.).

En julio de 1997, en Hamburgo, se realiza la V Conferencia Mundial de Educacién de Adultos
(CONFITEA), con una fuerte presencia del sector no gubernamental, dando cuenta de una nueva
relacion entre Estado y sociedad civi.  En esta conferencia se llegd a la conclusion de que
«"educacion de jovenes y adultos” (EDJA) es un nombre mds claro para designar un fipo de
educacién donde los jovenes son la mayoria y un lugar desde donde se pueden generar nuevas
oportunidades sociales para el conjunto de las generaciones excluidas del sistema educativo regulam
(OREALC-UNESCO-CEAAL-CREFAL-NEA, 1989). Los siete temas de la EDJA elegidos como prioritarios
para la Regién fueron: alfabetizacion, educacién-trabajo, educacion y ciudadania, educacién de
campesinos e indigenas, educacién y jévenes, educacion y género, educacién y desarrollo local;
dando cuenta de un camino recorrido (Rodriguez, 2009).

124
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

Sin embargo, la VI CONFITEA (Belém, Brasil) tuvo un giro en relacién a los objetivos y miradas que se
venian planteando y sobre lo que se estaba construyendo: «se hacen visibles en los objetivos mismos
de la conferencia [la de Belém], que se limitan a impulsar el reconocimiento del aprendizaje y la
educacion de adultos, a subordinarla a megaproyectos educativos internacionales globalesy
(Messina 2009, 39). La educacién de adultxs ha sido circunscrita, en los documentos oficiales de la VI
CONFITEA, al aprendizaje a lo largo de la vida y a la alfabetizacién. En este sentido, entendemos que
la posicidon conservadora de esta conferencia se da en el marco de una crisis del capitalismo y de sus
instituciones.

En el contexto actual, también de crisis econdmica, politica, social y educativa, desde la politica
publica se sigue sosteniendo la constitucién de lo que pareciera ser un sujeto de asistencia, adaptado,
y no un sujeto de derechos (Rodriguez, 2012), con acciones que, lejos de cuestionar el orden social
vigente, siguen profundizando la desigualdad en el acceso a la educacién. Por otfro lado, son
multiples las respuestas colectivas ante esta crisis, con acciones y experiencias diversas, desde la
educacion popular o desde las pedagogias criticas.

Miradas y perspectivas acerca de la educaciéon de adultxs

Las respuestas en torno a qué es la educacion de adultxs suelen referirse a la edad de las personas, a
las ofertas compensatorias, escolares y no escolares, mayores a cierfa edad. Los/as autores/as que
frabajan sobre educacidon de adultxs coinciden en la dificultad de englobar en una definicién la
multiplicidad de experiencias, prdacticas, discursos que se asocian a este campo (Brusilovsky, 2006).

Lo que caracteriza a este terreno educativo es su heterogeneidad y diversidad de propuestas, de
espacios, de actores involucrados, de modos de trabajo. Brusilovsky menciona dos perspectivas,
desde las cuales se define la educacién de adultos: por la edad de la poblacién o por sus
caracteristicas sociales. Ella asegura que es esta Ultima, la clase social y el nivel de educacion, lo que
dio y da lugar a ser nombrada como «educacién de adultos» (2006:5).

La educacién de adultxs se constituyd, desde un primer momento, como una experiencia para
extender los beneficios de la educacion entre los sectores populares, conducir a acciones de
“promocién humana” e integrar la educacion al trabajo organizado, colectivo y comunitario
(Branddo 1993, 46). La extensién del alcance de la educaciéon de adultxs desde el “ciudadano
infegrado en su medio” hacia la “comunidad promovida”, y luego hacia la “sociedad trasformada”,
no ha representado las experiencias reales.

Salvo excepciones, no se promovié alas comunidades, ni se fransformé la condicion de vida popular,
sino que Mmds bien un poder autoritario o populista descubrid nuevos nombres y nuevos medios para
multiplicar su propio poder de presencia en la intimidad cotidiana de esa vida (Branddo 1993, 50).

De esta manera, bajo la apariencia de un movimiento pedagdgico renovador, se dio un proceso
sistemdtico de centralizacién de poderes y burocratizacién e institucionalizacién de los procesos
educativos de los y con los sectores populares (Branddo 1993, 47).

Segun Branddo, la educacién de adultxs, como politica educativa, se llevé a cabo como aprendizaje
de emergencia que re-socializd tardiamente al adultx popular no-escolarizado. Dio fragmentos de
saber al educando para que se convirtiera en un ciudadano educado, aungque nunca formado por
la educacién, ni mucho menos transformado a través de ella (Branddo 1993, 53).

En muchas de las experiencias persisten las modalidades de trabagjo escolarizadas, sin darle
especificidad a esta modalidad particular y, en muchos casos, corriendo el riesgo de asemejar a la
poblacién infantil de otfros niveles educativos.
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Esta mirada critica, sobre cémo se configurd el campo pedagdgico de la educacién de adultxs, tiene
sentido sinos ubicamos en la necesidad de buscar la transformacién de este campo particular, dando
respuesta desde la politica educativa, como accién del Estado sobre el derecho a la educacién.

Los datos sobre la escolaridad de jévenes de mds de quince anos ponen al descubierto la
desigualdad, la segmentacién y los circuitos diferenciados del sistema educativo argentino, que
incide en las trayectorias escolares y, por tanto, muestran el no cumplimiento del derecho a la
educacién (Brusilovsky 2006, 1).

Hay una "deuda inferna” no pagada, y cabe preguntarse qué hace o hizo el Estado ante ella, qué
caracteriza a las politicas publicas y a los modos de trabajo institucional sobre los que se estructuran
las ofertas de educacion, destinadas a los sectores sociales que no pudieron acceder a los hoy
necesarios niveles de escolaridad (Brusilovsky 2006, 2).

Dado que existe un paradigma donde predomina lo que se denuncia como educacién bancaria,
dominante u opresora, o compensatoria, tiene lugar, por ofro lado, un modelo alternativo, la llamada
"educacién popular”, o educacién liberadora, que vamos a desarrollar en el siguiente punto.

Educacién popular

Como deciamos antes, la educaciéon popular surge al margen de la educacién de adultxs,
intentando proponer nuevas formas de pensar la educacién en los sectores populares. Irumpe como
un movimiento, primero de renovacién, y luego de revolucién del saber y de transformacion del
mundo a través del poder de un saber popular (Branddo 1993, 55).

Si bien cada prdctica educativa popular adquiere sus propios rasgos, particulares de cada contexto
y de los sujetos involucrados, como proyecto politico educativo, siguiendo a Branddo (1993), asume
las siguientes caracteristicas:

e Pretende ser un proyecto radical de fransformacién del acto de educar, de nuevas formas de
pensar la relacién educador-educando, dando sentido al acto de educar a partir de las clases
populares y de la fransformacién del orden social.

e Propone una teoria renovadora de las relaciones hombre-sociedad-cultura-educacion, y una
pedagogia que pretende fundar una “educacion liberadora”.

e La educacion liberadora, problematizadora, ya no puede ser el acto de depositar, de narrar,
de fransferir o de transmitir “conocimientos” a los educandos, sino de superar la contradiccion
educador-educando, posibilitando una relacion dialdgica: el educador ya no es solo el que
educa, sino aquel que, mientras educa, es educado a través del didlogo con el educando,
quien al ser educado, también educa. Ambos se fransforman en el acto educativo (Freire,
1985).

¢ Mientras la educacién de adultos pretende hacer del sujeto un ofro educado a la imagen del
educador, desde una posicién subalterna y domesticada, la educacién popular pretende
eliminar esa alteridad.

e No es una actividad de escolarizacién popular (como la alfabetizacién), sino que la practica
es un infercambio sistemdtico del saber, a partir de las propias practicas sociales populares.

eImplica un trabajo politico de mediacién al servicio de los proyectos, sujetos y movimientos
populares de clase.
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¢ Es la negacion de una educacioén dirigida a los sectores populares de forma compensadora.
Es la posibilidad de una educacion para el pueblo, a partir del punto de vista del trabajo
popular.

En sintesis, «una educacidn autbnoma y productora de autonomia de clase, dialdgica,
comprometida y participante, critica, concientizadora, libre y libertaria” (Branddo 1993, 44).

Seguramente, no exista experiencia que englobe de forma pura y total todas estas caracteristicas,
pero entendemos que son cada vez mds los intentos que buscan construir una educacion desde las
bases, desde los sectores populares, trabajadores, con prdcticas “liberadoras”, que recuperan luchas,
saberes, intentando romper con la educacién que legitima y reproduce las desigualdades y la cultura
dominante.

La educacién en un frigorifico recuperado

Como menciondbamos anteriormente, INCOB es una cooperativa gestionada por los propios
frabajadores y trabajadoras, que lleva consigo una larga historia de lucha, de pelea por sus puestos
laborales, de fristezas, de bronca, de defensa por lo propio y sobre todo por lo comunitario, por lo que
es de fodos/as. Su historia es de resistencia. En ella, en medio de ese camino, aparece la educaciéon
como una idea de liberacién, como una “pedagogia del oprimido”, que «serd siempre una accién
profunda a través de la cual se enfrentard, culturalmente, la cultura de la dominacién. En un primer
momento, mediante el cambio de percepcién de mundo opresor por parte de los oprimidos y, en el
segundo, por la expulsién de los mitos creados y desarrollados en la estructura opresoray (Freire,
1985:35).

Esta idea adquiere mds fuerza aun en el contexto en que se desarrolla la escuela. La base de una
empresa recuperada se sostiene a partir de la economia social o solidaria, que se basa en relaciones
solidarias e igualitarias de trabajo, a través de la relacién social que se establece entre trabajadores,
que son propietarios del capital y por lo tanto del producto o servicio que realizan, sumando a
dindmicas de toma de decisiones asamblearias y colectivas (Guelman, 2012).

Tal como menciona Anahi Guelman, en esta empresa recuperada también podemos decir que
educa la cotidianeidad, que el ambiente de trabajo educa en la praxis, que «alli es donde la praxis
de la asamblea, de las decisiones colectivas respecto del uso del excedente, la responsabilidad sobre
nuevas tareas, la discusidn acerca de la produccién y de las formas de autogestion hacen de los
trabajadores simultdneamente educadores y educandosy (Marx, Il Tesis sobre Feuerbah) (Guelman
2012, 75).

En esa praxis cotidiana se desnaturalizan matrices culturales y construyen otras, al tiempo que
prefiguran modelos de sociedad, de poder, mientras los van aprendiendo: van construyendo en el
presente las relaciones sociales que quisieran tenga lo social y lo politico. Esta praxis productiva, social
y politica es al mismo tiempo praxis pedagdgica, conjuga presente y futuro, o para decirlo de ofro
modo, ensaya en el presente algo del mundo que quiere transformar (Guelman 2012, 75).

El Plan de Finalizacién de Estudios (FINES) para jévenes y adultos es una politica social que, desde el
ano 2010, propone una nueva opcion para finalizar los estudios secundarios.  Abritta menciona
algunas caracteristicas particulares de este programa: por un lado, su propuesta pedagdgica, que
retoma conceptualizaciones de la educaciéon popular en relacion a la valoracidon de comunicacion
dialégica entre los participantes: un didlogo que reconoce al educando desde sus experiencias de
vida y desde sus saberes. Esta comunicacion permite la construccidn de conocimientos, la
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problematizacion de la situacion social, econdmica, cultural a partir de los contenidos vy la
construcciéon de lo comuin desde la articulacion de las diferencias y particularidades. Y por otfro, su
propuesta organizativa: que plantea una intensificacién de la coordinaciéon Estado-organizaciones
sociales al plantear un trabajo conjunto mds cotidiano (Abritta 2013, 153).

Segun esta autora, es una politica publica que se inscribe en el campo de la educacién popular, con
aportes de la educacién de adultos vy sin restringirla a mejoras de tipo técnico (Abritta 2013,154).

Mds alld de la normativa del Plan FINES, nos parece necesario preguntarnos si es realmente una
propuesta de educacion popular, teniendo en cuenta las caracteristicas antes mencionadas de la
misma. Anticipando que es un espacio donde los/as trabajadores/as de INCOB han construido, a
partir de su identidad como empresa recuperada, un proceso de reflexion con una posicién politica
de lucha muy clara, y con dindmicas de compromiso y de miradas criticas sobre la realidad, entender
este programa desde la educacién popular implica interrogarla desde su praxis: 3es una experiencia
de educacién “liberadora”2, squé saberes y contenidos circulan?2, scémo es la relacién educador-
educando?, gse genera una experiencia de reflexion critica y problematizadora sobre si mismos y
sobre el mundo?, zpuede el Estado, en esta forma de politica educativa, asumir la postura de
educacién popular con todas sus propuestas y miradas?

Actualmente, van dos cuatrimestres de cursado, con expectativas y suenos puestos en juego, con
tensiones, compromisos, desafios y aprendizajes, no sélo de contenidos tedricos, curriculares, sino
también relacionados con la experiencia de poder trabajar y estudiar en el frigorifico, descubriendo
nuevas formas de estar y ser en el mundo que Ixs rodea.

A modo de cierre

El camino ya transitado nos habla de una larga historia de construccién de la educaciéon de adultxs
y la educacién popular, y se sigue transformando a partir de las experiencias y la bUsqueda para ver
por déonde, para qué y con quiénes, sin dejar de preguntar y cuestionarse constantemente las
prdcticas; silo que pasa en los espacios educativos que habitamos tiene que ver con el querer de los
educandos, con sus realidades, con sus expectativas, si favorece la autonomia y la critica vy si
responde a intereses y saberes populares.

Cada experiencia educativa es un mundo. Cargado de sentidos, de historia, de vivencias, de
personas. Que crecen y hacen crecer a otros al ponerse en comun, al compartirse.
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JftelfeLelle[slelinterseccional y de la soberania

alimentaria en las praxis de educacion popular e
intercultural universitaria:

Matias Alamo2, Romina Cané3, Jessica Visotsky, Sonia Sapini, Andrea Quiroga“ y Bere

Universidad Nacional del Sur

Intfroduccién

Entendemos que las prdcticas universitarias deben ser concebidas desde la integralidad de las
mismas, entendiendo que la extensién, la docencia y la investigacion deben ser comprendidas en su
integralidad e interdependencia. Aspirar a esta integralidad de las prdacticas es uno de nuestros
objetivos centrales, ya que pone en tensidn las funciones universitarias, entframando vinculos estrechos
y firmes entre ellas, entfre el decir y el hacer. Asistimos a un contexto en el que desde las politicas
educativas se ha avanzado en nuevas filantropias, miradas asistencialistas. Asimismo, asistimos desde
lo que hace a la formacién docente a un claro eurocentrismo en la formacién académica, que
impide visibilizar las realidades de los pueblos indigenas, migrantes, campesinxs.

Asumir desde el paradigma interseccional a la interculturalidad en el entramado de otras opresiones
como el género, la clase en los territorios en los que se desarrollan las experiencias es una de las
intenciones de las prdcticas que sostenemos e impulsamos. Por ello, para nosotrxs, compartir las clases
con referentes de organizaciones indigenas, campesinxs sin tierra, organizaciones que luchan por la
soberania alimentaria, y promover en esa praxis de docencia el didlogo intercultural, resulta un
horizonte y un camino.

Recuperar el concepto de dignidad intercultural (Guerrero; 2019) en el abordaje de prdcticas
educativas, que se inscriban desde una mirada de derechos humanos y de los pueblos, dando
cuenta, con este concepto, de la diversidad de concepciones que hay sobre la dignidad, el buen
vivir y la vida digna, poniendo sobre la mesa la diversidad de concepciones en torno a la dignidad
humana, lejos de la mirada eurocéntrica como exclusiva.

De este modo nos hemos propuesto, también, recuperar en la praxis la mirada intercultural, en el
marco del paradigma interseccional, en un Seminario de Pedagogias criticas y Educacion Sexual
Integral, teniendo en cuenta los feminismos indigenas y afrodescendientes en los abordajes de los
feminismos.

1 La experiencia se enmarca en las practicas de docencia universitaria durante el afo 2020 en las cdtedras Pedagogia Il; Educacién y DD.HH. y el Seminario
de grado Pedagogias criticas, feminismos populares y Educacion Sexual Integral (ESI), como también en una experiencia de extension universitaria, “Educacion
popular y comunicaciéon social.  Praxis en feritorio desde la perspectiva interseccional” y el proyecto de investigacion, “Pedagogias criticas,
interseccionalidades y derechos humanos: una mirada en territorio desde la investigacion participante y las metodologias cualitativas”, del Departamento de
Ciencias de la educacién de la Universidad Nacional del Sur, en la formacién de Licenciadxs en Ciencias de la Educacion.

2 Departamento de geografia, Universidad Nacional del Sur.

% Estudiante de licenciatura en ciencias de la educacién, Universidad Nacional del Sur.

4 Departfamento de ciencias de la educacién, Universidad Nacional del Sur.

5 Estudiante de licenciatura en ciencias de la educacion, Universidad Nacional del Sur.
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Asimismo, hemos pretendido recuperar en un curso sobre educacién popular, soberania alimentaria
y agroecologia, con escuelas rurales y periurbanas y organizaciones territoriales, la mirada de la
perspectiva interseccional y, en el marco de esta, la interculturalidad critica. Dar cuenta de los
procesos de interculturalidad critica y tensionarlos con los de interseccionalidad critica, como
contraparte a las miradas neoliberales e ingenuas que se promueven desde organismos
internacionales (Gargallo).

A su vez, recuperamos la educacién popular como corriente emancipatoria latinoamericana, de
fuertes raices en el pensamiento de Paulo Freire, y del que particularmente podemos mencionar a
Pedagogia del oprimido del afo 1970 como obra fundacional, idea froncal de muchas de sus obras.
Y sin duda ha habido infinidad de autores que han tomado este concepto, siendo muchas veces
amoldado a los diferentes contextos y miradas.

A grandes rasgos podemos destacar tres caracteristicas esenciales de la educacion popular, que
mencionaremos a continuacion:

e La educacion popular como alternativa politica-pedagdgica al servicio de los intereses
populares: La educacion popular resulta un proceso complejo que busca hacer de «la
opresidon y sus causas el objeto de reflexién de los oprimidos, de lo que resultard el
compromiso necesario para su lucha por la liberacion, en la cual esta pedagogia se hard
y rehardy (Paulo Freire, 1970, pp. 40-41).

e La educacion popular como parte de una construccién colectiva de conocimiento: En el
afdn por generar y emplear metodologias educativas dialdgicas, participativas y activa, el
proceso de formacién pasa a estar en manos de Ixs propixs sujetxs populares. Korol (2012)
dice al respecto: «Concebimos a la Educacién Popular como pedagogia de los oprimidos
y oprimidas, y no como pedagogia para los oprimidos y oprimidas. A nuestro entender, el
sujeto de la educaciéon popular estd constituido fundamentalmente por los movimientos
populares que se organizan en procesos de resistencia, y que conciben a la educacion
como una de sus dimensiones organizativasy (p. 2).

e La relacién teoria-practica concebida de modo dialéctico: Tal como lo senhala Freire y
Schilling (1975): «Un auténtico pensamiento-lenguaje es generado en la relacién dialéctica
que se da entre el sujeto y su realidad histérica y cultural concretan.

Dicho esto, comprendemos lo importante de la tarea ética-politica que sostiene la educacion
popular y que ha sabido adaptarse a los momentos que corren. Cabe mencionar que las dreas
privilegiadas de trabajo al comienzo de la educacion popular fuvieron como ejes: la alfabetizacion,
la educacién de jévenes y adultos, la comunicacion, la educacién ambiental, la economia solidaria,
entre otras. Por otra parte, en la actualidad han emergido temas como «la soberania alimentaria, la
agroecologia, los jévenes, la interculturalidad, los derechos de la poblacién LGBT y la justicia
comunitariay (Torres Carrillo, 2015, p. 11).

Ademds de estos femas emergentes, debemos recalcar que desde los organismos sociales se viene
vinculando a la educacion popular con la perspectiva interseccional de las opresiones, teoria que
entiende el entrelazamiento de categorias, como lo son: la clase social, el género y la
interculturalidad. Esto ha sido un gran paso en el cuestionamiento del sistema capitalista en nuestro
continente, que es —como el patriarcado y el racismo- producto de siglos de colonialismo y
neocolonialismo.

«El continente es pensado desde una voz principal, a partir de un sujeto hegemonico: blanco,
burgués, masculino, urbano, heterosexual. El resto -la mayorio- es el otro: bdrbaro, primitivo, negro,
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indio, mujer, homosexual, pobre, extranjero; y, como tal, es subalterno, es negado, es desvalorizadon
(Korol, 2012, p. 1).

Podemos decir, enfonces, que es nuestra tarea poder tomar los aportes de la educacién popular y
valorar aquellas organizaciones sociales que han sabido resistir contra las diversas opresiones, en un
contexto de deterioro de las condiciones de vida de la poblacién Latinoamericana (pobreza y
desigualdad social; desempleo, precariedad e informalidad laboral, entre otras cuestiones).

Asimismo, nos propusimos pensar a la problemdatica de la soberania alimentaria en didlogo con estas
perspectivas, entendida como «el derecho de los pueblos a definir sus propias politicas y estrategias
de produccién, distribucidon y consumo de alimentos, garantizando una alimentacién cultural y
nutricionalmente apropiada vy suficiente para toda la poblacién” (Carballo, 2011:21). Destacamos,
en la presente definicién, la importancia y la necesidad de promover la creacion de espacios que
articulen saberes, que ofrezcan respuestas a la complejidad de los problemas, aportando al
fortalecimiento de diferentes experiencias de produccién y comercializacion de alimentos.

La soberania alimentaria supone enfrentar al sistema agroalimentario nacional, caracterizado por un
alfo grado de concenfracidn econdémica vy extranjerizacién, con presencia de empresas
fransnacionales. Esta representa a los sectores mds postergados y plantea una opcién critica a las
estrategias del agronegocio, sustentado en la agricultura industrial.  La misma no pretende solo
solucionar el problema del hambre, sino que plantea la necesidad de construir un sistema alimentario
diferente e inclusivo.

Por otro lado, para comprender la problemadtica de la soberania alimentaria en nuestro pais, es
necesario vincularlo con la agroecologia. Saranddn vy Flores la definen como un: «Enfoque tedrico y
metodoldgico que, utilizando varias disciplinas cientificas, pretende estudiar la actividad agraria
desde una perspectiva integradora de las dimensiones ecoldgica, econdmica y social (...). Plantea
una forma diferente de organizar social y ecolégicamente la produccidn agropecuaria respecto de
aquella promovida por el modelo de modernizacion y tecnificaciéon impuesto por la revoluciéon verden
(2014).

En los talleres, el abordaije realizado en torno a la educacion popular y la soberania alimentaria y la
agroecologia giraron en torno a lo siguiente: La educaciéon popular. Qué esy qué no es la educaciéon
popular; La educacion popular y las opresiones multiples (género, migraciones, trabajadores rurales y
pobreza en las ciudades): hacia sociedades y pueblos dignos; La Soberania alimentaria. Pensar y
hacer experiencias de autonomia en produccidén, comercializacién y consumo; Qué es la
agroecologia. Agroecologia urbana periurbana y campesina. Experiencias en Sudoeste Bonaerense.

A lo largo de las experiencias participaron la escuela rural de alternancia CEPT, Centro Educativo de
Produccién Total, de la localidad de 17 de Agosto ubicada en Provincia de Buenos Aires; a través de
docentes de una escuela periurbana; docentes de una escuela primaria periurbana donde asisten
nifixs migrantes; asimismo, espacios de organizacion territorial urbano de los barrios Tierras Argentinas
y Puertas del Sur, de Bahia Blanca, con quienes venimos trabajando desde la extensidon universitaria;
y también participaron, como invitadas a clases, compaferas de organizaciones de pueblos
originarios, con quienes intercambiamos miradas, asi como companeras de cdtedras hermanas de la
Universidad Nacional de Lujan, en particular de la Cdtedra Abierta Intercultural. Durante las
actividades también participaron Carlos Rodriguez Branddo, desde Brasil, compartiendo miradas
acerca de la investigacién y la educaciéon popular, y companeras del Movimiento de Trabajadorxs
Rurales Sin Tierra, también de Brasil, junto a espacios de lucha por la soberania alimentaria locales que
integran autores de este trabajo.

Estas experiencias de docencia, extension e investigacion fueron desarrolladas en el contexto del
colapso civilizatorio (Zibechi; 2020) en que estamos fransitando a partir de inicios de 2020 a nivel

106
Praxis editorial



Pedagogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

planetario, una pandemia por COVID-19, que en sus primeros meses nos convocd a trabajar y
encontrarnos en la virtualidad, tal como lo plantearon los compas zapatistas.

Para nosotras han sido, en esta experiencia, dos dispositivos, el “invitar”, el acoger y el didlogo, como
experiencia filoséfica y pedagdgica, asi como la “experiencia” social de las opresiones multiples.

2Qué reflexiones, aprendizajes, preguntas, desafios, proyecciones surgen de la experiencia? Surgen
reflexiones en torno a las posibilidades que brinda el dispositivo de la invitacién a clases, asi como la
potencialidad del concepto filoséfico en derechos humanos de la dignidad intercultural. Reflexiones
acerca de la necesidad de promover espacios en las universidades donde reflexionar acerca del
racismo en la educacién en todos los niveles es ain un desafio. Asimismo, la mirada respecto de la
experiencia en zonas periurbanas, de ser estudiantas universitarias y ser hijas de migrantes de Bolivia
en la zona.

En este mundo de la conectividad y en contexto de pandemia, nos propusimos, a modo de "Hilados
y Hechuras” —asi lo denominamos—, construir formas posibles de ensenanzas y aprendizajes. Como
didlogo de saberes (Korol; 2017) con los ofros/as, propiciaomos conversatorios, superando las
limitaciones de espacio y de fronteras geogrdficas. Este fue un aspecto muy relevante en pandemia,
ya que sincrénicamente nos permitié estar en comunicacién con referentes en y desde la experiencia
vivida de cada uno de los campos problemdticos que se abordaban. Uno de los encuentros se
denominé ‘“Los didlogos entre la pedagogia e interculturalidad critica como un proceso en
construccion”, en el cual participaron referentes de pueblos originarios del sur argentino, Junin de los
Andes, Salta y Brasil (MST), con los/las estudiantes y equipo de profesoras. Situacién que habilitd otros
horizontes, mediados por la disponibilidad de plataformas y las redes sociales; escuchar, preguntary
dialogar con quienes son parte de procesos de luchas y resistencias.
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protagonismo docente en escuelas publicas. Un
estudio de caso en los distritos de Huaco y Malli,
Andalgald, Catamarca, Argentina:

Sergio Martinez?
Asamblea El Algarrobo, Andalgald

Intfroduccién

Este frabajo se inscribe en las luchas que se estd dando en el norte argentino contra la megamineria.
Las mismas se desenvuelven en distintos dmbitos y uno de ellos es el académico, impactando el
debate respecto del extractivismo al interior mismo de las instituciones educativas de la zona.

En las Ultimas décadas se ha acentuado la preocupacion por las ciencias ambientales y, dentro de
ella, la importancia de la educacién ambiental, sobre todo desde la infancia. Hay un campo de
estudio en expansion vinculado a la educacién ambiental. Es tema de congresos, seminarios, cursos,
encuentros. Sin embargo, nos inferesa enfocarnos en la misma como espacio curricular, ya sean
temas o materias de ensefanza y actividades.

En la educacion formal se establecen, en el curriculum prescripto, los Contenidos Minimos
Obligatorios. En la Argentina, a partir de la reforma de los disefios curriculares de la década del
noventa, y confradictoriamente a las politicas econdmicas extractivas que se impulsaban, todas las
jurisdicciones del pais incluyeron en sus propuestas curriculares un conjunto de contenidos
relacionados con la Educacion Ambiental. Podemos sefalar que la inclusidon de estos contenidos en
Ciencias Sociales significé romper con la tradicién que los consideraba exclusivos del drea de las
Ciencias Naturales.

En un Estudio de Caso realizado en 2017 investigamos sobre la escuela de Huaco, y se indagd en si
habia incluido, para los alumnos del primer ciclo, la ensefanza de la educacidon ambiental como
espacio curricular especifico, y cudles eran sus propdsitos en la implementacion de la educaciéon
ambiental en la educacién formal, constaténdose, en aguel momento, que la educacién como un
espacio especifico no se habia implementado en el 1°, pero si se comenzaban a incorporar proyectos
de educacion ambiental en el 3° ciclo.

En el presente trabajo, a partir de la informacién recabada mediante entrevistas semiestructuradas y
documentacién consultada, podremos ver que, si bien no se implementé la educacién ambiental
como espacio especifico, existen espacios curriculares en los cuales se incorpora la educacién

1 Este trabajo fue inicialmente publicado en Revista nuestrAmérica, Vol 7, Num 14, 2019.
2 Técnico en Gestién Ambiental, Infegrante de Asamblea El Algarrobo, Andalgald, Catamarca, Argentina.
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ambiental, pero de una manera transversal, sobre todo en los espacios curriculares de Ciencias
Sociales y Ciencias Naturales.

Es importante sefalar que la educacién ambiental es un campo conflictivo, donde se ponen en
tensidn concepciones y miradas a veces antagodnicas respecto del medio ambiente y la sociedad.
La incorporacién de la temdtica no garantiza un enfoque critico. Por un lado, sehaldbamos el campo
de estudios del pensamiento ambiental latinoamericano. Desde los organismos oficiales reconocen
—también en los disefos— a la educacidén ambiental, pero desde otras concepciones. Sefalan que la
misma «tiene como propdsito educar a la ciudadania para el desarrollo sustentable, para generar
conciencia y cambios conductuales proclives hacia la convivencia arménica entre el desarrollo
social, crecimiento econdmico y cuidado del ambienten. Si nos detenemos en las
conceptualizaciones de conducta, convivencia arménica, desarrollo, crecimiento econdmico,
estamos ante un paradigma funcionalista y desarrollista, alejado de las perspectivas criticas en la
temdtica que venimos senalando.

En el presente trabajo se tuvo como objetivo determinar cudles eran los propdsitos de la educacion
ambiental en las escuelas rurales elegidas, ya sea como espacio curricular especifico, proyectos
institucionales y prdcticas docentes; a lo que, mediante entrevistas, andlisis de los programas de
estudio y el marco legal en educacion ambiental de la Argentina, se arribd a conclusiones
importantes.

Para este estudio se eligieron las escuelas de ensefanza primaria de Malli y Huaco, teniendo en
cuenta que las mismas son consideradas escuelas rurales, en las que, en los distritos en donde
encuentran ubicadas, se han detectado al menos dos problemdticas ambientales diferenciadas,
entre ellas la desforestacién y falta de agua.

Marco legal de la Educacién Ambiental en la RepUblica Argentina

A nivel nacional, encontramos como pilar fundamental de la educacién ambiental lo que establece
la propia Constitucion Nacional, cuando expresa que: «Las autoridades proveerdn a la proteccion de
este derecho, a la utilizacion racional de los recursos naturales, a la preservaciéon del patrimonio
natural, cultural y de la biodiversidad bioldgica y a la informacién y educacién ambientaly (art. 41).

No obstante, lo que ordena la Constitucion Nacional, el Gobierno Argentino, mediante lo que
establece la Ley n. © 20. 206, que legislo sobre educacion ambiental en el Art. 89, es que: «El Ministerio
de Educacién, Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacioén, dispondrd
las medidas necesarias para proveer la educacién ambiental en todos los niveles y modalidades del
Sistema Nacional, con la finalidad de promover valores, comportamiento y actitudes que sean
acordes con un ambiente equilibrado y la proteccién de la diversidad biolégica, que propendan a
la preservaciéon de los recursos naturales y a su utilizacion sostenible y que mejoren la calidad de vida
de la poblaciény.

Asimismo, en la Ley General del Ambiente (n. © 25. 675), en su art. 2, enfre ofras cosas ordena como
obligatorio la educacién ambiental, mientras que en el art. 15 del mismo ordenamiento legal sostiene
que: «La educacion ambiental constituird un proceso continuo y permanente, sometido a constantes
actualizaciones que, como resultado de la orientacién y articulacién de las diversas disciplinas y
experiencias educativas, deberd facilitar la percepcién integral del ambiente y el desarrollo de una
conciencia ambientaly.

Se senala que las autoridades competentes deberdn coordinar con los Consejos Federales de Medio
Ambiente (COFEMA) y de Cultura y Educacion, la implementaciéon de planes y programas en los
sistemas de educacion formal y no formal. Las jurisdicciones, en funcién de los contenidos bdsicos
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determinados, instrumentardn los respectivos programas o curriculos a través de las normas
pertinentes.

En la provincia de Catamarca, la Ley de Educacién Provincial n. © 5. 381 establece que el Estado
provincial debe garantizar la concientizacion acerca de los efectos antrépicos adversos sobre el
ambiente, en el marco de una educacion que se base en la autodeterminaciéon y en el compromiso
con la defensa de la calidad de vida, y en el aprovechamiento sustentable de los ecosistemas.

La educacién ambiental se encuentra establecida en los CBC (Ciclo Bdsico Comun) para el nivel
primario, destinada a «proporcionar una formacién integral bdsica brindando oportunidades
equitativas para el aprendizaje de diversos campos del conocimiento como el medio ambiente entre
otros saberesy.

En cuanto al nivel secundario, los mismos CBC mencionados sefalan que «el objetivo de la educacion
ambiental es formar personas responsables que sean capases de utilizar el conocimiento como
herramienta para comprender y fransformar constructivamente su entorno social, econdémico,
ambiental y cultural y situarse como participantes activos en un mundo en permanente cambioy.

Por otra parte, la Carta Orgdnica Municipal de Andalgald, dentro de la parte programdtica
(Principios, Derechos, Deberes y Garantias), ademds de establecer la competencia en materia de
educacion, ordena implementar talleres regionales en el dmbito educativo, e incentivar el
pensamiento ecoldgico y la proteccién de recursos no renovables, cualquiera sea su materia.

Como vemos, en el sistema juridico argentino, la educacién ambiental se encuentra legislada en
todos los niveles (nacional, provincial y local); no obstante ello, la reglamentacién e implementacién
de la misma no se encuentra como obligatoria, al menos en las escuelas que son objeto del presente
frabajo de investigacion.

El contexto donde se inscriben las escuelas rurales de Malli y Huaco

Consideramos de importancia destacar que las escuelas de Malliy Huaco desarrollan sus actividades
en una sociedad sensibilizada por las problemdaticas ambientales locales, como consecuencia de
que, a partir de 1997, comienza la extraccidon de minerales del yacimiento minero Bajo La Alumbrera,
en el Departamento Andalgald, en la modalidad a cielo abierto.

Desde esos anos hasta el presente, mucho se ha dicho respecto a esta actividad, no solo desde el
punto de vista econdmico vy social, sino, fundamentalmente, desde el punto de vista ambiental,
generdndose diversas posturas en nuestro departamento en relacion a dicha actividad y al cuidado
del medio ambiente. Gran parte de la sociedad estima como no viable, desde el punto de vista
ambiental, este tipo de actividad extractiva. Ello motivé a que el cuidado del medio ambiente no
solo fuera un tema en la agenda de discusiones en la opinidén publica local, sino que también se
discuta cudl deberia ser el perfil del departamento Andalgald (turistico-agricola-industrial)

En ese sentido, la preocupacién del cuidado del medio ambiente se ha comprobado como un tema
de interés a desarrollar en las escuelas rurales del departamento Andalgald, concretamente en la n.
° 408 General Isidro J. Arroyo, del Distrito Huaco, y la n. ° 218 Provincia de San Juan, ambas localizadas
al sur de la ciudad, conforme a que en los mencionados distritos se han detectado, como se dijo, dos
problemas ambientales de relevancia, la deforestacién y la falta de agua.

En la pdgina oficial del Ministerio de Educacién del Gobierno de Catamarca, escuelasyjardines. com.
ar, figuran la Escuela N. ° 408 General Isidro J. Arroyo, del Distrito Huaco, y la Escuela N. ° 218 Provincia
de San Juan, del Distrito Malli, como escuelas rurales, aunque en la realidad las mismas ya no son
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consideradas como tales, pero el sentido fundacional persiste en las imdgenes y representaciones de
familias y docentes.

Las escuelas rurales tienen, oficialmente, enfre otros objetivos, la tarea de «promover, orientar y
desarrollar las capacidades intelectuales, morales y técnicas de los ninos campesinosy. Se sefala que
«debe prepararlos para encarar, entender y resolver los problemas concretos que, tanto en su
comunidad de origen como cuando emigran a las ciudades, obstaculizan el mejoramiento de sus
condiciones de vidan.

Acerca de nuestras concepciones

El pensamiento ambiental latinoamericano tiene sus fuentes en el pensamiento filoséfico critico; difiere
de oftros sistemas de pensamiento por un concepto epistemoldgico radical de medio ambiente, y
adquiere su identidad a partir de la herencia cultural de sus pueblos y de los potenciales ecoldgicos
de sus territorios (Leff, E, 2012).

Entendemos que la educacién ambiental es un campo de estudio de mds de cuatro décadas, que
se remonta a los anos sesenta en nuestro continente, y de suma vitalidad; las distintas denominaciones
asi como las diversas adjetivaciones que ha recibido el término son una prueba de su dinamismo y su
vitalidad (Trellez Solis; 2006).

Abogamos por una educacién ambiental inscripta en el pensamiento ambiental latinoamericano.
Esto es, una educacion ambiental construida desde la herencia cultural de los pueblos y los territorios,
en pos de una defensa de los bienes comunes.

Nuestra intencién

Se tratard de reconocer cudles son los propdsitos de la educacidén ambiental en la educaciéon formal,
e indagar si las escuelas seleccionadas frabajan o implementan la ensefanza de la educacion
ambiental como espacios curriculares especificos, o si los mismos se encuentran como espacios
fransversales en otras materias.

Ademds, se tratard de establecer cudles son, efectivamente, las practicas docentes referidas a la
educacién ambiental, y si las mismas se encuentran vinculadas a las problemdticas ambientales
detectadas en las zonas rurales de Malli Il y Huaco. Estas escuelas responden a un mandato
fundacional, vinculado con el mandato para las escuelas rurales, y por ello es que indagamos acerca
de las mismas.

Metodologia empleada

En las escuelas seleccionadas se llevaron a cabo entrevistas y observaciéon de los programas de
estudios que se encuentran en ejecucion durante el periodo escolar del afo 2018.

Se ha adoptado la metodologia correlacional para analizar los programas, contenidos y
problemdticas, y se tomaron como referencia o punto de partida la revision de un acotado trabajo
monogrdfico. Y asi llegar a la elaboraciéon de conclusiones a las que se arribaron respecto a las
escuelas de los Distritos de Mallliy Huaco.
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Las fuentes principales de informacidn para el trabajo de investigacién fueron:

e Las observaciones de campo que se llevaron a cabo como observacion participante, y
registro fotogrdfico.

¢ Las enfrevistas con el personal docente y directivo de las escuelas referidas.
¢ Andlisis de proyectos docentes.

e Trabajos de estudiantes.

Andlisis de la infformacion

Este trabagjo, al ser un Estudio de Caso, pretende abordar aspectos de la educacién ambiental,
estrictamente, de las escuelas seleccionadas, respecto de si existen los espacios curriculares de
educacién ambiental, y si los mismos guardan relacidén con las problemdticas ambientales
detectadas y mencionadas al inicio del presente trabajo, entendiendo, desde el pensamiento
ambiental latinoamericano, la necesidad de que una educacion ambiental arraigue en la historia de
lucha de pueblos y ferritorios. Lejos de ser un trabajo acabado, solo se abordardn los ejes
anteriormente detallados.

Acerca de la identidad... ;Qué somos?

Debemos aclarar, en primer lugar, que las escuelas seleccionadas no relnen las caracteristicas
necesarias para ser clasificadas como escuelas rurales, ello en funcidn de las aclaraciones iniciales en
el presente frabajo, respecto de las caracteristicas que deben reunir dichos establecimientos para ser
consideraros como tales. No obstante, el propio personal docente y directivo manifesté que, segin
las caracteristicas del distrito Huaco y la comunidad de dicha escuela, interpreta a las mismas como
rurales.

Enla Escuela N. ° 218 Provincia de San Juan, distrito de Malli, la docente Maria Viviana Goémez, Maestra
Especial de Tecnologia, nos sefald que, si bien la escuela de Malli se caracterizaba —formalmente—
como una escuela rural, desde hace dieciséis afos las autoridades cambiaron el perfil de la misma
por el de Tecnologia e Informdtica.

También en la Escuela N. ° 408 General Isidro J. Arroyo, distrito de Huaco, la maestra Mariana Elizabeth
Zaradnik nos manifestd que «la escuela de Huaco estd clasificada como una escuela ARU (Alejada
del Radio Urbano), pero no llega a ser rural, rural.

La directora interina de la escuela de Huaco, Martha Pedraza, nos decia que la misma si es rural,
que «es una escuela ARU porque existe asfalto, cloacas, luz eléctrica. No sé bien cudles son los
pardmetros para determinar si es o no una escuela rural, pero las caracteristicas de la escuela y la
comunidad de esta escuela es rural. No obstante ello, tenemos agua potable, también, por ejemploy.

Tierra de nadie, tierra de todxs

Se ha podido identificar que, tanto en la escuela de Malli como en la escuela de Huaco, existe la
educacién ambiental de manera formal y transversal en los diferentes espacios curriculares, en
especial los de Ciencias Naturales y Formacién Etica, a fravés de proyectos institucionales y de los
propios docentes, tal como lo afirma la maestra Mariana Zaradnik, de la escuela de Huaco.
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La docente Viviana Gémez expresd que en materia de medio ambiente no existe espacio curricular
especifico, pero en Ciencias Naturales si se dan contenidos de medio ambiente, abordando
temdticas como “comida saludable”, trabajdndose también sobre la separacion de la basura vy la
formacion de compost. Por otra parte, se trabaja en el cuidado de las plantas, su produccién de
oxigeno, la fransformacién del anhidrido carbdnico de los seres vivos, etc. , pero estos contenidos son
proyectos de los propios docentes y no una obligacién emanada del Ministerio de Educacion. Afirmé:
«El objetivo de los docentes es que los nifos se relacionen con la fierra y vean su producto, frabajando
en cajones y botellas para que vean el fruto de la tierra y también el reciclado de los pldsticosy.

La maestra Mariana Elizabeth Zaradnik, por su parte, comentd: «Tenemos un taller recreativo en donde
damos todo sobre medio ambiente, porque la escuela estd desde el ano pasado involucrada en un
proyecto de medio ambiente. Este ano, el taller recreativo se llama Reforestar y Reutilizaciéon de la
basura. La educacion ambiental se implementa en 4to, 5to y éto gradon.

Sobre si existen otros espacios curriculares en los que se ensefen, Zaradnik nos decia que: «En Ciencias
Naturales y en Formacion Efica. Fotosintesis en Ciencias Naturales. En Etica se estudian los valores del
medio ambientey.

La ensefanza del cuidado del medio ambiente, nos decia, «es un espacio curricular optativo y
depende del proyecto que elija la escuela, porque es jornada extendida, pero para los alumnos es
obligatorian.

Martha Pedraza nos decia, sobre si existen en el establecimiento uno o mds espacios curriculares de
medio ambiente: «Al medio ambiente se lo trabaja en forma transversal y desde todos los dmbitos. Se
frabaja el proyecto de forestacién, pero no existe la educacién ambiental como espacio especifico.
Si bien se trabaja tanto en el primer ciclo como en el segundo, se viene trabajando mds fuertemente
en el segundo ciclo de la escuela, porque es en base a proyectos. Y los objetivos que nos proponemos
son crear, fomentar una conciencia ambiental. Se hace hincapié sobre el polvo en suspension por la
deforestacion, y se nota cémo avanza la tierra desde el sur, sobre todo los dias que hace mucho calor
y que hay viento; es un infierno estar en el playdén de la escuela. Esto es como producto de la
deforestacion que hay en la zona, y estas cosas los hacemos ver a los chicos, y ellos saben lo que estd
pasando, porgque son chicos que van al campo a cazar y juntar lenay.

Sobre si la ensefanza de la educacion ambiental se da en otros espacios curriculares, nos decia: «Si,
en forma transversal. Estd como contenidos de las dreas de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales
especialmente, pero como espacio especifico, no. Estd como un espacio optativo de los docentes,
debido a las problemdticas ambientales observadas, y lo desarrollan como propios; para los alumnos
es obligatorio™.

Si bien los espacios curriculares son obligatorios conforme al marco legal de la Republica Argentina,
los espacios curriculares en materia ambiental son creados por los propios docentes, y son optativos
para los alumnos.

De las enfrevistas realizadas, se constata que los programas de estudios y los espacios curriculares, al
menos en las escuelas Malli y Huaco, no existen como espacios curriculares especificos de educacion
ambiental, no obstante ser una obligacidn en todos los niveles, conforme el sistema legal ambiental,
y en todos los érdenes (nacional, provincial y municipal). Sin embargo, las y los docentes, y directivos,
quienes tienen trato diario con los alumnos, realizan un esfuerzo mancomunado para adaptar, en
cada una de las escuelas, la necesidad de impartir la educacion ambiental a través de diferentes
proyectos presentados por los propios docentes, quienes muestran un verdadero interés en aplicar la
educacién ambiental.

135
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

Martha Pedraza sehala que para el Dia del Medio Ambiente se llevan a cabo actividades o jornadas
vinculadas con el cuidado y preservacion del medio ambiente, tales como carteleras explicativas, y
también se les pide a los chicos que traigan material vinculado al medio ambiente. Se llevan a cabo
jornadas con los padres, se muestran videos, charlas-debate con ingenieros, poner plantas, etc.

Es importante destacar que la lectura de los programas presentados por el personal docente que
aborda la temdtica de la educaciéon ambiental es amplia y se lo aborda en diversas dreas.

Hablar indirectamente

En cuanto a las problemdticas ambientales detectadas en el sur del departamento Andalgald, las
mismas no son abordadas como tales, pero si en forma indirecta, ya que se hace hincapié en la
preservacién de los drboles y de los servicios ambientales que ellos prestan, haciendo referencia
también a las malas practicas de desmontes en el sur de Andalgald, lo que produce una nube de
polvo que se la ve venir desde el sur del departamento, segun la entrevista a la directora Martha
Pedraza.

Con relacién a la falta de agua, la directora Pedraza también hizo referencias concretas a dicha
problemdtica, detectando, en la zona de Huaco, fincas y baldios, otfrora fincas. Manifiesta que tal
situaciéon es producto de la falta de agua en los distritos de Malli y Huaco, circunstancia que se vio
reflejada en el proyecto de la Escuela N. ° 408 de Huaco, Forestando mi escuela, en el que se destaca,
como uno de los objetivos especificos, la importancia de cuidar y preservar las plantas, y no derrochar
el agua.

Por otra parte, se ha podido observar en los programas analizados el enorme esfuerzo, por parte de
los docentes, de inculcar en los alumnos la importancia del cuidado del medio ambiente. Solo basta
leer los titulos de los mencionados programas; el primero de ellos, titulado Cuidemos la casa de todos:
la Tierra; y el segundo, Etapa n. ° 2: Proyecto: Forestando mi escuela.

Asimismo, las problemdticas ambientales detectadas en los distritos de Malli y Huaco, también se han
visto reflejadas en el proyecto Cuidemos la casa de todos: la Tierra, ya que, en los objetivos generales
de este proyecto, se destaca, entre otros, describir los diferentes problemas ambientales a nivel local,
provincial y nacional, y el modo en que afectan a la poblacion. También, en dicho proyecto, y bajo
el titulo Fundamentacién, indica también como objetivo, entre otros, impulsar la educacién solidaria
que confribuya a la comprension de las causas de la actual situacién de emergencia ambiental,
marcada por problemas relacionados, como la contaminaciéon del suelo, agua y aires, y la
degradacion de los ambientes por la deforestacion.

La docente Viviana Gdémez, en cuanto a las problemdticas ambientales detectadas en la zona,
refiere que la educacién ambiental impartida no se encuentra vinculada a las mismas, pero si
menciona la importancia del cuidado del agua.

La docente Mariana Elizabeth Zaradnik, acerca de cudles son los objetivos de la educacion
ambiental, nos decia y sefialaba que son los de concientizar a los chicos sobre la reforestacion, la
importancia que tienen las plantas en nuestra vida, y evitar que se tire tanta basura, la que puede ser
reutilizada. Respecto de qué se espera de los alumnos al final del curso, sefalaba que tomen
conciencia del medio ambiente y la importancia de la reforestaciéon. Y menciond la problematica
del agua como problemdtica de estudio.

Entre ofros objetivos, los docentes buscan que los alumnos aprendan y se lleven un producto a su
casa como fruto de su trabajo, como ser la elaboracién de compost y verduras.
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La docente también destaca la importancia de trabajar con otros organismos oficiales para el
cuidado del medio ambiente, como por ejemplo el INTA, resaltando en este aspecto la iniciativa de
los propios docentes.

En cuanto al futuro, manifiesta también la importancia de profundizar sobre la realizacidon de huertas
y la temdtica del reciclado.

Sefala que las docentes trabajan con el INTA, con el Ingeniero Adrién Carrizo y, en paralelo, con la
Escuela Agro-técnica de Huaco, con semillas y plantas. Para el Dia del Medio Ambiente, se llevan a
cabo actividades o jornadas vinculadas con el cuidado y preservacion del medio ambiente, unas
jornadas con la familia, mostrando videos, con charlas, y culmina con un taller y la feria de ciencias.

La docente y directiva Martha Pedraza, sobre si encuentra una relacién entre los distintos espacios
curriculares y las problemdaticas ambientales locales, departamentales o regionales detectadas,
sefalaba que: «Si, la desforestacion y la falta de agua; porque antes en esta zona habia fincas, en
cambio ahora son baldios y secos, por eso hay mds polvo vy tierra por los vientosy. Y agregaba: «se
lucha mucho con la ensefanza sistematizada de la problemdtica ambiental; hay épocas en que
algunas familias por cuestiones personales prefieren que no se trate este tema, y se profundiza el
problema, pero hay épocas en que noy.

También aofirmaba que esperan a que los alumnos al final de curso «medianamente tengan
conocimiento del medio ambiente como un medio de vida, su futuro, la importancia de la educaciéon
ambiental y que lo reproduzcan en la casa, pero es dificil porque la comunidad de Huaco es muy
duram.

Los espacios curriculares ambientales de dichas escuelas guardan relacidén con algunas, pero no
todas las problemdticas de la zona de Andalgald, como asi también con la regién del noroeste
argentino. Ello surgid de los proyectos de ensefianza proporcionados por los propios docentes, que
tomaron como importante a la ensefianza de la educacion ambiental.

Cuando la falta de politicas es una politica

A partir de la presente investigacion se abre un abanico de interrogantes, entre ellos el motivo o las
causas respecto de la ausencia de politicas publicas en materia de educacién ambiental en nuestra
provincia.

Como rasgo destacado y que puede ser profundizado, es la cooperacién reciproca de instituciones
como el INTA Andalgald y las escuelas de Malliy Huaco, toda vez que ambas destacaron la labor de
los profesionales de esa institucidon, como asi también el intercambio de conocimientos y de semillas
para los planes de reforestacion, realizados con la Escuela Agrotécnica de Huaco.

Finalmente, podemos concluir que en las escuelas n. °© 218 Provincia de San Juan, del distrito Malli, y
la n. ° 408 General Isidro J. Arroyo, del distrito Huaco, la educaciéon ambiental se encuentra presente
en proyectos institucionales, prdcticas docentes vy, fransversalmente, en otros espacios curriculares,
como se ha podido verificar a lo largo de la presente investigacion. Como asi también se pudo
corroborar que las problemdticas ambientales del lugar (deforestacién de los campos de Huaco y la
falta de agua) se encuentran abordadas directa e indirectamente como problemdaticas ambientales
locales y regionales, tanto en los espacios curriculares analizados, como en los proyectos
institucionales, pero por sobre todo en la practica que realizan los docentes en cada uno de las
escuelas seleccionadas.

Al preguntar a las docentes si se han recibido autoridades del Ministerio de Educacién u otras dreas
de organismos oficiales, que hayan desarrollado una o mds actividades vinculadas al cuidado del
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medio ambiente, senalan en todos los casos los esfuerzos de los propios docentes y escuelas para
garantizarla. La docente Marha Pedraza senalaba que es la propia escuela la que sale a buscar al
personal del INTA y la Escuela Agrotécnica, a los ingenieros y técnicos de ese establecimiento, para
garantizar la educacién ambiental. Ve como importante que este tema sea desarrollado y tomado
con mds seriedad por parte de las autoridades.

Conclusiones

A lo largo de este frabajo se arribé a importantes conclusiones mediante criterios descriptivos y
valorativos respecto de la informacién recabada.

Durante la recopilacién de informacién en las escuelas seleccionadas, se ha detectado un
importante interés en cuanto a la educacién ambiental, tanto en el personal docente como en la
directora de la escuela de Huaco.

Hemos elaborado cuatro categorias que nos permitieron comprender y explicar la situaciéon de la
educacién ambiental para estos dos casos estudiados. Las mismas son Acerca de la
identidad...sQué somos?; Tierra de nadie, tierra de todxs; Hablar indirectamente; Cuando la falta de
politicas es una politica. Estas categorias explican la cuestiéon de la identidad de las escuelas
estudiadas, respecto de la ruralidad, el problema del tratamiento en varias dreas curriculares y la falta
de definicién curricular de los problemas ambientales, el modo en que se redliza el tratamiento de los
problemas de la zona y, finalmente, las politicas en educacion ambiental.

Este frabajo, sin duda, es exploratorio e incompleto, pero en futuras investigaciones podria avanzarse
mds respecto de los cuatro ejes en que se pudo indagar a partir del trabajo realizado, realizando un
aporte, desde un estudio situado, al pensamiento ambiental latinoamericano.
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51l de la educacion publica en las

manifestaciones juveniles bahienses «Los amigos
de la foma son para siempremn

Sandra Alarcén?

Universidad Nacional del Sur

En este escrito abordaré algunos puntos en comuin entre aspectos tedricos referidos a las juventudes
y su participacion politica en el espacio publico, con la experiencia de la toma de las Escuelas Medias
de la Universidad Nacional del Sur (en adelante EMUNS), llevada a cabo en la ciudad de Bahia
Blanca, Argentina, en agosto de 2018, cuyos impulsores fueron el colectivo de estudiantes de escuelas
secundarias, universitarios y terciarios bahienses.

Para abordar esta experiencia, tomaré como datos empiricos algunas publicaciones vertidas en
algun medio de comunicacién referidas a “la toma”, y las manifestaciones (datos, recuerdos,
anécdotas, percepciones, valoraciones) emitidas en una entrevista colectiva’, por parte de un grupo
de estudiantes secundarios y una docente de las EMUNS, que participaron activamente en el hecho.
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La toma de las EMUNS. Contextualizacion

Las EMUNS son escuelas dependientes de la Universidad Nacional del Sur. Comparten espacio con
los establecimientos que nuclean otros niveles educativos: inicial, primario, secundario y superior. Son
escuelas prestigiosas de la ciudad, ubicadas en el macro centfro, que albergan a numerosos
estudiantes provenientes de distintos puntos de la misma, cuyas familias, en su mayoria, pertenecen
a clase media, son profesionales (muchos poseen estudios terciarios, universitarios), comerciantes y
frabajadores de distintos rubros.

El confexto nacional, provincial y local de 2018 estaba afravesado por un malestar generalizado en
todos los érdenes: econdmico, social, cultural, politico, judicial, salud, educativo, empleo. En lo que
respecta alo educativo, el ataque constante a la educacién publica, el recorte presupuestario, la no
apertura de paritarias; procesos inflacionarios que debilitaban los sueldos docentes (y de todos los
frabajadores en general); paros docentes preuniveristarios y universitarios sostenidos por varias
semanas consecutivas en las universidades luego del receso invernal; asambleas docentes y estado
de alerta y movilizacién de todo el colectivo docente (nacionales y provinciales); el mal estado de la
infraestructura de los establecimientos publicos, evidenciando su peor rostro con el fallecimiento de
Sandra Calamano y Rubén Rodriguez, a raiz de una explosién producto de una pérdida de gas, que
ocurrié en la Escuela N. ° 49 del partido bonaerense de Moreno; asi, la docencia y la poblacién en
general mostraron su dolor ante tan triste hecho, y que no dejé a los jévenes bahienses sin respuesta.

En este sentido, el 28 de agosto de 2018, en las instalaciones de las EMUNS se llevd a cabo una
Asamblea Educativa Interclaustros, de la que participaron mds de trescientos cincuenta estudiantes,
que, luego de un acalorado debate e intercambios diversos en donde exponian sus miradas sobre el
panorama social en general y educativo en particular, decidieron por unanimidad votar la toma de
las EMUNS, hecho que generd que se abriera un proceso de organizacion estudiantil en la ciudad,
comparable al de la lucha contra las tendencias privatistas de los noventa. Este movimiento
estudiantil local confluyd con el activismo estudiantil que se dio en todo el pais, cuyo motor era
impulsado por la defensa de la educacion publica, y que se fueron sumando a la lucha por el aborto,
el cuestionamiento al orden patriarcal y sus instituciones.

Juventudes, politica y movimientos estudiantiles. Algunas caracterizaciones

Cuando se habla de juventud, muchos autores, entre ellos Felipe Ghiardo (2004), la definen desde
una dimensidn basada en lo bioldgico, «estableciendo los limites de la juventud entre los 14y 29 afos,
aungue ofros los restringen entre los 18 y los 29 afosy. Sin embargo, en las Ultimas décadas esta
perspectiva se ha ampliado, pluralizando el concepto de “juventud” a juventudes, significando con
ello la diversidad de juventudes presentes en el dmbito social, evidenciando de este modo las
diferentes formas de ser, de estar y de mostrarse como joven.

El despliegue de estas prdcticas juveniles llevd a que en los afos noventa se comenzase a hablar del
estallido de la juventud, en base a la creciente diversidad que caracterizaban a las juventudes en
ese momento. Este espacio en expansion, que ocupaban los jbvenes en la vida social, econdmica,
politica y cultural de muchos paises, generd un renovado interés en el mundo cientifico y académico,
a la vez que en las politicas publicas impulsadas por los Estados y también por distintos organismos
internacionales. Asi, surgieron diferentes conceptualizaciones para intentar comprender o interpretar
las dindmicas juveniles, alejdndose de los abordajes meramente biologicistas o demogrdéficos, que
habian predominado en décadas anteriores.

4 En Vommaro, Pablo (2015) *Juventudes y politicas en la Argentina y en América Latina. Tendencias, conflictos y desafios. Grupo Editor Universitario, Buenos
Aires", pagina 17.
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Las juventudes son construcciones sociohistéricas y culturales, situadas y relacionales. Es decir, son
productos de un tiempo y un espacio determinados, que configuran modalidades distintivas y, a su
vez, comunes con otras producciones. De esta nocidn surge la desvinculacién con lo meramente
generacional, en el sentido de concebir a “la juventud” como un grupo etario particular, en estado
de espera a la vida adulta. Este hecho permite visuadlizar a estos en sus caracteristicas biolégicas y
culturales diversas, multiples y potentes, marcando la emergencia de las juventudes actuales,
signadas por sus participaciones en los espacios de la politica en la vida social.

Segun Pablo Vommaro (2014), la participacion juvenil en los Ultimos anos en el espacio publico es
posible gracias a un uso y una concepcién de la politica en un sentido amplio, posibilitando
configuraciones politicas marcadas por las siguientes caracteristicas: politizacion —proceso de
ampliacién de la politica- de los espacios cotidianos; territorializacion de la politica; proceso de
estetizacion y culturizacion en la prdctica politica, con un marcado crecimiento en lo comunicativo
y expresivo; y uso, dpropiacion y produccién de lo publico, que posibilita «la emergencia de lo
comunitario y lo publico en tanto lo comUn» (2014: 57), en donde, en dicho espacio comuin,
convergen la légica mercantil con la ldgica estatal.

Al observar las manifestaciones juveniles latinoamericanas de los Ultimos anos se pueden identificar
ciertos desplazamientos. Primeramente, se puede determinar que ciertas prdcticas estéticas y
culturales devinieron en prdcticas politicas o prdcticas politizadas, por su cardcter publico, colectivo,
organizado, que Vvisibiliza/n el/los conflicto/s que los interpela y moviliza, mostrando practicas
contraculturales y alternativas. Como novedad entre las practicas juveniles, lo afectivo y las
corporalidades adquieren otros lugares en las producciones politicas. Esto le permite afirmar a
Vommaro (2014) que los jovenes no son generaciones despolitizadas, sino que con sus prdcticas
muestran su «alejamiento...de las instituciones y prdcticas de la politica, entendida sélo en términos
representativos e institucionalesy, es decir, «de prdcticas politicas cldsicas, asi como el alejamiento y
la desconfianza hacia las instituciones y actividades convencionales de implicacion en la esfera
puUblican (2014: 62).

Un segundo desplazamiento puede visualizarse en la mirada de los jovenes hacia el Estado, como
«terreno de disputa y herramienta de cambio social, recentrando la participacién politica juvenil en
el dmbito de la ejecucion de politicas publicas y el apoyo a un determinado gobiernon, por lo general
de orientacién popular, en donde lo territorial es la base de legitimidad y sustento de su prdctica.

Para este autor, las juventudes son nuevas generaciones; son grupos sociales que tienen que abrirse
paso a un mundo dado en todas sus complejidades. Para ello, propone abordar a los jbvenes desde
el concepto de ‘“generacién”, en la medida en que este permite desplazarnos tanto desde la
perspectiva “edad”, como Unico pardmetro para determinar la pertenencia etaria a un grupo, como
de la perspectiva de “"moratoria vital”, en el sentido de que los jovenes se hallan en una pausa vital
en donde no son ni nifos ni adultos, siendo personas que se estdn formando para la vida adulta,
evidenciando asi visiones que dejan a los jévenes en un estado de “minoridad”, de no decisién, de
tutela, de silenciamiento, y, por tanto, sujetos pasibles de sentencia.

Abordar las juventudes desde la perspectiva de generacién, permitiria analizarlas y comprenderlas
desde aspectos socio-histéricos, relacionales, culturales y situacionales. En este sentido, se asumen a
los j6venes como sujetos presentes socio-histéricamente, que cumplen el destino de su generacién y
de su redlidad social, que se manifiestan, argumentan y participan, que deciden por si mismos sin
esperar autorizaciones de los adultos. Del mismo modo, este enfoque permitiria visibilizar distintas
generaciones de joévenes coexistiendo en forma simultdnea en un mismo tiempo histérico, en
diferentes espacios.
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La nocién de politizacién permite pensar las juventudes con un sentido de ampliacién de las fronteras
de lo politico, de la vida cotidiana, de las relaciones sociales, de género, entre otros, y no pensado o
concebido solamente desde lo partidario politico o politica estatal. En este sentido, muchos jévenes
estdn participando activamente en diversos espacios politicos-territoriales, promoviendo cambios,
transformaciones desde lo social y cultural.

En estos tiempos, es posible la concrecién de la intervencién de acciones politicas por parte de los
colectivos juveniles, debido a la presencia de ciertas caracteristicas: su capacidad organizativa, su
visibilidad publica (con repercusion publica), la existencia de politicas publicas de la juventud
(politicas de género), una renovada forma de participacién y compromiso publico por parte de los
jévenes, asi como un renovado interés politico, medidtico y académico sobre este grupo social de la
juventud por parte de diversos sectores de la sociedad, y una juvenilizacion de la vida (pautas y
comportamientos sociales de lo juvenil como pautas de consumo).

Pablo Vommaro (2015) plantea que existe en nuestro pais una revitalizacién de un compromiso
politico de la juventud, a partir de diversas experiencias de crisis que hemos fransitado los argentinos,
en el devenir histérico del pais en las Ultimas décadas, marcando diferencias y continuidades (al
principio menos reconocidas y visibilizadas hasta ser ampliamente consideradas por diversos sectores
de la sociedad): Ultima dictadura, retorno a la democracia, crisis del Estado neoliberal reflejado en su
punto extremo en el 2001, asi como la actual crisis, producto del cambio politico al pasar de un Estado
Nacional y Popular a una nueva versidon de un Estado neoliberal y conservador, marcando en este
Ultimo un claro retroceso en el campo de derechos y garantias propias de un gobierno democrdtico.

Retomando el concepto de generacién para pensar las juventudes, algunos autores plantean que
una generacion no puede comprenderse solo a partir de la coexistencia en un tiempo histérico
comun, sino que debe poner en juego criterios de identificacién comun entre sujetos que comparten
un problema. Entonces, el vinculo generacional surge como efecto de un proceso de subjetivacion,
ligado con una vivencia comuUn en torno a una experiencia de ruptura, a partir de la cual se crean
mecanismos de identificacién y reconocimiento en tanto parte constitutiva de un nosotros (Vommaro,
2015).

Ignacio Lewkowickz (2003) plantea que una subjetividad politica en una generacién se constituye
cuando se produce una escena original, en la que esta le atribuye al sujeto un lugar determinado.
Por tanto, podriamos decir que una generacion «se constituye a partir de una escena, y adopta un
lugar en esa escena. Adoptar ese lugar es la marca subjetivan (2003:3). Entonces, para este autor,
una generaciéon se conforma cuando tfienen problemas en comuUn que se expresan en una
experiencia alteradora.

Para el caso de los estudiantes entrevistados que participaron de la toma de las EMUNS, se podria
pensar que tanto el contexto histérico de luchas y reclamos por la defensa de la educacion publica,
en el cual participaron activamente en marchas, asi como el espacio y tiempo que constituyd la
“asamblea interclaustros” (y su contexto) en la que se determind la toma, podrian corresponderse
con esa escena original que marco y sellé la subjetividad politica de estos estudiantes; en este sentido,
las problemdticas los reunieron en un reclamo mancomunado, otorgando, de este modo, su filiacién
generacional. Algunos de ellos manifestaron:

«O sea, estdbamos en un contexto, ademds, en el que habian freinta universidades
tomadas, y era como un contexto que propiciaba la toma, vy...fue, claro, la primera
experiencia de algo tan, politicamente hablando, tan importante para todos, asi que creo
que si, todos lo veniamos esperando...
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»O seq, ese mismo dia empezaron a llegar comentarios, se estaba generando un clima...las
personas que estdbamos ahi adentro veiamos que entre los oradores...y lo que decian,
veiamos como “Bueno, se viene algo...”

»...era el momento de activar porgque veniamos haciendo cosas mds chicas...entonces, ya
estd, si surge la toma, se hace la toman.

(Fragmento de entrevista)

Se podria asociar a este momento como la experiencia original que marcé la subjetividad politica de
las y los estudiantes e implicé el desafio vital necesario para (re)conocerse, erigir y transformar la
realidad en la que viven y vivimos. Esa accién de (re)conocerse marcod el ritmo del camino de
construccién de su propia identidad, en el que fueron (y van) autopercibiéndose como sujetos
politicos, que de manera reflexiva se asumen como agentes sociales con conciencia de la identidad
histérica, que toman decisiones a futuro y que se sienten responsables de la dimension politica de sus
acciones. En este sentido uno de los entrevistados comento:

«(...)Bueno, [en relacion a la toma] ese era el puntapié inicial; después bueno, al menos
nosofres como colectivo reclamdbamos primero por la implementacién del boleto
estudiantil gratuito, lucha que seguimos sosteniendo, pero ademds por todo lo que
sucedia; mejoras edilicias, desinfeccion, situacién de coémo estaban las escuelas, lo que
habia pasado con Sandra y Rubén; o sea, todas cuestiones que nos llevaban a
replantearnos realmente si estdbamos yendo a la escuela a estudiar, si habia gente que
queria estar estudiando y no podia...

»...el chico de la coordinadora de artistica que denunciaba que les estaban cerrando
cursos...también reclamdbamos la reapertura de la carrera de tfrabajo social en la UNS; era
uno de los grandes puntos porque el centro de estudiantes pedia por su reapertura; o sea,
habia muchos puntos y en redlidad lo que justamente mds haciamos era interpelar a la
sociedad...

»Ademds eso, nos estaban bastardeando por todos los frentes posibles {(...)»
(Fragmento de entrevista)

El contexto socio-histérico permite la generacién de escenas en las que los sujetos van ocupando sus
lugares, se relnen y organizan, establecen alianzas y generan acciones politicas. El punto es, para
Alain Badiou (2000), qué posicionamiento politico van construyendo los sujetos en dichas escenas.
Posicionamientos vinculados a sostener el statu quo, las relaciones tradicionales entre partidos
politicos, Estado y poder, o posicionamientos que impliquen sujetos politicos que representen el poder
de un movimiento social en tanto encarne la voluntad de la gente.

Este autor nos alienta a pensar este tiempo como una oportunidad para construir acciones colectivas,
que impliquen el ejercicio pleno de la politica en libertad y no la esclavitud a viejas légicas, que
asumian el actuar desde un partido politico para acceder al poder del Estado y quedar esclavos del
poder econémico capitalista vigente, en tanto ordenador de las relaciones. Para salir de esta
subordinacién de una politica sometida al poder estatal, partidario y econdémico, Badiou (2000)
propone ejercer una politica de emancipacién e igualdad, que implique ejercer actos politicos libres
en su forma y contenido, que puedan crear espacios y tiempos para hacer un ejercicio de nuestra
libertad, creando tiempos y lugares politicos.
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La confluencia de sujetos politicos posicionados en esta perspectiva de hacer politica implicard
movimientos colectivos, en tanto acciones colectivas organizadas segun sus propias reglas (es decir,
no reguladas por el poder dominante), cuyos planteos o propuestas tiendan a la igualdad y al bien
comun y se organicen en torno a la voluntad de la gente. En este sentido, lo importante para el autor
es atender la capacidad politica y organizativa de la gente para crear, innovar, inventar caminos
alternativos a lo ya dado.

El grupo de estudiantes entrevistado evidencié en sus manifestaciones muchos puntos de contacto
con lo expresado por Alain Badiou. Puede desprenderse, entonces, una concepcién de este grupo
juvenil estudiantii como un movimiento social que se organiza, gestiona sus tiempos y establece sus
lugares politicos para pensar, (re)crear, ordenar, proponer, definirse prospectivamente desde una
accion consciente y reflexiva, observando la realidad social para luego intervenir en ella, generar
cambios, irrupciones.  Asi, realizan un ejercicio de su capacidad politica valiéndose de sus
concepciones, herramientas y disposiciones para pensar colectivamente cémo ir organizindose y
construir una realidad mas igualitaria.

El periodo que durd la toma podria asumirse, para estos jévenes bahienses, como un proceso de
subjetividad politica y una experiencia que significd multiples aprendizajes. Aprendizajes desde lo
organizacional, la logistica de tiempos, espacios y uso de recursos, (re)Jconocimientos sobre otros y
sobre si, asi como la generacién de nuevos vinculos afectivos que sellan amistades y que marcan los
aspectos vitales de las y los sujetos sociales, que se hallaron imbuidos en esa dindmica de lucha y
resistencia. Esta experiencia es el acto politico (Badiou; 2000), que cred un tiempo y un espacio, y un
ejercicio de la politica en tanto la politica siempre es una actividad colectiva y una accién colectiva
organizada, que comparte reclamos en comun, cuyas acciones tienden a construir la mayor
igualdad en la sociedad.

«S: yo en ese momento todavia no era nadie en la FES, (...) al principio me sentia un poco
incémodo pero después me encontré con R, con A5, y en un momento pidié ayuda,
entonces ahi fue que dije, como para soltarme un poco, aprovecho esta oportunidad; y
se me hizo como una conviccién; y la verdad es que yo la vivi bastante, no sé, extrana;
empecé incémodo y terminé haciendo amigos y conocidos gracias a la toma, lo vivi. . . (se
rie)

A: jLos amigos de la toma son para siempre!

»S: siempre fui de ser reservado, pero ahi fue que me solté para siempre y una pasién que...
Todos los jovenes: jPasidn por la tomal

R: lo que dijo él (se refiere a S), sobre que se conoce mucha gente que nos unia a partir de
eso, ver el nivel de solidaridad que crecia dia a dia fue importante.

N: Conocimos a muchisimas personas, es el dia de hoy que me dicen “N-cocina”, y pasé a
ser N-cocina y ella es la...

A: iPiguetera asquerosal (se rie); una vez iba caminando a las dos de la mafana por Alem,
y una chica grité “iEs A la de la Educacion Publical 3Te puedo abrazar2”, y yo tipo...
“ibueno!”

»A: Fue re movilizante, fueron dos noches que yo pasé de largo, y organizdndonos desde
las cinco de la manana, armando los comunicados, qué era lo que ibamos a decir, y cémo
haciamos, y si sos menor o si sos mayor, y qué hacemos, pero hipermovilizante, es como

5 Para preservar la identidad de los participantes se opté por publicar sélo las iniciales de nombre de los jovenes mencionados en la entrevista.
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dice N...habiamos pasado de largo y me decian gquerés un café?, sprecisds algo? todos
re atentos, todos frabajando...

N: era un ambiente re lindo...

A: jHermoso! Yo no dormi por mds de 48 hs, pero el ambiente era eso... hermoso. Te decian
tomd, sentate, escribi esto...

R: Chicos preparando finales, parciales, estaba lleno de gente estudiando. »

(Fragmentos de entrevista)

Estos fragmentos de entrevista ilustran y evidencian a esta generacion de estudiantes bahienses como
sujetos politicos, que realizan un ejercicio libre y pleno de la politica y su capacidad de organizacion
dentro de un movimiento social, planteados en los términos de Alain Badiou (2000), en tanto que la
politica permite generar tiempos, espacios y libertades para crear cambios de direcciones vy
novedades en la realidad en un camino hacia la emancipacién vy la libertad.

La defensa de lo publico como factor comun que los agrupa, asi como el ejercicio de una politica
libre, es lo que caracteriza a estos jovenes.

«A: Claro, la defensa de la educacién puUblica era como la bandera y comin denominador
ademds de todo lo mencionado...

»A: En realidad, estando en asamblea se decidid que ibamos a levantar para confluir con
la marcha; lo que hicimos fue hacer un comunicado como cierre de la toma (...) después

decir que defendemos la educacion publica, laica, gratuita y de calidad (...) No puedo
acceder a educacion si no es publica, lo mismo con la salud. Es para que tfodos podamos
acceder. »

(Fragmento de entrevista)

Asimismo, las asambleas marcaron el método de organizacién estudiantil, que, desde la perspectiva
de asambleas interestudiantiles e interclaustro, reunieron a una masa importante de estudiantes que,
mediante debates y mociones, fueron tomando decisiones sobre el programa que les orientara la
lucha. Fue asi que se decidié encabezar la Marcha Federal Educativa, con la consigna «Plata para
educacién, no para la deudan, marcando con esa accidon —como ya se manifesté- el levantamiento
de la toma.

Las comisiones de base y de difusion, asi como la asamblea permanente, fueron el méximo érgano
de decisiéon dentro de la toma. La capacidad organizativa que llevaron a cabo las y los estudiantes
en esta toma fue significativa, y, frente a todo panorama desalentador (evidenciado en los medios
periodisticos locales, la comisidén de padres y estudiantes que se oponian a la toma, y redes sociales),
se desarrollé bajo un método basado en la autoorganizacién, mediante distintas comisiones. En la
enfrevista, los estudiantes comentaron:

«N: Nos organizamos ahi. Estaba la comision de prensa, la comisién de organizacién, que
no funciond, que se iba a encargar uno de cada comisidon a organizarse, pero eso fue, no,
no...la comisién de seguridad, que era la encargada del control de apertura y cierre de la
enfrada, vigilar esas cuestiones; bueno, prensa era la que se comunicaba con los medios,
que era quizd la que implicaba un poco mds de exposicion, redactar los comunicados y
las distintas cuestiones que iban surgiendo; una comision que era de asamblea
permanente, que era la que llamaba a asamblea, definia los horarios, y que se encargaba
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de la toma de nota de las mociones, las votaciones y demds, de inspeccionar todo eso; la
comisidon de comida e insumos, y...zhabia otra mdas?

A:No, la de los termos y los mates...como habia uno de almuerzo y la cena; el mate estaba
todo el dia.

()

R: Fue una crisis ahi, pero fue bdrbaro. . .

S: Lliegaban cosas...ademds ustedes (dirigiéndose a N) se organizaron re bien {...)
N: Fue una experiencia de frabajo colectiva muy terrible, terrible.

R: Limpiamos todo con lavandina. »

(Fragmento de entrevista)

Alain Badiou (2000) asevera «la capacidad de una politica es la capacidad de estar en otro lugar
que aquel al cual el poder la estd convocandoy. Los sectores hegemadnicos y contrahegemonicos
(Gramsci) se visibilizan claramente en este relato de la realidad bahiense. Asi, es posible determinar
el lugar contrahegemadnico en el que se ubican los jdvenes estudiantes que se unieron en defensa de
lo publico, ocupando el territorio publico: calles, plazas, veredas y edificios educativos publicos (las
EMUNS, el 28 de agosto, y el Instituto Superior de Formaciéon Docente N. ° 3, el 18 de septiembre),
territorio que el poder del Estado vigente desatendia de diversas maneras, ignorando los reclamos
docentes, favoreciendo el sector privado, cerrando espacios educativos, promoviendo la
desmovilizaciény el silenciamiento de los reclamos por medio de diversos mecanismos. Por otra parte,
las agencias y agentes representantes del poder hegemdnico se presentaron en el relato a pocos
minutos de la entrevista:

«A: No habia un solo medio. O seq, la escuela estaba toda llena de carteles, y por todos
lados, en los que deciamos “Luchamos por la Educacion Publica”, y nada...no aparecia
en ningun lado hasta el dia en que tomamos la escuela.

»...: bueno, la nota de XXX¢, jvergonzosal

A: (...) Y los medios, bueno, si, tuvimos ese impacto que queriamos, porque Nos
vieron...pero yo hablé en varias radios y otros medios de comunicacién, y la nota con XXX
fue asi, me llamd me preguntd: “sCoOmo te llamas2”. “A”, le dije. “Bien..."”. Y me dice: “3Y
cudl es tu apellido2”. “No, no tengo por qué decirtelo. Si querés te cuento cémo estd
siendo latoma . Y él: "gY cudl es tu apellido2”. “No tengo por qué decirtelo, si querés te
cuento lo que estd pasando dentro de la escuela”. Y empezd a decir “sY por qué no
querés decir el apellido?”. Y dijo que era una anfidemocrdtica y empezd a gritar
“antidemocrdtica, antidemocrdtica, antidemocrdtica”, y me cortd. Y después estuvo
quince minutos diciendo guarradas y yo no dije una sola palabra en esa radio...

Chicos: Y estdbamos asi, escuchdndolo todos...en el gimnasio.
()

N: Si, si, es el rol que juegan ellos...particularmente en Bahia Blanca, una misma persona
tiene el monopolio de los medios y se juega para determinados sectores a los cuales no les
conviene ni las luchas, ni las organizacion de la sociedad.

6 Aqui hacen referencia a un periodista local, que es director de una radio y responsable de un medio de comunicacién reconocido en la ciudad y la zona.
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A: Y las preguntas estén hechas no para saber lo que estd pasando adentro...sino para
hacerte quedar mal. Era una piba de 17, que no quiere dar su apellido...o0 me pregunté o
yo le die “Velamos por la educacién publica”. Y dio: “sQuién te va a sacar la
educaciéong”. “Y...el gobierno, con las medidas que estd tomando”. “sQuién es el
gobierno?2 sMacrig”. Yo le dije: “No, jel gobierno! Si vos pensds que el gobierno es una sola
persona estd bien, pensd como vos quieras, pero no funciona asi”. Y siguié diciendo
“Macri, Macri, Macri”, todo era para decir la estUpida esta dijo que Macri es el gobierno;
yo no lo iba a decir, pero...jte usan! Entonces, ya estd.

S: La gente que escucha ese medio no tiene mds informacion que esa.

N: Es que tampoco hay demasiados medios contrahegemonicos en la ciudad, que tengan
un nivel de llegada y genere un periodismo critico...”

(Fragmentos de entrevista)

De los relatos se desprende la postura que algunos medios de comunicacién han asumido respecto
al tratamiento de la cuestién juvenil en la agenda de los medios locales de la ciudad, asi como el
lugar que ocupan en ellos. Segun han manifestado estos jovenes, los encuadres nofticiosos utilizados
por los medios, para presentar y abordar los reclamos juveniles, han oscilado entre el silenciamiento
de las actividades organizadas para el reclamo sobre diversos asuntos —antes de la foma-, y sus
problemdticas. A posteriori, el abordaje del reclamo de los jovenes al concretarse la toma de las
EMUNS (institucién educativa relevante de la ciudad), empleando diversas prdcticas discursivas
tendientes a generar una imagen descalificadora respecto de este hecho ante la opinidn publica.
Se observa que el medio de comunicacién dejé de lado su labor informativa para ponerse al servicio
del sector dominante.

En este sentido, las palabras de Rossana Reguillo son claves para comprender la importancia del
discurso y su cardcter performativo: «Lo que resulta fundamental (...) es entender que el discurso es
una empresa abierta en la que los actores recurren a diferentes estrategias como "instancias
especificas de decision” (Foucault 1976), estrategias que permiten "usar’ las reglas de la "formacién
discursiva" de maneras diversas, pero nunca al margen del contexto de enunciacién. Y en esas
"maneras diversas", el discurso se despliega no como una sucesién de cddigos, sino como produccién
de sentidos” (2000:6).

En este sentido, cobrd relevancia, en forma de titulares en las coberturas medidticas, la postura en
oposicién a la toma por parte de un grupo de padres y estudiantes de las EMUNS. Un titular en la
seccién destacada del periddico local anuncié el hecho del 29 de agosto bajo el titulo Padres de
alumnos de las EMUNS se manifestaron contra la toma del edificio, acompanado de una foto que
ilustraba el momento de encuentro de «Padres autoconvocados», asi como la carta en la que
exponian sus puntos de oposicién.

Ante la aparicion del grupo «Padres autoconvocadosy, surgid un colectivo de padres que se
congregd en el colegio en apoyo a la lucha de los estudiantes, cuya denominacién fue «Madres y
Padres Copadosy, exponiendo sus puntos de adhesion a la toma, explicitdndolos en un manifiesto.
Este grupo no formd parte de las publicaciones de este diario local.

La disputa por lo pUblico queda asi expresada en una puja constante entre estas generaciones, que
luchan en territorio para conseguir la consecucidn de los intereses, que son multiples y diversos.
Notamos que la nocién de “generaciones” para concebir a las juventudes permite aqui resaltar la
dimension de lo vincular que se da con otras generaciones.
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Consideraciones finales

En los Ultimos anos, en la region latinoamericana, diversos grupos juveniles vienen realizando
manifestaciones, movilizaciones y articulaciones reflejadas en diversos reclamos, y, en este senfido, la
ciudad de Bahia Blanca no fue la excepcién.

Las principales experiencias de politizacidn juvenil muestran que son organizaciones que producen
movilizaciones, que expresan la posibiidad poliica de establecimiento de relaciones
intergeneracionales, de vinculaciones de diversos grupos juveniles con las de ofros movimientos y
expresiones sociales colectivas organizadas (intersectorial, interclaustros en el caso de Bahia Blanca).
Asi, estas movilizaciones se convierten en procesos que dinamizan diversas luchas sociales, que
demandan al sistema dominante por modificaciones o cambios al statu quo.

A lo largo de este trabajo he presentado, descripto y analizado el proceso de participacién juveniles
en la ciudad de Bahia Blanca, en cuanto a sus prdcticas, experiencias, produccién de sentidos y sus
procesos de subjetivacion. Del mismo modo, reflejé las formas politicas expresadas por este grupo de
jévenes estudiantes y las resistencias territoriales a las que se enfrentaron, reflejando en estas fricciones
las disputas establecidas por lo publico.

Asimismo, he infentado dar a conocer a algunos jovenes bahienses, que tomaron en sus manos la
defensa de la educacion publica, cuyo punto de significatividad politica mdxima -segin sus
manifestaciones— fue la toma de las EMUNS. Estos jévenes actuaron como sujetos activos y potentes,
que redlizaron diversas acciones en un tiempo y espacio politicos definidos por ellos, ejerciendo asi su
propia libertad politica. De esta manera, se pudo visualizar el andlisis de las caracteristicas de este
grupo de jévenes, cenfrado en su protagonismo politico, en el marco de las particulares condiciones
sociohistéricas que experimentaron y en las que infervinieron con acciones multiples. El ejercicio de
la politica libre y emancipatoria, asi como las acciones politicas y los movimientos juveniles como
organizaciones sociales que luchan por conseguir la mayor igualdad, quedaron descriptas en los
diferentes matices desde la perspectiva de los propios actores que participaron de esta accién
organizada y colectiva.

Del mismo modo, la nocién de generaciones permitié visualizar las distintas relaciones que se dieron
entre los integrantes de estos grupos sociales, cristalizando asi las dindmicas inter e
infrageneracionales en un tiempo y un espacio determinado.
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Este articulo aborda experiencias de interseccionalidad entre investigacién, docencia y extension
llevadas adelante por un grupo de docentes, graduadas, estudiantes y organizaciones feministas en
la Universidad Nacional de La Pampa.

Se frata de fres instancias organizadas a partir de los Programas de Apoyo a las Actividades
Socioculturales de esta universidad: una obra teatral, una performance y una muestra de fotografia
y video. Las experiencias tuvieron como protagonistas centrales a activistas abolicionistas, se
apoyaron en marcos tedricos descoloniales y feministas, y tuvieron como objetivo principal trabajar la
problemdtica de la prostitucion y la trata, con la comunidad universitaria y con escuelas publicas de
la ciudad de Santa Rosa y Toay.

Se propiciaron aprendizajes colaborativos de educacién sexual, capaces de integrar la formacion
académica con las dindmicas de trabajo militante feminista, al tiempo que este devenir aportaba a
los proyectos de investigacién en curso y abria espacios de visualizacidén y participacion de la
comunidad en estos debates.

En todos los casos se realizaron procesos de lectura y estudio previas, coordinadas por activistas y
docentes; difusidén en instituciones educativas secundarias; elaboracidon de materiales para trabajar
el tema; recuperacién de voces de quienes formaron parte del grupo y de quienes concurrieron a los
eventos.

Las personas participantes —estudiantes secundarios y universitarios— evaluaron como relevantes los
aprendizajes construidos en las interseccionalidades mencionadas; ademds, las integrantes del grupo
valoraron positivamente las prdcticas, sentires, deconstrucciones y vivencias compartidas en el
frabajo colaborativo, y resignificaron estos didlogos socio-pedagdgicos feministas como éptimos para
el abordaje de la Educacién Sexual Integral en el dmbito universitario.

1 ICEIl (Instituto de Ciencias de la Educacién para la Investigacion Interdisciplinaria), Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de La Pampa,
Argentina.
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Intfroduccidén

Este texto relata experiencias de interseccionalidad entre investigacién, docencia y extension
llevadas adelante por un grupo de docentes, graduadas, estudiantes y organizaciones feministas en
la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa.

Se trata de tres instancias organizadas a partir de los Programas de apoyo a las actividades
socioculturales de esta universidad: una obra teatral de Sonia Sdnchez, titulada Lugar lejano de una
puta- 7 historias de vida y muerte; una performance a cargo de Alika Kinan vy Silvia Palumbo Jaime,
Abolicionismo de canfo y palabra, y la muestra No es igual No da igual, en homenaje a Lohana
Berkins. Las experiencias se apoyaron en marcos tedricos descoloniales y feministas, y tuvieron como
objetivo principal trabajar la problemdatica de la prostitucion y la trata de personas desde miradas
abolicionistas.

La intencionalidad principal radicé en abordar la Educacion Sexual Integral desde un trabajo
integrado enfre personas provenientes del activismo y de la actividad académica. Al interior del
grupo, durante la elaboracion del proyecto, se debatid y reflexiond cudles serian las caracteristicas
que tendria la experiencia en relacién con la formacién. Se tenia en claro que, mds alld de existir
heterogeneidad en la composicién del equipo, el aprendizaje debia ser grupal y colaborativo.

El desafio consistid, precisamente, en poner en prdctica un modo de trabajo diferente al habitual,
para poder evaluar posteriormente los aprendizajes que las personas participantes construyeran en
el transcurso del proyecto; poner en consideracion si era posible abordar la ESI (Educacion Sexual
Integral) desde las interseccionalidades antes presentadas.

Asimismo, es necesario aclarar que estas no fueron instancias curriculares, no hubo asignaturas de la
formaciéon directamente involucradas, sino que —a partir de la presentacion de propuestas en los
programas mencionados- el trabajo se organizé cada vez de manera puntual; las/les estudiantes que
se sumaron en cada una lo hicieron voluntariamente y los contenidos que se frabajaron no
corresponden a ningun espacio curricular particular de la Facultad de Ciencias Humanas.

En los fres casos fueron experiencias breves que abordaron la problemdtica de las personas en
situacién de prostitucion desde miradas abolicionistas, incorporando voces directamente
involucradas.

Desde qué lugar enunciarnos

Tomamos de las miradas descoloniales la necesidad de focalizar nuestro interés en sistemas politicos
y teorias del conocimiento no occidentales; poder vincular los saberes, posibilidades y privilegios que
a este grupo de trabajo le ha ofrecido la academia, con los aportes y construcciones colectivas
realizadas junto al activismo feminista.

En ese marco, el pensamiento descolonial ofrecié importante ayuda para comprender:

e La importancia de pensar las construcciones de conocimiento desde nuestro propio lugar de
enunciacién: las investigaciones a las cuales el grupo aportara necesitaban inevitablemente
partir de la conflictividad social del contexto. En ese sentido, fueron las companeras
provenientes de la militancia las voces que el grupo considerd con mejores herramientas para
seleccionar la problemdtica sobre la cual trabagjar y cudles serian las activistas que podrian
acompanarnos.
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e La necesidad de comprender que es imprescindible descolonizar las estructuras de poder si se
quieren construir posibilidades de democratizacién en América Latina. La teoria de la
Colonialidad del poder (Quijano, 1988) habilita a pensar una epistemologia otra, descolonial,
mds nuestra, que supere al androcentrismo desde el que se construyeron todas las ciencias
sociales y la matriz epistémica europea, colonial, heterosexual, blanca y masculina (Grosfoguel,
2006).

e El vinculo entre colonialidad y patriarcado: el lugar primordial que ocupan, por ejemplo,
sexualidades y géneros en la matriz colonial de poder, que es donde se conforman todos los
enfrecruzamientos que vinculan —para América Latina- el ser con el saber desde dos patrones
que la organizan: racismo y patriarcado. Alli, para Mignolo (2014), sexualidades y géneros tienen
igual lugar de relevancia que lo econdmico, las construcciones de autoridad, las de
conocimiento y las de subjetividad, interactuando todas ellas para lograr la colonizacién.

o El “sentido pedagdgico” que debia tener la tarea: segun Catherine Walsh (2014), los
movimientos politicos son capaces de generar movimientos tedricos. Esto ocurre cuando la
teorizacién emerge de luchas que son abordadas desde el contexto social en el que se situan.
Son pedagdgicas entonces porque nos ensefan construcciones y modos organizativos
relacionados con la transformacién social y politica.

Por su parte, desde el feminismo fueron importantes herramientas analiticas como:

e La concepcidon de patriarcado como sistema (Maffia, 2008): para la autora todas nuestras
construcciones y modos de comprender el mundo parten de tres grandes creencias, que para
ella hacen que el sistema se mantenga inalterable. Desde estas creencias estructuramos
nuestras vidas, nuestros deseos, nuestras expectativas y juzgamos al resto de las personas. Esos
fres grandes pilares sobre los que descansa el patriarcado son: la existencia de solo dos sexos
que dan lugar de manera directa a solo dos géneros, considerando como desviado, perverso o
enfermo a todo cuanto se manifieste por fuera de esta linealidad; la sexualidad con un Unico
sentido, que es la procreaciéon, con sus mandatos consecuentes de maternidad, virginidad,
maftrimonio, etc. ; y la familia nuclear como célula conformante de la sociedad, encargada de
reproducir las dos primeras creencias.

e Rastreo histérico de las tradiciones de ensenanza de las sexualidades en el sistema educativo
argentino (Morgade, 2011). Poder conocer las fradiciones biologista, moralizante, emergente
(sexologia y juridico), perspectiva de género. La importancia de conocer y distinguir aquellas
que son reproductoras del pensamiento hegemadnico, colonialista y patriarcal habilité a pensar
estas prdcticas, colocando a la ensefanza de sexualidad desde la intencionalidad politica de
revertir las situaciones de desigualdad de género.

e El concepto de heteronormatividad (Pecheny, 2008) como principio organizador del orden de
relaciones sociales, politicas, culturales e institucionales; en otfras palabras, dejar de ver a la
heterosexualidad reproductiva como el pardmetro desde donde juzgar, validar y rechazar a
todas las identidades y relaciones existentes.
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El momento politico y nuestra eleccién por el abolicionismo

En los espacios de formacién comprometidos con propuestas que avancen hacia miradas de
inclusién e igualdad, la perspectiva feminista y de DD. HH. se vuelve urgente y necesaria. En ese
marco, es necesario advertir, una vez mds, que el conocimiento nunca es neutral, el conocimiento es
poder, y la circulacién del conocimiento es parte de la distribucidn social del poder.

Pensar politicamente, entonces, nuestro espacio de ensenanza, nos lleva a reflexionar acerca de lo
que implica vivir en un sistema capitalista y patriarcal, que ha dado lugar a la naturalizacién de
prdcticas sexistas, coherentes con la consolidacion de las relaciones de poder que refroalimentan y
fortalecen el sistema mencionado. Las diferentes instituciones que lo conforman pueden confribuir a
perpetuar y acentuar esta dindmica, o a interpelarlo y pensar modos contrahegemdnicos de
desarticulacion y cambio.

La Universidad, por ser un espacio fundamental en la formacion de ciudadania y construccion de
conocimiento, y por tener, institucionalmente, definidas con claridad las funciones de ensenar,
investigar y redlizar extensidon universitaria, tiene una responsabilidad crucial y debe asumir el
compromiso pertinente respecto a la educacién de las futuras generaciones.

Ser parte de la comunidad universitaria, desde los roles que ocupamos y en este momento de fuerte
crecimiento de algunos sectores religiosos, conservadores, fundamentalistas en América Latina, nos
lleva a involucrarnos de manera consciente con los aspectos politicos de la formacion. Mds que
nunca, el dmbito académico debe correrse de posturas de supuesta objetividad y posicionamientos
neutrales para tomar posicién clara frente al estudiantado y la sociedad, ante avances evidentes de
grupos anti-derechos y antidemocrdticos.

Se vuelve imprescindible, entonces, explicitar que quienes nos formamos y somos hoy formadoras de
docentes en la universidad pUblica argentina, no podemos prescindir del compromiso ético para con
quienes estdn recibiendo formacién y para con la sociedad que sostiene este sistema. No podemos
dejar de actualizarnos y debatir los nuevos formatos en que este sistema capitalista y patriarcal se
aggiorna y acentia.

En las problemdticas vinculadas al género y a la Educacién Sexual Integral, tanto las producciones
desde lo académico como los espacios activistas, han ejercido en los Ultimos afos importantes
aportes a fravés de luchas y construcciones de derechos y conocimientos. Sin embargo, el momento
politico que Latinoamérica vivencia hoy nos lleva a redoblar convicciones y actuar urgente y en
forma conjunta entre la militancia y la academia. Al decir de Quijano (2005, p. 262): «Es tiempo, en
fin, de dejar de ser lo que no somosy.

La Argentina es un pais abolicionista, ha ratificado la Convencidn contra la trata de personas y
explotacién de la prostitucion ajena (ONU 1949), que consagra el sistema abolicionista, cuyo
conocimiento y aplicacién son imprescindibles para poner fin a la trata de personas y poder evitar
que miles de personas deban optar por la prostitucion para sobrevivir.

Naciones Unidas reafirma el Protocolo para prevenir, reprimir y sancionar la trata de personas, y aclara
que la definicién de “trata” que figura en el Protocolo rechaza los términos "trabajo sexual’,
"frabajador del sexo" y "clientes". Sentencia en su informe que: «La mayor parte de la prostitucién, tal
y como se practica actualmente en el mundo, suele reunir los requisitos para que pueda ser
considerada frata. El poder y vulnerabilidad deben entenderse también desde la éptica de las
disparidades basadas en el sexo, la raza, la etnia y la pobreza. Dicho de manera sencilla, el camino
que lleva a la prostitucién y a ese estilo de vida una vez que se ha caido en ella, raramente se
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caracterizan por el pleno ejercicio de derechos de las victimas o la obtencién de oportunidades
adecuadas”.

Sin embargo, de un tiempo a esta parte, un arduo debate se ha instalado en algunos sectores de la
agenda feminista en nuestro pais, y sus posturas tienen politicamente fuertes discrepancias. Como
grupo se frabajé desde un material realizado por Korol y Berkins (2007), que recopila voces de
personas, que estuvieron en situacion de prostitucion, y sus posiciones abolicionistas ©
reglamentaristas. Esto dio lugar a interesantes debates y a reafirmar la posicidén abolicionista.

El abolicionismo considera que la prostitucién atenta contra la dignidad humana de las personas y
busca concretamente que nadie deba sobrevivir siendo prostituida, y que si asi lo quisiera (luego de
politicas publicas de reparacion, y restituciéon de derechos) se le respete la decision y no se la reprima.
Denuncia el profundo cardcter conservador y discriminatorio de considerar que un grupo
determinado de personas esté destinado a satisfacer supuestas necesidades sexuales de oftras.
Busca, asu vez, reivindicar una sexualidad libre y placentera, rechazando la desigualdad, la violencia
y la opresién.

El reglamentarismo pugna porque se reconozca la prostitucion como cualquier otfro trabaijo,
reguldndose como tal, con los derechos y obligaciones de cualquier otra persona asalariada. Este
grupo diferencia la prostitucion de la trata de personas.

El prohibicionismo, como su nombre lo indica, se basa en la prohibicidn de las practicas prostituyentes.
Estd a favor de la penalizacion de las personas que son prostituidas.

Rosa Bedia Cobo sostiene que «la prostitucidn es una de esas prdcticas sociales en las que con mayor
claridad se puede ver que hay una alianza entre capitalismo neoliberal y patriarcadoy; con la
regulacion de la prostitucion estd comprobado que hay un crecimiento de la industria del sexo; ese
aumento exige mayor nimero de mujeres para satisfacer la demanda. Y es en este proceso en el
cual la trata aparece como un mecanismo fundamental de abastecimiento de mujeres para esa
industria.

En La Pampa, la postura abolicionista comenzd a ser una herramienta fundamental a partir del ano
2004, en el que desaparece la joven Andrea Lépez. La colectiva Mujeres por la solidaridad comienza
el acompanamiento a la familia de Andrea en la demanda por su busqueda. Comenzando un
recorrido junto a la familia, surgié la necesidad de formacién, de clarificar de qué se fratan estas
formas de sometimiento, la mercantilizacion y violacién de los cuerpos de las mujeres, trans, nifas y
nifos, cudles son los intereses que entran en juego, las responsabilidades de los gobiernos y los
organismos internacionales, y poder discutir estrategias para desnaturalizar estas practicas.

El abolicionismo en la Argentina y su vinculo con las activistas que nos
acompanaron

Alika Kinan es una sobreviviente de la frata de personas. Esingresada en el sistema prostibulario desde
muy chica, y trasladada por diversos locales nocturnos. Fue rescatada del prostibulo Sheik en 2012,
en Ushuaia, y abrié la fundacion Sapa Kippa, que lucha por las mujeres victimas de trata. El proceso
de empoderamiento vivenciado le permitié fransformar sus heridas y opresiones en activismo contra
la explotacién sexual.

En noviembre del ano 2016 quedd confirmado el fallo que condend al Estado y a los proxenetas de
Alika, en un juicio histérico en que —por primera vez en Argentina- la propia victima fue querellante
contra sus proxenetas, lo cual marcd un antes y un después en la lucha confra la trata de personas y
la prostitucion, ademds de intentar un reclamo civil por los danos sufridos. La particularidad del juicio
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—ademds de que una victima fuera querellante- fue que permitié discutir dentro del proceso penal la
responsabilidad civil de los tratantes y del Estado, cdmplice a través de una accidn civil. Los
responsables fueron condenados y el municipio de Ushuaia deberd indemnizar a la victima.

Alika expresa con contundencia su posicidén cuando enuncia que: «El feminismo y el abolicionismo
me devolvieron mis derechosy.

Silvia Palumbo Jaime es cantautora, militante lesbiana feminista de muy larga data. Su trabajo
artistico de compromiso siempre tuvo el eje puesto en las denuncias a diferentes tipos de violencia
hacia las mujeres y en las posibilidades de empoderamiento. Ha formado bandas de tamboras en
diferentes lugares de Argentina, Espafna y paises latinoamericanos, ha grabado discos como
cantante solista, realizado mdultiples intervenciones y dictado numerosos talleres. En todos los
momentos de su militancia feminista mantuvo su conviccién acerca de que es imposible no ser
abolicionista si se milita el feminismo. Silvia definié al abolicionismo de la prostitucion como «gesto
radical contra el patriarcado mds feroz que tenemos, que es la instancia de prostituir a las mujeres, a
las nifas y a los ninos como gesto naturaly.

El trabajo realizado junto a Alika Kinan y Silvia Palumbo consistid en la presentacién de un didlogo
artistico-politico, donde el discurso de Alika Kinan fue reconstruyendo sus vivencias de opresion y
lucha, con el acompanamiento ilustrativo de las composiciones musicales de Silvia Palumbo. A través
de diferentes blogues se fue abordando la problemdtica de la prostitucién como forma extrema de
la violencia de género, su relacién directa con la trata de personas, el abolicionismo como forma de
lucha y resistencia, la sororidad y el empoderamiento feminista.

Se realizd en el Teatro Espanol de la ciudad de Santa Rosa y la sala estuvo colmada de estudiantes
de escuelas secundarias y de la universidad, con docentes y autoridades de la Facultad de Ciencias
Humanas. Se distribuyd entre la audiencia un material elaborado por el equipo de trabajo, con una
breve resefa de las vidas de Palumbo y Kinan, y algunas categorias tedricas que eran trabajadas
durante el espectdculo. Esta actividad cultural artistica feminista permitié vincular, desde la narrativa
en primera persona de Alika, el encarnamiento, resistencia y lucha de la problemdtica a tratar, vy,
desde el canto activista de Silvia Palumbo, el empoderamiento artistico como un modo que —a su
entender- denuncia las injusticias patriarcales y ayuda a las mujeres vulneradas a recuperar su
cuerpo, su voz y su mirada, y sus posibilidades emancipatorias.

El trabajo realizado junto a Sonia Sdnchez consistié en una Performance Abolicionista, que tuvo lugar
en el Aula Magna de la UNLPam. El espectdculo se denomind Lugar lejano de una puta- 7 historias
de vida y muerte. Es un unipersonal que lleva adelante Sonia con un guidén que le pertenece. A lo
largo del mismo presenta siete testimonios de mujeres en situaciéon de prostitucion, que tomd de
historias reales por ella conocidas. El relato visibiliza la problematica de la explotacion sexual de las
mujeres, ejercida por la cultura patriarcal, que considera al cuerpo de las mujeres como un objeto a
consumir. Las duras vivencias que recrea el guidn son resumidas por Sonia en estas palabras:

La puta es la anfitriona del cambio social. Porque asi como el ama de casa puede recoger
todo su saber sobre la vida y devolverlo a todas las mujeres como fundamental a la vida
humana; asi la puta puede recoger todo su saber sobre el ofro violento y prostituyente y
devolverlo alas mujeres. En ella y desde ella en rebelién, es que muchas cosas se pueden
aclarar. Si ella desactiva los mecanismos de cosificaciéon que sobre su cuerpo vy su placer
recaen es una tarea que nos va d llover y mojar de agua fresca a todas (Sdnchez, 2007).
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En este caso, la convocatoria se focalizd en poblacion estudiantil universitaria, de institutos de
formacion docente y el estudiantado de los afos superiores de los colegios secundarios de la ciudad
de Santa Rosa y Toay. Se realizaron invitaciones a los establecimientos educativos y se establecieron
nexos con docentes, lo cual permitié el trabajo posterior con materiales que se les ofrecieron. Estas
profesoras hicieron llegar los trabajos y evaluaciones de la experiencia para que pudieran ser
incorporadas como material de las investigaciones.

La actividad relacionada con la vida de Lohana Berkins fue al ano siguiente de su muerte. La misma
fue a partir de la muestra No es igual No da igual. El grupo de trabajo se planted en esta instancia la
necesidad de poner el eje en los derechos y luchas de las disidencias, ya que desde el activismo local
se planteaba una agenda amplia en cuanto a la defensa de los derechos de “ofros-ofras”
subalternizadas. Se planted la temdtica de la Diversidad Sexual a través de esta muestra artistica
para promover la toma de conciencia y la reflexion en relacion con la discriminacion sexista, la
diversidad de género y el vinculo casi inevitable entre las personas trans y la prostitucién en este
sistema patriarcal y capitalista. En ese sentido, Lohana expresa: «Si bien creo que hay que aggiornar
el abolicionismo, soy absolutamente abolicionista. La recuperacién del cuerpo es uno de los actos
mds fuertes de libertad. Eso me hizo acercarme, declararme y sen.

Una vez mds, las actividades artisticas fueron una metodologia éptima para visibilizar las violencias y
la vulneracién de derechos y, al mismo fiempo, para aportar a la construccidon de un nuevo
paradigma cultural sobre la cuestién que nos afraviesa como sociedad, como es la diversidad sexual,
y las problemdaticas vinculadas a la explotacion sexual y laboral.

La muestra consistia en un recorrido realizado con fotografias, videos y textos por la vida de la activista
fravesti Lonana Berkins. La idea consistid en compartir y optimizar los aportes que las diferentes
integrantes podian realizar para que esto se convirtiera en un espacio de aprendizaje y produccién
colectiva.

El trabajo incluyd formacién y debate respecto de los siguientes contenidos: identidades de género
(estas categorias se trabajaron desde conceptualizaciones de Maffia y Giberti (2008, 2002); Berkins y
Maffia (2012); Berkins (2014) y desde materiales que la muestra ofrecia, que incluian articulos y
enfrevistas a Lohana Berkins; caracteristicas propias de las luchas y la identidad trans argentina,
tomadas de los videos de la muestra donde Lohana Berkins describe y diferencia al movimiento
travesti argentino y su fuerte incidencia y protagonismo en la lucha por la Ley de Identidad de Género;
abolicionismo y reglamentarismo como posiciones antagdnicas en relacion con la prostitucion, con
el claro posicionamiento de Lohana en favor del abolicionismo. Esto hizo, a su vez, que se propicie el
contacto con Diana Maffia y se genere una actividad de cierre de la muestra con una conferencia
de homenaje a Lohana, realizada por la académica feminista; derechos que involucran a los
colectivos LGTTBQ. Para comprender las luchas a las que Lohana aludia en los videos de la muestra
fue necesario leer y comprender leyes vinculadas como la de Matrimonio Igualitario, Identidad de
Género y Trata de Personas.

Poder abordar las problemdticas relacionadas con las identidades de género, desde los materiales
que presentaba esta muestra, hizo que estas herramientas analiticas puedan ser abordadas y
aprendidas con la relevancia y motivacién que el contexto les imponia. La fuerte presencia de
Lohana Berkins desde el relato de sus vivencias, la clara y sensible expresién de su historia de vida, los
derechos vulnerados, el abandono familiar, el paso forzado por la prostitucién, la fuerte valoracion
otorgada a la educacién, la importancia y rescate de los vinculos de sororidad, hicieron que quienes
fransitaran la experiencia pudieran llevar adelante procesos de comprensidn, reflexion y andlisis
desde la problematizacién, el conflicto y la empatia.
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Si bien todo el grupo participd activamente del proceso, la dindmica de trabajo ya adquirida en las
experiencias anteriores fluyé colocando a cada quien en los espacios desde donde mejor podia
aportar. Docentes y graduadas en la bUsqueda de materiales tedricos, la elaboracién del material
de estudio y de coordinar los encuentros de lectura y reflexién de los que participd todo el grupo. El
equipo completo trabajé en el montaje de la muestra y en la articulacion de las visitas de estudiantes
de escuelas secundarias. Las graduadas hicieron los contactos con las directoras de escuelas para
organizar el cronograma de encuentros. Las/les estudiantes de la UNLPam fueron quienes guiaron las
visitas y coordinaron los debates posteriores. Docentes y estudiantes de la Universidad compilaron
luego las evaluaciones y apreciaciones realizadas por quienes visitaron la muestra; y graduadas y
activistas se ocuparon de registrar fotogradficamente los diferentes momentos.

Reflexiones finales

Como docentes y graduadas de una facultad formadora de docentes, reforzamos desde estas
reflexiones nuestra conviccion en relacién con la responsabilidad del Estado de ofrecer politicas
publicas pertinentes, e instancias reales de educacién a las personas que sufren vulnerabilidad en las
formas presentadas en este tfrabajo. Mds que claro queda aqui, que la existencia de marcos legales,
como el de la escolaridad obligatoria, son imprescindibles, pero no garantizan de por si el derecho
pleno a recibir educacién. El mito neoliberal de la meritocracia y la igualdad de oportunidades debe
ser desarticulado en ese sentido. Hacemos propias, en este punto, las palabras de la Dra. Diana
Maffia en una entrevista donde, ademds de tomar clara posicién respecto al abolicionismo, expresa:

Si yo quiero saber qué necesita una persona que estd en prostitucion, le tengo que
preguntar. Yo recuerdo, siendo defensora del pueblo, que hice una encuesta a fravestis
que habia en la ciudad de Buenos Aires. Mds del 90 por ciento estaban en prostitucion.
Esa encuesta fue para conocer cudles eran sus necesidades, y el primer derecho que ellas
demandaron fue el derecho a la educacidn, porque habian tenido que abandonar la
escuela siendo muy chicas, entre los 8 y los 12 anos, cuando toman su Identidad de
Género, fueron por lo general expulsadas de sus casas y de la escuela y eso las puso muy
tempranamente en una situaciéon de prostitucion. Pero entonces, lo que pedian, como
primera demanda, era el derecho a la educacién (Diana Maffia, 2017).

La interseccionalidad entre academia y activismo, como espacio de construccién colaborativa, nos
ha permitido dar visibilidad a uno de los conflictos sociales actuales mds sensibles, y que ejerce mayor
violencia sobre las mujeres y personas trans, como es la prostituciéon. Nos ha permitido, asimismo,
resignificar las actividades de docencia, investigacion y extension en y desde la Universidad Publica,
en un momento politico que reclama compromiso y claridad discursiva para la formaciéon de
profesionales con fuerte insercidon y consciencia social.

Desde las experiencias de interseccionalidad que aqui presentamos se propiciaron aprendizajes mds
que resultados (Yedaide, 2017), ya que estas construcciones son abiertas y colaborativas, fueron
capaces de integrar la formacién académica con las dindmicas de tfrabajo militante feminista, al
tiempo que este devenir aportaba a los proyectos de investigaciéon en curso y abria espacios de
visibilizacion y participacion de la comunidad en estos debates.

En todos los casos se realizaron procesos de lectura y estudio previas, coordinadas por activistas y
docentes; difusidon en instituciones educativas secundarias; elaboracion de materiales para trabajar
el tema; recuperaciéon de voces de quienes formaron parte del grupo y de quienes concurrieron a los
eventos. Tanto estudiantes de las escuelas como de la Universidad evaluaron como relevantes los
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aprendizajes construidos en las interseccionalidades mencionadas; ademds, las/les integrantes del
grupo valoraron positivamente las prdcticas, sentires, deconstrucciones y vivencias compartidas en el
frabajo colaborativo, y resignificaron estos didlogos socio-pedagdgicos feministas como éptimos para
el abordaje de la Educacién Sexual Integral en el dmbito universitario.

Estas experiencias fueron, por lo tanto, pedagdgicas en el sentido antes enunciado por Walsh (2014),
porgue nos permitieron avanzar en la comprensién de los modos de violencia involucrados en las
situaciones de prostitucién, construir herramientas analiticas que emergieron de la experiencia y que
dan cuenta de los movimientos y luchas de los grupos feministas, abolicionistas, locales.

Es decir, trabajar desde una concepcién politica de la extensidn universitaria, que consiste en
frascender los limites o fronteras del quehacer académico para intentar comprender la realidad
social, nutriéndonos del activismo para dar, asi, sustento real a la actividad que se realice puertas
adentro de nuestra Universidad y a la creacidon de conocimiento que en ella acontezca.

Se fortalece, de este modo, nuestra idea inicial respecto de que el trabgjo, desde la
interseccionalidad de la extension con la docenciay la investigacién, permite construir conocimientos
relevantes, realizar investigaciones socialmente comprometidas y encontrar en la tarea de extension
posibilidades dialégicas con militancia feminista, ya que, al decir de Claudia Korol: «No hay
pedagogia emancipatoria sin multiples didlogos, sin pasion, sin prdctica social, sin los movimientos
populares pensando y actuando colectivamentey (Korol, 2017, p. 34).
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I-\eJ{idtodos los devenires: Museos universitarios y

pedagogias feministas

Evelyn Arriagada’

Universidad Nacional del Sur

...los derechos ciudadanos y la valoracion de las diferencias se
ensenan y ejercitan. Seguramente disminuird el sufrimiento si
podemos contribuir a que chicas y chicos exploren el mundo
con mas libertad y mds justicia.

Graciela Morgade

Feminismos y perspectiva de género son emergentes que no pueden ser pasados por alto en ningdn
espacio educativo. El clima social actual en Argentina demanda abordar estos temas y, a su vez, la
sancién de las leyes de Educacién Sexual Integral, n. © 26. 150 (2006), y de Identidad de Género n. °©
26.743 (2012), lo hacen inevitable.

Muestra Equis Territorio Cultural. Noviembre 2019

No se trata de discusiones y luchas que hayan aparecido mdgicamente hoy. Por el contrario, tienen
una larga historia. Sin embargo, actualmente, en nuestro pais ha tomado una visibilizacién en el
espacio publico como nunca antes.

Por un lado, las universidades argentinas han aumentado su trabajo en torno a estas cuestiones, tanto
desde la investigacion como desde la docencia. Ser incluidas en el curriculum explicito es algo que
estd claro, y se sostiene como un derecho de les estudiantes en su formacién. Entonces, las

1 Estudianta Licenciatura en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca, Argentina.
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capacitaciones docentes se hacen presentes (quizd, no en la medida en la que realmente se
demandan), las producciones escritas se multiplican, las bibliotecas incorporan nuevos materiales.

Por otro lado, no se pueden negar las resistencias existentes por parte de importantes sectores
sociales, que también dan su lucha dentro de las universidades, generando oposicién o simplemente
manteniéndose indiferentes. AUn, luego de afos de sancionadas las leyes, existen numerosos
espacios en los que la ESI sigue ausente. Sin embargo, educacion sexual siempre se imparte porque
toda educacién es sexual (Morgade en Merchdn y Fink, 2016), pero la Educacién Sexual Integral, tal
como la establece la Ley 26. 150, todavia genera fuertes controversias.

Es imperativo que las universidades, como importantes instituciones educativas y generadoras de
sentidos culturales, asuman su responsabilidad de repensar y revisar sus practicas institucionales para
no reproducir las desigualdades sociales que nos atraviesan. En este caso particular, me refiero a las
de género. Por medio de esta categoria se pueden hablar y cuestionar las relaciones de poder en la
construccién de los sexos (Morgade, 2016).

Los museos como espacios de disputa cultural

En algunos casos, las universidades cuentan con museos propios en los que también desarrollan
actividades educativas. Los museos universitarios han sido entendidos, histéricamente, como nexos
enfre la comunidad en general y la universidad, es decir, como parte de los mecanismos de extensién
para la transmision del conocimiento. Esto puede incluir también cuestiones de género y feminismos.

Segun el Consejo Internacional de Museos (ICOM), un museo es:

(...) una institucién sin fines lucrativos, permanente, al servicio de la sociedad y de su
desarrollo, abierta al publico, que adquiere, conserva, investiga, comunica y expone el
patrimonio material e inmaterial de la humanidad y su medio ambiente con fines de
educacién, estudio y recreo.

Por su parte, los museos universitarios cumplen perfectamente con la caracterizacién proporcionada
por el ICOM. Las universidades estdn entre las instituciones publicas que mds temprano desarrollan el
concepto de museo en el sentido moderno. Pérez Mateo (2004) afirma que el museo universitario se
sitGa entre dos tipos de mensaje: el discurso erudito y el discurso de visitante. Se relaciona ocio con
aprendizaje. Sin embargo, la autora nos recuerda que:

La funcién de tales museos no es la de entretener, sino que se tfrate de un lugar de
aprendizaje, que nos rescate de la mediocridad de lo cotidiano, un centro interdisciplinar
de estudio y reflexion, un centro de almacenaje de conocimientos antes que de objetos y
lugar de reunién y de encuentro (Perez Mateo; 2004: 515).

Por lo tanto, es un espacio propicio para la problematizacion de mandatos y desigualdades sociales,
ya gue se entiende que los museos universitarios tienen una mision social y cultural.

Para Alfageme Gonzdlez y Martinez Valcdrcel (2007), entre las funciones de un museo que se
mencionan antes, en la definicién de la ICOM, educar es la mds importante de ellas porque «sirve de
puente entre esta institucién y la sociedad en la que estd inmerson (p. 4). Entonces, estas prdacticas
en los museos se pueden comprender dentro de los procesos de educacién permanente, ya que la
educacién no se reduce a escolaridad, sino que ofras instituciones o instancias con diferentes grados
de formalidad pueden participar en el proceso. De esta forma, se genera un vinculo con la
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comunidad en general. Por esto, la funcién educativa de la institucion museistica pasd a ser uno de
los nUcleos de estudio fundamentales del ICOM. Desde su constitucion, existid un interés creciente
por considerar la tarea educativa como uno de los dmbitos de trabajo propios del museo (Zabala y
Roura, 2006).

Queda claro, enfonces, que los museos (incluyendo los universitarios) son instituciones generadoras,
reproductoras y de disputa de cultura que tienen, entre otros, fines educativos. Porlo cual, merecen
un espacio de reflexion en cuestiones de género. Existe un curriculum oculto en las practicas de los
actores que consiste en «una serie de rituales y normas que es necesario develary trabajar, para dotar
de sentido y poder orientar a los pUblicos en su uso» (Ferndndez y Del Rio, 2008, p. 3).

En una entrevista, la coordinadora del drea educativa del Museo de Arqueologia del Departamento
de Humanidades (MAH) de la Universidad Nacional del Sur (UNS), Dra. Maria Alejandra Pupio, afirma
que la perspectiva feminista y de género:

Estd atravesando toda la préctica museogrdfica, desde cudl es el lenguaje inclusivo...con
qué lenguaje se habla, se produce conocimiento en un museo; quiénes son los
protagonistas o las protagonistas de las historias que se narran en los museos, quiénes son
aquellos que o aquellas que tienen lugar en las distintas acciones del museo. Hoy es un
tema ineludible que tiene que ver con otfra perspectiva, que es la de la inclusién, desde un
senfido mds amplio.

Al respecto, podriamos mencionar que se estdn generando actualmente encuentros entre
frabajadoras de museos. Por ejemplo, Salir de la vitrina, organizado por el Museo Etnogrdfico de
Buenos Aires. Especificamente desde el MAH, hace poco han comenzado a trabajar sobre
arqueologia y género, a partir del desarrollo de una investigacion titulada Memoria, cultura material
e identidad indigena. La produccién artesanal mapuche en perspectiva de género (Bahia Blanca,
1990-2019).

Se puede concluir que los museos también representan espacios culturales y educativos, que
posibilitan la discusion en torno a asuntos de género, desde sus trabajos de investigaciéon y
comunicacion.

El lugar de las mujeres en los museos

Los criterios para decidir qué elementos pueden ser considerados patrimonio cultural y, por tanto, ser
expuestos y frabajados en museos, tienen una larga discusion que, por cuestiones de espacio, no serd
desarrollada en este frabajo. Sin embargo, si se puede mencionar que existen tres leyes nacionales
centrales para la preservacién del Patrimonio Cultural de la Nacién, que regulan estas cuestiones.
Este marco legal «ha permitido definir, registrar, preservar, conservar, bienes culturales producidos por
diferentes grupos humanos en nuestro territorio, ddndoles a estos una categoria particular muy
valiosa» (Lagunas y Ramos, 2007, pp. 121-122).

En torno a esto, podemos preguntarnos cudl es el lugar de las mujeres dentro de la definicion de
aquellas producciones culturales, que son valoradas como patrimonio cultural. Un dato no menor es
que, etimolégicamente, la palabra ‘patrimonio’ estd asociada a la figura masculina en un vinculo
familiar de paternidad, y a bienes que pueden ser transmitidos por herencia por via masculina
(Lagunas y Ramos, 2007). En concordancia, histéricamente, los bienes culturales producidos por los
hombres han sido considerados superiores a los creados por mujeres. Los estudios feministas se han

164
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

encargado de senalar la exclusién histérica de las mujeres de las esferas publicas y de produccién
cultural a partir de la categoria analitica de género.

En el trabagjo de investigacion de Lagunas y Ramos (2007) se abordan tres museos como ejemplo de
andlisis sobre jerarquias y espacios de género. Les autores registran una interseccién entre género y
clase, y concluyen:

En los museos es posible percibir estas oposiciones binarias que organizan las diferencias
enfre los sexos y los estereotipos de género; estos tienen vigencia plena como
configuradores de los espacios, aun en aquellos que dicen ser para la mujer y/o producidos
por mujeres. Los museos representan una forma de configurar simbdlicamente los espacios
y organizar roles sociales; la organizacion, administracion, funcién y gestion de estas
instituciones por los diferentes agentes (privados o pUblicos) es la de reproducir y exponer
tales modelos y roles como forma de “eternizar” el statu quo social vigente; y al ser parte
ellos mismos de un sistema de sexo/género, los hace percibir como “natural” estas
construcciones culturales, desiguales y jerdrquicas, de las que participan como curadores
y en consecuencia pasan inadvertidas, por naturalizadas, las formas de dominaciéon
masculina expuestas en objetos, imdgenes, lugares y espacios ocupados segun el sexo (p.
130).

Queda clara la invisibilizacién de las mujeres como productoras de cultura en los museos estudiados.
Por lo que el desafio estd en resignificar los objetos, los lugares, la distribucion en torno a los sentidos
que adquiere lo masculino y lo femenino, en la jerarquia simbdlica que producen y reproducen los
museos. Estas cuestiones son parte de lo llamado, anteriormente, como curriculum oculto.

En contraste, podemos reconocer el comienzo del trabajo en esta linea, en museos universitarios
como en el Museo Etnogrdfico Juan B. Ambrosetti, de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, con
la realizacién del encuentro Salir de la vitrina, sobre prdcticas con perspectiva de género en museos
y espacios culturales, realizado este ano. Los propdsitos de encuentro son: escuchar qué creen, Ixs
referentes de diferentes espacios y colectivos sociales, que se puede aportar o revisar desde los
museos y espacios culturales, al incorporar perspectivas de género y feministas en nuestras acciones;
conocer experiencias de frabajadorxs de la cultura que empezaron a redefinir sus formas de
comunicacidn, sus colecciones, sus recursos o sus actividades educativas; participar en talleres de
frabajo sobre estos temas; construir entre todxs un banco de experiencias en formato de video, que
se pueda consultar; y encarar nuevas lineas de trabajo. Este fipo de experiencias son los primeros
pasos para repensar los museos desde una perspectiva de género.

Pedagogia critica y feminista

La pedagogia critica «enfatiza la reflexién critica, generando un puente entre aprendizaje y vida
diaria, comprendiendo el vinculo entre poder y conocimiento dificil, y extendiendo derechos e
identidades democrdaticasy (Giroux, 2013, p. 16). Reconoce los condicionantes del contexto sin caer
en determinismos. Es decir, le devuelve la capacidad de agencia al sujeto. Se le reconoce sus
posibilidades de creacién y transformacién, tanto de si mismo como de su entorno. Precisamente,
para la pedagogia critica la educacién debe buscar la liberacion o emancipaciéon del hombre para
la transformacién del mundo. Esto serd posible mediante una praxis auténtica, que es reflexion y
accion (Freire, 1987).

La educacién, entendida como una prdctica ético-politica desde una mirada critica, no puede
ignorar en estos procesos la cuestién de género, ya que, necesariomente, debe apuntar a visibilizar y
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transformar las situaciones de injusticia social. La histérica subordinacion de las mujeres les impidié
participar de aquellas prdcticas mediante las cuales se generan los significados sociales (Ardnguez
Sdnchez, 2019). Porlo tanto, los museos, como instituciones autorizadas para contar la Historia, deben
asumir la tarea de habilitar las voces de las mujeres que han sido histéricamente ignoradas.

Precisamente, la pedagogia feminista se fundamenta en el didlogo creador, nutrida por la educaciéon
popular (Korol, 2017), en la busqueda del reconocimiento de las voces sistemdticamente negadas.

3Y qué es el dialogo? Es una relacién horizontal de A mds B. Nace de una matriz critica y
genera critica...Se nutre del amor, de la humildad, de la esperanza, de la fe, de la
confianza. Por eso el didlogo comunica...se hacen criticos [los sujetos] en la bUsqueda de
algo (Freire, 1985, p. 104).

Este tipo de didlogo abre la posibilidad de accidn politica popular, no solo permite la democratizacion
del poder, sino también transformar las relaciones de opresion de distintos érdenes. Mdas alld del
educare y educere, se trata de la construccién colectiva de los procesos de ensefanza y aprendizaje.
El origen del feminismo se da a partir de grupos de mujeres con una organizaciéon no jerarquizada y
fuertemente horizontal, en los que, al compartir sus experiencias, reconocieron que las situaciones de
violencia y opresién que sufrian no eran aisladas, sino sistemdticas. En todas las construcciones
generadas, la organizacién colectiva fue la clave. Estos grupos iniciaron procesos de concienciacion
para problematizar, desnaturalizar y desarmar estereotipos (Ardnguez Sdnchez, 2019).

Entonces, la pedagogia feminista permite repensar la realidad social naturalizada desde un didlogo
de saberes de los colectivos oprimidos, que ponen en relieve sus vivencias. Hay un silencio impuesto
histéricamente, que se rompe a partir de estos procesos, donde se reconocen que las experiencias
reflejan un sistema de opresidon patriarcal, clasista, racista y colonial. Superar las divisiones que el
pensamiento colonial y eurocéntrico ha impuesto es crucial para visibilizar las intersecciones de
opresiones, no solo en Nuestramérica, sino en todo el mundo.

Asimismo, esta pedagogia ve a los cuerpos sexuados y a la sexualidad como una construccion desde
una mirada compleja. Siderac (2016), pensando en la educacidon en el nivel superior, sostiene que
«la sexualidad, entonces, es un componente que inevitablemente atraviesa nuestras vidas y la
composicion de nuestras subjetividades, y estas construcciones...tienen una historicidad en su
construcciény (p. 26). Por tanto, la sexualidad se hace presente en todo vinculo pedagdgico: en el
frato, en las expectativas sobre cada sujeto, en los roles que se asumen, en las formas de
participacion, en el lenguaje, etc. Justamente,

la pedagogia feminista profundiza la concepcion de lo grupal que propone la educacion
popular, y al mismo tiempo intenta colocar muy centralmente el lenguaje corporal en
nuestras prdcticas, para escuchar lo que por lo general no escuchamos: los gritos y la
memoria de nuestros cuerpos (Korol, 2017, p. 27).

Volviendo sobre los museos (universitarios 0 no), pueden pensarse como «arenas culturales, que tienen
en su esencia elementos que permiten participar de la formacién de la conciencia critica de los
visitantes y, desde alli, contribuir a la transformacién social” (Alderoqui 'y Pedersoli, 2011, p. 45). Vistos
de esta manera, se fransforman en potentes escenarios para el desarrollo de prdcticas educativas,
fundadas en una pedagdgica critica y feminista. Todo esto se corresponde con una perspectiva
museoldgica critica, que entiende a estas instituciones desde el didlogo, el conflicto, la resistencia, las
contradicciones, las colisiones y la transformacion social. Se genera un modelo mds dialégico y
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narrativo, de estructuras mds flexibles y proyectos polivocales. Asimismo, los educadores comienzan
a ocupar un lugar cada vez mds central en cada etapa de frabajo (Alderoquiy Pedersoli, 2011).

Entonces, se busca mover al sujeto a un lugar activo en el guidbn museogrdfico, generando instancias
de participacion, donde les visitantes sean los protagonistas de la escena.

(...) todo proceso educativo en museos debe potenciar el desarrollo de actitudes y
procesos de infercambio con la cultura del museo y las colecciones y exposiciones que
existen, creando proyectos con diversas técnicas y a partir de temdticas que afecten al
visitante/alumno (Ferndndez y Del Rio, 2008, p. 3).

Desde una pedagogia feminista, a partir del didlogo los museos pueden fomentar la reflexién critica
sobre los cuerpos, el lenguaje, los vinculos. Es decir, sobre las relaciones de poder en la sexualidad y
el género.

A continuacion, se presenta un ejemplo especifico de un espacio museogrdfico en la Universidad
Nacional del Sur, que permite el trabajo desde una pedagogia feminista y critica.

Equis Territorio Cultural en el Departamenio de Humanidades

Equis Territorio Cultural es un espacio de encuentro en el que tienen lugar determinadas experiencias,
militancias, activismos de docentes, no docentes y estudiantes, en el Departamento de Humanidades
de la UNS, segun las posibilidades materiales que el edificio brinda, nos dice la coordinadora del
espacio, la Dra. Maria Alejandra Pupio.

Ubicada en los pasillos del séptimo piso, se desarrolla una exposicion bajo el nombre Abrir todos los
devenires, trabajado sobre un guidn curatorial, que fue complementado con las miradas de artistas
bahienses y bonaerenses sobre tres ejes: activismos y violencia de género, estereotipos sociales y
problematizacion del género. Carolina Montero y Maximiliano Diaz, curadores de la muestra, afirman
que «el arte debe posicionarse de manera clara frente a algunos temas; las obras y la curaduria
emiten un mensaje; en este caso debia ser claro en cuanto a nuestro posicionamiento ideoldgicon.

Abrir todos
los devenires
Fa e identidades

: e
T

Muestra Equis Territorio
Cultural. Noviembre 2019

Pupio considera mucho mds interesante a este tipo de intervencién, en un lugar tan transitado como
son los pasillos del Departamento, aun mds que la posibilidad de ser desarrollada en una sala al interior
de un museo, que, como institucidén normalizadora con todos sus condicionantes, no impactaria de
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la misma forma en los sujetos. Sin embargo, no deja de ser un espacio museogrdfico que sigue un
guidn curatorial, buscando interpelar e impactar a quienes lo transiten cotidianamente, provocando
asi un punto de inflexién en lo cotidiano y lo normado, logrando ser un espacio disrupftivo.

0 N
Parte de la obra ya intervenida
Bendita la lucha de nuestros
vientres. Camila Ullman

Esta exposicién se inaugurd en agosto del 2019 y en poco tiempo se ha encontrado con resistencias,
que se materializaron en el vandalismo de una de las obras digitales y en la sustraccién de parte la
obra de Camila Ullman, que consiste en dos altares que contenian una vulva de cerdmica,
asemejada a la forma de una virgen en cada uno, probablemente la mds provocativa. La
interpretacion provisoria que le otorga Pupio a este hecho es que hubo una interpelacion personal
muy fuerte, ya que no se trata de palabras, sino de una parte del cuerpo de la mujer feminista,
militante, activista, con la que pudo ser mds dificil de convivir en el trdnsito cotidiano que con el resto
de las obras.

A partir de este hecho se realizard una nueva intervencién, ya que la artista entiende a esta situacion
como un didlogo; «ella interpreta que el que hizo esta accién le quiso decir algo y ella quiere contestar
a esta accidny, afirma la coordinadora del MAH. En sus propias redes sociales, Ullman afirmé que
quienes intervinieron su obra, la completaron, porque es un reflejo de lo que intenta plasmar alli. De
alguna manera, su trabagjo logré su propdsito: comunicar un mensaje incomodando a sus
espectadores.

Frente a este suceso se podria haber actuado de una forma distinta, desde una postura de
disciplinamiento, buscando un responsable y aplicando castigos. Sin embargo, este es un claro
ejemplo de cémo espacios museogrdficos constituyen poderosos contextos educativos capaces de
interpelar y abrir el didlogo de formas no convencionales ni autoritarias. Tal como se sostiene en el
texto curatorial de la muestra: «proponemos continuar pensando nuestro cotidiano desde la apertura.
Para ello: abramos las posibilidades, ampliemos los limites de percepcion, comprensién y aceptacion,
modifiqguemos lo establecido, corramos, ensanchemos, busquemos. »
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Reflexiones finales

La transversalidad de la ESI en las universidades también debe desplegarse mds alld de las aulas: en
sus frabajos en extension e investigacion deben atravesar necesariamente sus museos y espacios
museogrdficos. Para lo cual es necesario repensar los perfiles de egresades que se buscan, las
curriculas y las précticas cotidianas, desde una pedagogia que sea transformadora, que apunte ala
problematizacion y liberacién de los sujetos.

El compromiso profesional por una sociedad mds justa e igualitaria en derechos no puede quedar
librada a individualismos y buenas voluntades, es un desafio politico-ideoldgico-epistemoldgico, que
deben asumir las universidades (Siderac, 2016) y cada espacio educativo, como los museos.

El género es un territorio de disputas, necesario para cuestionar las relaciones de poder que atraviesan
la sexualidad y se manifiestan en el vinculo pedagdgico: en los cuerpos, en el lenguaje, en las
expectativas y roles. Es rompiendo el silencio autoritariamente impuesto, instaurando un didlogo
critico, generando un guidn participativo y flexible, que se puede iniciar un proceso de
concientizacién en pos de la transformacién social de las opresiones. Es la pedagogia feminista y
critica la que nos invita a devolverle la voz a quienes han sido sistemdaticamente censurados.
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Kol Je[TTeLel«i[e]s) Sexual Integral como espacio de

debate, didlogo y construccién colectiva de
nuevas narrativas

Maria Victoria Etman, Julia Guerrero y Paola Vargas!

Universidad Nacional del Sur

Este trabajo que compartimos se estructura en tres partes. Primero realizamos un recorrido
autobiogrdfico con la finalidad de dar cuenta del entframado de historias personales que impulsé el
interés por el trabajo que nos encontramos desarrollando actualmente: el acompanamiento de
procesos de participaciéon y protagonismo estudiantil en torno a la Educacién Sexual Integral (ESI). En
una segunda parte, realizamos algunas precisiones conceptuales en torno al enfoque que sustenta
la investigacién en proceso: la investigacién cualitativa participante. Por Ultimo, presentamos las
principales conclusiones de un estudio de corte cuantitativo, en donde se aborda el frabajo docente
en relacién con la ESI en escuelas secundarias de la ciudad de Bahia Blanca. Adquiere importancia
en tanto nos permite visualizar la necesidad de trabajar articuladamente con alumnos/as y docentes
para una genuina implementacion de la ley, entendida en clave de derecho.

Experiencias en torno a la Educacion Sexual Integral: el camino trazado

Investigar nos permite cuestionar y cuestionar-nos cuando asi nos permitimos transitar el proceso. En
este punto, se vuelve necesario enlazar la propia historia personal, recordar el camino recorrido hasta
aqui y plasmar parte de los eventos trascendentes en la conformacion subjetiva de la propia
sexudlidad. Recuerdos tenidos por el paso del tiempo, escindidos del instante creador, formardn las
piezas de un rompecabezas que iremos armando a lo largo de toda nuestra vida.

La sexualidad es subjetiva y la subjetfividad es sexual desde el momento mismo de nuestra
concepcidon. Un évulo es fecundado por un espermatozoide, deseado o no deseado, cuerpos que
se encuentran o se desencuentran, consentido, no consentido, amor, deseos, violencias, ser o,
finalmente, no ser. Desde el instante primigenio, la sexualidad nos subjetiva. Por ende, todos/as
aprendemos algo sobre ella. No de ESI, pero todos/as nosotros/as somos la encarnacién de la
sexudlidad del lugar y la época en el que fuimos creciendo. El contexto socio-histérico y familiar nos
impone un sistema “sexo-género”, en el cual la lectura de la configuracién genital atribuye rasgos y
caracteristicas heteronormativas, que constituyen una sociedad donde la atribucién de género
opera afectando las posibilidades de desarrollo de las personas, en un contexto amplio de division
sexual (Morgade 2016). Somos cuerpos sexuados bioldgica y culturalmente, por imposicién y/o por
determinacién propia.

1 Integrantes del Proyecto de Investigacion "Pedagogias criticas, interseccionalidades y Derechos Humanos: una mirada en feritorio desde la investigacion
participante y las metodologias cualitativas”, Universidad Nacional del Sur. Estudiantas de Licenciatura en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del
Sur, emails victoriaetman@gmail.com, juliaguerreromc@gmail.com, vargaspaolayesica@gmail. com
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La sexualidad nos atraviesa en tanfo sujetos. Forma parte insoslayable de nuestro entramado
subjetivo. Las experiencias, vivencias y sentidos que nos acerca la sociedad en la que vivimos
configuran y moldean gran parte de ese escenario. En este sentfido, la educacion juega un papel
importante como reproductora de desigualdades o transformadora de estas, habilitando la
problematizacion y generando posibilidades de vivencias inclusivas y respetuosas de cada individuo.
Imbuirnos respecto de lo que determina la Ley 26. 150, Ley de Educacion Sexual Integral (ESI)2, nos
llevé a problematizar al campo educativo esta relaciéon dialéctica en donde se despliegan
mecanismos de reproduccion, sometimiento y opresidén, pero también de disputa, resistencia y
fransformacion.

La ESI ha sido, en gran parte, fruto y consecuencia de un proceso histérico de lucha vy
"concienciacion” (Aranguez Sanchez 2019), que han llevado adelante los movimientos feministas,
poniendo en evidencia, como expresa Morgade (2016), «las relaciones de poder que subyacen a las
formas en que los sujetos atraviesan su proceso corporal de sexuaciony (p. 22). Esta mirada critica
de los feminismos plantea la necesidad imperiosa de transformar los modos, formas, ideas y estructuras
sociales que generan dolor subjetivo en las personas. Se torna fundamental, para el cambio de las
estructuras sociales que sostienen la opresion y desigualdad cotidiana a través del sistema sexo-
género, erradicar de las instituciones educativas —en las cuales las nifeces y adolescencias
permanecen parte fundamental de su vida- las vivencias y experiencias que generan dolor subjetivo.

Relatar nuestras experiencias en torno ala educacion sexual y a la(s) sexualidad(es) resulta develador
y complejo. Fundamentalmente, porque pareciera presentarse como un mosaico de vivencias
fragmentadas, desarticuladas y difusas. Esta es la sensacion manifiesta al examinarlas a primera vista.
No obstante, estas conforman una infima parte de los sentidos que circulan en torno a la sexualidad
desde el momento mismo en que nacemos. En verdad, existe un entramado sistemdtico de origen
socio-histérico que se ocupa de cobijarnos en sus mandatos, estereotipos, comportamientos
esperados, etc. «Toda educacién es sexualy, menciond Graciela Morgade en unas jornadas en las
que tuvimos el gusto de participar, haciendo referencia a las ideas desarrolladas en sus libros®. En este
sentido, la autobiografia nos habilita a elaborar una narrativa en donde se van dando pinceladas
que permiten conectar lo personal con lo cultural (Blanco 2011).

Algunas de nosotras, cuando volvemos la mirada hacia atrds, nos vemos sumergidas en familias con
temores, desconocimiento y diversidad de complejos al momento de acompanar, guiar y brindar
informacién. En este contexto, con una sexualidad hegemédnica que transmitir, escindida de su
compleja trama vy relegada a su arista bioldgica, se tornaba casi imposible una mirada integral.
Negdndose asi la posibilidad de un encuentro entre adultos/as, jbvenes y ninos/as que permitiese
superar los pudores, la incomodidad ante las problemdticas relacionadas al crecimiento y desarrollo
del cuerpo infantil y adolescente, sin dar lugar a las emociones, los sentires de los/as sujetos con sus
cuerpos, las preguntas, el placer, los cuidados, la incertidumbre, los cambios y deseos.

Esto tiene su correlato fundante en los dmbitos educativos y en la sociedad en general. Transitamos
nivel inicial y primario en instituciones de gestion publica y privada de la ciudad. Al aunar recuerdos,
se vislumbran algunas constantes. Son aquellos dispositivos que continuamos observando en la
cotidianidad de muchas escuelas: filas ordenadas segUn varones y mujeres, rosa y azul como colores
aprisionantes de los dos Unicos géneros posibles dentro del sistema patriarcal, el arroz con leche, los
problemas de matemdtica en los que “Juana hace los mandados y Juan frabaja en el taller”, el

2 Ley 26. 150 “Programa Nacional de Educacién Sexual Integral”. 2006. Argentina. URL: http://servicios. infoleg. gob. ar/infoleginternet/anexos/120000-
124999/121222/norma. htm

3 Morgade, Graciela, comp. 2011. Toda educacion es sexual. Buenos Aires, La Crujia.

Morgade, Graciela. 2016. Educacién Sexual Integral con perspectiva de género: la lupa de la ESI. Rosario Homosapiens.

Morgade, Graciela. 2006. Sexualidad y prevencion: discursos sexistas y heteronormativos en la escuela media. Revista del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacidn, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. Recuperado de:
http://www.uepc.org.ar/conectate/wp-content/uploads/2013/04/Sexualidad_y_prevencion_Discursos_sexistas_en_la_escuela_media. pdf
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plantel docente mayoritariamente femenino, entre ofros. Tal vez parezcan aspectos inocentes, pero
son estos escenarios y discursos los que moldean nuestra comprension acerca de la sexualidad desde
muy temprana edad.

Durante el trdnsito por el nivel secundario, las ensefanzas tfransmitidas se limitaron al espacio curricular
de biologia vy, junto con ello, a los aspectos bioldgico-médicos: prevencién de ETS, métodos
anticonceptivos, aparato reproductor femenino y masculino, etc. Todo ello desde la Idgica Unica del
binarismo de género y, en consecuencia, de las relaciones heterosexuales.

El punto de inflexidon lo constituyd el ingreso a la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacién,
en donde el encantamiento porlo dado cayd con la fuerza de su propio peso. La Universidad PUblica
nos permitié tener contacto con conceptos, andlisis, sujetos con miradas y experiencias multiples y
distintas que no conociamos o, quizds, no queriamos conocer en profundidad por la resistencia que
imprimen los prejuicios. El acceder a cdtedras como Educacién y Derechos Humanos nos posibilitd
encontrarnos y compartir material tedrico, actividades con otros niveles educativos, debates con
companeras y docentes, que permitieron desnaturalizar y empezar a deconstruirnos comprendiendo
que lo personal es politico. Nuestras diversas realidades personales nos llevaron a necesitar y proponer
nuevos recorridos y huevos entendimientos a partir de encontrarnos con ofras mujeres.

En nuestra Universidad PUblica entablamos conversaciones tanto en los pasillos como en las clases, y
diversas jornadas con docentes, militantes feministas y principalmente con nuestras companeras de
cursada. De a poco fuimos relatdndonos situaciones de opresion vividas, de acoso, destrato y/o
maltrato en relaciones de pareja, como tantas otras situaciones que la mayoria de nosotras habiamos
vivido en distintfos momentos de nuestra vida desde la infancia misma. El compartir experiencias,
acompanarnos, entendernos, no juzgarnos, estar para la ofra, comprender el marco estructural de
esas situaciones vividas a diario por el hecho de ser mujer fue un proceso de ‘“concienciacion” —
metodologia feminista originada en los grupos de mujeres que se reunian en los aifos setenta en
Boston, segunda ola del feminismo (Ardnguez Sanchez, 2019). Siguiendo el andlisis de Ardnguez
Sanchez (2019):

Cada mujer encuentra algo de su propia historia en el interior de las historias de otras
mujeres (...) La Concienciacion permite comprender...que los problemas que se creian
personales son en realidad colectivos y que por lo tanto requieren soluciones colectivas. A
partir de lo mds cercano y lo mds propio se accede a la comprensidn sobre las estructuras
sociales (p. 241).

Individualmente, nuestras trayectorias son disimiles. Los caminos que nos permitieron encontrarnos en
este punto con la necesaria cercania epistemoldgica, politica y ética, han sido resultado de itinerarios
muy diversos. Nos hemos sumado en distintos tiempos y con diferente intensidad a la marea verde y
a participar del 8M en el marco del #NiUnaMenos, iniciado en Argentina a partir de una conversaciéon
publica, pero cerrada entre periodistas en la red social Twitter durante el afo 2015, en la que se
expresaba la necesidad de hacer algo ante los femicidios que se sucedian dia tras dia en el pais
(Cobo, 2019). Siguiendo a Cobo(2019), a partir de esto se empiezan a vislumbrar distintas acciones
colectivas para visibilizar la violencia machista que asesina mujeres todos los dias, y se organiza una
movilizacion a la que se suman mujeres activistas y no activistas.

Dicha marcha ha sido emblemdtica por su cardcter multitudinario y la heterogeneidad de las
asistentes, extendiéndose a distintas ciudades del pais en simultdneo y ofros paises como Chile y
Uruguay. Asimismo, se ha convertido en un fendmeno que replicé la convocatoria a lo largo del
fiempo sumando consignas a favor del aborto legal, seguro y gratuito, asi como los reclamos por la
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equidad de género y los derechos sociales y econdmicos de las mujeres. De acuerdo con Ardnguez
Sanchez (2019):

El patriarcado existe como realidad material que se impone sobre todas las dimensiones
de nuestras vidas de forma absolutamente real. El feminismo reclama que la experiencia
colectiva de las mujeres es el mejor camino para acceder a la comprension de ese sistema
de opresion (p. 255).

Las marchas convocadas bajo la consiga #NiUnaMenos fueron las primeras movilizaciones de mujeres
a las que nos sumamos. Vivimos esa experiencia conmovedora de encontfrarnos con ofras mujeres
de distintas generaciones, activistas o no, que pediamos desesperada y contundentemente que
dejaran de matarnos. La emocién a flor de piel, gritando por las que ya no estdn, reconociéndonos
en la mirada de las otras, en la furia colectiva de tener que salir a la calle en masa para pedir que nos
permitan andar libres sin miedo a ser asesinadas, en cada rincdn del pais y del mundo. Este
movimiento de masas intergeneracional, que ha surgido en los Ultimos afos reuniendo a mujeres de
todo el mundo, convocando a marchar y organizéindose a partir de las redes sociales, unidas por la
consigna del #NiUnaMenos, que ha ido reformulando su agenda y sumdndose a agrupaciones
feministas o armando las propias, nos sumerge en lo que Natalucci & Rey (2018) y Cobo (2019)
conciben como la cuarta ola feminista.

Involucrarnos en los movimientos feministas, leer, debatir y construir ideas con nuestras companeras,
entre ofras cosas, nos obligd a revisar las estructuras desde las cuales comprendiamos el mundo.
Entendimos que se trata de construcciones producto de un mundo patriarcal.

El patriarcado, en tanto constructo social hegemodnico, ha visto en el universo simbdlico la
oportunidad de legitimarse bajo estrategias poco perceptibles. Femenias (2009) nos dice que el
mismo opera como generador de la forma mental, que en buena medida contribuye a invisibilizar la
violencia, la opresion y discriminaciéon. A partir de ello comprendimos que, en nuestras biografias en
particular y en las biografias de los/as nifos/as y jévenes en general, junto con el entramado familiar
y ofros dmbitos de socializacion, la escuela adquiere un rol fundamental en la construccion identitaria
y social en torno a la sexualidad.

Todo lo anterior nos remite a un compromiso inalienable en nuestra profesion. Es aqui donde volvemos
hacia nuestras experiencias en el dmbito universitario para preguntarnos: :Qué caracteristicas
develan aquellas prdcticas que nos permitieron movilizar saberes arraigados durante tanto tiempo en
nuestras subjetividades? En nuestro caso, nos ensenaron a interrogarnos sobre aquello instalado como
senfido comun. Sin dudas, implica volver a mirar con otros ojos cada recorrido, entendiendo que no
resultan lineales ni homogéneos.

La deconstruccién, palabra tomada por los feminismos para dar cuenta de un proceso de
cuestionamiento y des-aprehensiéon de los discursos construidos por el sistema patriarcal que legitiman
e invisibilizan distintos tipos de violencia, es un camino arduo. En ocasiones, puede volverse un tanto
incbmodo e intrusivo. Esto es asi porque interpela nuestra cotidianidad, nuestros vinculos, nuestras
prdcticas y nuestra subjetividad. Resulta interesante destacar la importancia de la figura de un otro/a
que no solo nos invite a interrogarnos, sino que nos sostenga y acompane durante este proceso de
resignificar lo aprendido. Es por ello que comprendemos a la educacién como un dmbito privilegiado
en el cual es posible abrir estos espacios de debate, didlogo y construccién colectiva de nuevas
narrativas. Creemos que esta es la esencia de la Ley de Educacién Sexual Integral. Sin embargo, el
“cdmo" se encuentra aun en discusion, dado que no se trata de formas acabadas, sino que estdn en
constante revision.

174
Praxis editorial



Pedagogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

Nuestra primera experiencia en una institucion educativa, surge en el marco de la cdtedra de
Educacién y Derechos Humanos. En el afio 2019 se presentd la posibilidad de realizar un taller sobre
violencia de género simbdlica en una de las escuelas del nivel secundario dependientes de la
Universidad Nacional del Sur. Con anterioridad, visitamos la escuela para conversar con la directora
acerca de las problemdticas y preocupaciones que atraviesan las aulas y pasillos. Nos comenta que
al turno vespertino acceden mayoritariamente sujetos que intentan retomar el cursado luego de
cierta discontinuidad, dado que frabajan, tienen familia a cargo o realizan actividades durante el
dia. Desde un primer momento, supimos que se frataba de un encuentro dirigido a un publico
mayoritariamente masculino. Lo fomamos como un desafio mds; sin embargo, marcd un antes y un
después.

Frecuentar circulos feministas o dmbitos académicos en donde hablamos el mismo lenguaje, no nos
prepara necesariamente para librar discusiones por fuera de ellos. La dindmica que adquirid la
propuesta puso de manifiesto la tensién existente entre las miradas que buscamos acercar y las
representaciones que circulan respecto a ellas en diferentes sectores de la sociedad. No obstante,
pese a que generd dudas y confradicciones, nos ensefd a pensar en que estos espacios también
resultan privilegiados para abrir debates y permitir que sean interpelados por ofras voces.

A partir de entonces, un trabajo de intercambio y encuentro que realizamos hasta el comienzo de la
pandemia se enfocaba en acompanar al intercentro de estudiantes de las Escuelas Medias de la
Universidad Nacional del Sur, en procesos de participacion y protagonismo estudiantil. Procesos en
los que los/as alumnos/as de las distintas escuelas secundarias de la UNS se asumen como sujetos de
derecho y se movilizan por la implementaciéon efectiva de ESI. De este modo, su presencia en las
aulas y pasillos se convierte en militancia. Despliegan alli procesos de identificacién que interpelan a
los/as actores educativos y develan tensiones histéricas aun latentes. Fundamentalmente, ponen de
relieve que se ha transformado el modo en que se construye la sexualidad entre los/as jovenes, y esto
configura nuevas escenas en la vida escolar.

Pudimos ir observando, conociendo y comprendiendo su devenir organizacional a partir de cada
nuevo encuentro con los referentes de los centros de estudiantes. Mate de por medio, nos contaron
acerca de sus proyectos en marchay a futuro. Nos hablaron acerca de la realidad en sus instituciones
respecto de ESI, sus inquietudes, el trabajo coftidiano, su entusiasmo por hacer para cambiar lo dado,
sUs ganas de que se sumen mds companeros/as a participar activamente; sus aciertos y errores, el
apoyo y sostén por parte de algunas autoridades escolares. Grupos de jévenes apasionados por sus
ideales, con un manejo claro de la fundamentacién de su ideologia y acciones llevadas a cabo. En
sus intervenciones proponen y promueven cambios de paradigmas que conllevan la garantia del
cumplimiento y respeto de los derechos de todos/as, sin violencias y sin prejuicios. Estos encuentros,
en los que se intercambia, debate y comparte lo que se piensa, asi como también los sentires propios
y colectivos, son instancias de retroalimentacion comunitaria.

Se trata de pensar en forma conjunta: 3Qué educacion sexual queremos?2 3Qué educacion sexual
necesitamos? 3 Qué educacidn nos permite construir un destino libre, justo y digno para los/as nifios/as
y jovenese Sin dudas, creemos que ese destino debe estar guiado por los valores y el espiritu de los
Derechos Humanos. Asi mismo, sostenemos que este proceso adquiere su riqueza y ulterior sentido en
tanto en sus cimientos se encuentre la construccién, participacion y reflexion colectiva. Entendemos
que este es un espacio fundamental que nos brinda la ESI en clave de derecho.
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Acerca de la investigacion participante y cualitativa

En el campo de la educaciodn, la investigacién cualitativa se constituye en un mosaico de variados
enfoques, tradiciones y corrientes. No obstante, posee un conjunto de particularidades que la
identifican como tal. Entre ellas, muchos/as autores/as coinciden en senalar que se frata de un
proceso interpretativo, en donde se indagan situaciones naturales intentando interpelar la
complejidad de los fendmenos en términos del significado que las personas le otorgan (Vasilachis
2006). En esta produccién de conocimiento se toman decisiones que lejos estdn de ser neutrales, e
implican una posicién politica, ética y epistemoldgica. Este apartado busca dar cuenta de algunas
de ellas.

Anteriormente, sostuvimos que este camino adquiere sentido en tanto se encuentre guiado por la
construccién, participacién y reflexion colectiva.  Esto tiene implicancias metodolégicas. La
investigacién participativa es un enfoque que implica una ruptura en las concepciones tradicionales
en el campo, dado que refiere a una prdctica reflexiva, enmarcada en un modelo de mayor
compromiso con los cambios sociales. Se trata de un proceso colaborativo en donde los implicados
en la situacion de estudio resultan parte activa en la generacién de conocimiento colectivo acerca
de su redlidad y en la promocién de alternativas para aquellos aspectos identificados como
problemdticos (Sirvent 2009).

Hablamos, entonces, de un proceso dialéctico en multiples sentidos: en primer lugar, aquel que se
produce entre los saberes de los participantes. En segundo lugar, entre el conocimiento generado
en torno a los procesos sociales y la resignificacion que se desencadena en los/as sujetos participes
(Visotsky 2013). Por Ultimo, entre las instancias de reflexién y la construccidn de posibles practicas para
la transformacién deseada. En este sentido, la investigacion participante coloca a los/as actores/as
como sujetos de politicas, en lugar de sujetos a politicas.

En relacién a esto Ultimo es que nos encontramos trabajando, actualmente, desde los aportes de la
investigacién participante y las metodologias cualitativas. Desde esta preocupacién, recuperamos
un frabajo desarrollado con anterioridad, que nos aporta elementos para pensar y profundizar en la
importancia de instancias colectivas. Fue a partir de la realizacién del mismo y de los resultados
arribados, que asumimos con mayor claridad la necesidad de que sean los/as propios/as estudiantes
quienes asuman —junto con los/as docentes— el protagonismo respecto de la implementacién de la
ESI. Resulta necesario pensar desde ambos colectivos en una implementaciéon efectiva de la ley.

Aportes para la reflexiéon en torno al Trabajo docente y ESI: un acercamiento a
su implementacién en las escuelas secundarias de Bahia Blanca

En el marco de la materia Investigacién Educativa | (Lic. en Ciencias de la Educacién, Universidad
Nacional del Sur) se propuso realizar un primer acercamiento a la investigacién cientifica. El presente
frabajo se erige como resultado de esta propuesta académica, se trata de una investigaciéon de corte
cuantitativo, llevada a cabo en el franscurso de los meses de aboril, mayo y junio del 2018.

Optamos por el eje de tfrabajo Sexualidad y género, el cual nos llevd a profundizar en el marco de la
Ley 26. 150 de Educacién Sexual Integral. La misma establece el derecho de todos/as los/as
estudiantes a recibir Educacion Sexual Integral (ESI) en los establecimientos educativos de gestiéon
estatal y privada de la jurisdiccion nacional, provincial, de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires y
municipal.
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A partir de la promulgacién de la ley, en octubre de 2006, la educacién sexual se convirtié en objeto
de debate puUblico en Argentina. Dentro de esta discusion adquiere importancia central tanto el
papel de las instituciones educativas como el trabajo docente, por su cardcter privilegiado como
transmisores de los contenidos correspondientes. En este contexto, comenzaron a circular discursos
acerca de las inquietudes que se presentan en los/as docentes de secundaria en relaciéon a la misma.
A pesar de que se han establecidos Lineamientos Curriculares para la ESI, se escuchan voces que
sostienen que los/as docentes no logran la implementaciéon deseada. La misma se presentd y se
presenta aun hoy, a casi doce anos de su sancién, como un desafio.

En funciéon de lo antes planteado, se considerd de relevancia llevar a cabo un trabajo que resulte en
una herramienta Util para visibilizar el panorama actual del frabajo docente en las escuelas de Bahia
Blanca (Buenos Aires, Argentina) en relacién ala ESI. En tal sentido, la investigacion tuvo por objetivo
general conocer las ideas y representaciones que circulan en docentes del nivel secundario acerca
del tfratamiento en las aulas de la ESI, en distintas instituciones educativas de gestion publica y privada,
laicas y confesionales de la ciudad de Bahia Blanca, con el propdsito de generar resultados que
aporten informaciéon relevante para la toma de decisiones y/o sociabilizacion de experiencias
enriguecedoras entre las mismas. En el presente trabajo se busco:

a) Describir el perfil de la formacién profesional y representaciones de los/las docentes de las
instituciones secundarias —de gestién estatal y privada- de la ciudad de Bahia Blanca enrelacion
ala ESI.

b) Identificar las posibles dificultades que poseen los/las docentes para trabajar ESI en el aula.

c) Relevar las opiniones de los/las docentes acerca de aspectos culturales, institucionales, de
frayectoria educativa y de formacion que actian como posibles facilitadores o
obstaculizadores a la hora de la incorporacion de ESI.

d) Conocer cudles son los temas de interés que los y las docentes refieren como necesarios y
relevantes de abordar en clase en referencia a ESI.

Disefio y metodologia

Se redlizd un estudio no experimental de corte fransversal en un total de seis escuelas de nivel
secundario, fanto de gestién estatal como privada, laicas y confesionales de la ciudad. La poblacién
elegible estuvo constituida por docentes que realizaban su frabajo en las mismas.

Las encuestas emplearon un cuestionario anénimo y voluntario de tipo autoadministrado, impreso y
digital.

Principales conclusiones...

Hace doce anos que se encuentra en vigencia la ley de ESI, que interpela al frabajo docente, como
actores privilegiados para la fransmisidon y construccion de los contenidos correspondientes. Podria
considerarse que resulta necesario profundizar sobre las capacitaciones para poder cumplir la ley.
No solo en materia de acceso, sino en utilidad para los docentes.

En primer lugar, los descubrimientos centrales de este proceso investigativo arrojan que, de un fotal
de 72 docentes de Bahia Blanca, un 44% no ha accedido a capacitacion alguna en materia de ESI,
mientras que un 56% si recibié capacitacién. En segundo lugar, sobresale de los andlisis que del 56%
gue manifestaron capacitarse, un 70% valord esta capacitacion como insuficiente para abordar las
temdticas en el aula. Esto lleva ainterrogarse acerca de sila capacitacién brindada no responde a
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apaciguar las dificultades que los/las docentes manifiestan o si no interpela los desafios que los/as
mismos/as enfrentan en el cotidiano, incluyendo la influencia de las propias biografias.

En mayo del 2008, el Consejo Federal de Educacién aprobd los Lineamientos Curriculares para la
Educacion Sexual Integral, que direccionan el diseno de estrategias pedagdgicas y diddcticas. A
diez anos del suceso, se relevd en las instituciones encuestadas que un alto porcentaje de los/las
docentes conocen los lineamientos curriculares (79 %). No obstante, del total de docentes
encuestados, un 42% no los aplica.

Los Lineamientos Curriculares de ESI son fundamentales para conocer lo que significa hablar de
sexuadlidad integral. La perspectiva propuesta es superadora del modelo histéricamente imperante
en las instituciones escolares, ademds de establecer conocimientos comunes y obligatorios antes no
estipulados en la educaciéon tradicional. En relacion al alto porcentaje que aun hoy no aplica los
lineamientos, se plantea el interrogante sobre el origen de ello. El trabajo no indagd en las posibles
causas de la no aplicacion.

Por otro lado, este recorrido nos deja con un 58% del total de docentes encuestados que, segin lo
contestado, desarrolla los Lineamientos en su espacio curricular. Se puso de manifiesto una diversidad
de temas abordados y estrategias empleadas. Los contenidos van desde temdticas centradas en un
enfoque biologicista, relacionadas con la prevencién, la reproduccion y el cuidado del propio
cuerpo, a otras que pueden indicar una progresiva adopcién de concepciones mds integrales
acerca de la sexualidad. En referencia a esto se mencionaron contenidos tales como la identidad
de género, violencia de género y diversidad sexual. Aun asi se presentd una tendencia mayor de
conocimientos que giran en torno al pilar médico-biologicista de la sexualidad, notando una
persistencia en relacién a los contenidos fradicionales de la educacién sexual.

En cuanto a las estrategias, pudimos observar una tendencia a valorizar el espontdneo, los
emergentes y las inquietudes que surgen en el cotidiano. En este senfido, la Ley avanzd sobre el
reconocimiento de muchos emergentes histéricamente silenciados; por tanto, que los/as docentes
no callen esas voces, que se propongan escuchar a los/as alumnos/as, o que podria ir en sintonia
con el cambio de paradigma que la misma propone. No obstante, también podriamos considerar
que si este trabajo se limita a la sola atencidn de lo que emerge, se estaria propiciando un tratamiento
superfluo en relacidon a las implicaciones que posee lo que la Ley promueve, es decir, el rol
fundamental de la institucién educativa en el acceso al ejercicio y conocimiento de los derechos en
materia de sexualidad.

En concordancia, se consideré de importancia analitica comparar las dificultades expresadas por
los/las docentes que han recibido capacitacion especifica —suficiente o parcialmente suficiente- en
ESly quiénes no. Se puede notar que ambos grupos de docentes compartian dificultades, tales como
el encontrar vinculo entre los contenidos de la materia y los contenidos de ESI, y el reconocimiento de
la transversalidad de la ESI. Estos items se desprenden de los lineamientos curriculares ESI, por lo cual
se podria pensar que serian temas a tratar en formaciones especificas. También se encontraron
dificultades que van mds alld de cualquier formacién especifica y que tienen que ver con el devenir
diario de las escuelas y sus agentes, como la dificultad en la incorporacién de contenidos ESI a la
planificacién por cuestiones de tiempo y contexto.

Lo expuesto hasta aqui muestra que aun persisten dificultades a la hora de implementar ESI. sQué
factores podrian obstaculizar o facilitar dicha implementacién? La formacién contfinua fue
seleccionada como aspecto facilitador con un porcentaje del 83,3%, lo cual remarca la importancia
que le otorgan los/las docentes a esta instancia de formacion especifica en referencia a la posibilidad
de la implementacién de ESI. Esto significa que la capacitacién, lejos de desestimarse, adquiere una
relevancia considerable.
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Los/las docentes le asignaron tanto a la biografia personal como a las creencias y valores religiosos
un porcentaje mayor en términos de ni obstaculizador-ni facilitador, es decir, neutro. Por otro lado, la
disponibilidad de tiempo se manifesté como un posible aspecto obstaculizador para una mayoria de
los/las docentes, con un porcentaje del 52,8%. Morgade (2016) dice que, si bien el proyecto es
fransversal, no se prevén recursos temporales, entonces el mismo se adosa a la ya abultada agenda
de trabajo de las diferentes dreas. Por tanto, esto representa una omision importante del proyecto
que, al parecer, los docentes perciben y asumen como obstdculo.

Entre los intereses docentes sigue ocupando un lugar fundamental la prevencion, siguiendo por el
camino de la educaciéon sexual desde una perspectiva biomédica. Por otfro lado, destaca la
aparicién de dos aspectos que no se encuentran enmarcados dentro de este paradigma, a saber:
distintos tipos de violencia y la diversidad de identidades sexuales. Esto podria senalar una apertura
hacia nuevos temas de interés que no necesariamente corresponden a cuestiones relacionadas con
el cuidado del cuerpo y la salud en general, aungue estas Ultimas ocupan un lugar fundamental.

Representaciones sociales: anclaje docente

El frabajo docente no resulta un trabajo simplificado, sino que se encuentra atravesado por distintos
sentfidos. No se frata de una mera ejecucion de procesos de instruccién o ensefanza por parte de
un/a autdmata. Los/las docentes se encuentran envueltos en una realidad y en un contexto cultural
que los interpela constantemente. Al realizar su labor, el/la docente despliega el bagaje simbdlico y
cultural que ha ido adquiriendo a lo largo de su vida. Tomando a Di Lorio, Azzolini, Rolando, Seidmann
(2013), el trabajo docente se configura como un espacio de interaccién complejo y heterogéneo, en
el que se desarrolla la vida cotidiana de los/as maestros/as, lo cual implica pensar en la escuela como
un espacio de negociacion de sentidos.

Aqui es donde adquiere importancia el andlisis de las representaciones sociales de los/las docentes
encuestados en materia de sexualidad. Resulta pertinente examinarlas, puesto que permiten
vislumbrar los esquemas de interpretacién y pensamiento que podrian verse implicados en la
implementacion enlazada a esta politica publica de sexualidad. Las representaciones sociales son
las formas de pensar, de interpretar el mundo que nos rodeaq, valores y concepciones que guian
nuestra prdctica, resultan una construccién social (Rolando y Seidmann 2013).

En cuanto a las RS sobre la sexualidad, la mayoria de los/las docentes que han participado en el
estudio muestran una postura amplia frente a la sexualidad, y se manifiesta en las definiciones
brindadas. Aun asi, se han encontrado representaciones mds arraigadas en modelos biologizantes.

Posibles aperturas

El camino hasta aqui recorrido nos devela la importancia del frabajo conjunto entre los/las
protagonistas educativos. Las/los docentes expresan cierta incertidumbre ante el abordaje de la ESI
de forma integral, y demandan formacién especifica. Las encuestas permitieron poner de manifiesto
las necesidades docentes a través de sus propias voces. Al enfrentarlas con las inquietudes,
conocimientos y demandas de los/las jovenes, se visibiliza un panorama que moviliza la inquietud de
volver sobre las representaciones sociales y prdécticas en torno a la sexualidad que circulan en las
escuelas. En este marco, la ley se constituye en un espacio que puede ser compartido y construido
colectivamente en tanto nos propone la confeccién de otra mirada, una mirada relacional a
disposicién del encuentro con esos/as otros/as. Para comenzar a transformar el pudor, el miedo vy las
resistencias se vuelve necesario desandar las biografias personales. Se nos presenta el desafio, como
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actores educativos, de habilitar procesos de desnaturalizacidon horizontales. De esta forma, se puede
dar lugar a nuevos paradigmas que posibiliten la construccién de subjetividades en ambientes en
donde la opresién no sea la ldgica imperante. En este sentido, los/las estudiantes se hacen visibles
como protagonistas e impulsores de un cambio histérico del que se niegan a ser desplazados.
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Educacion Primaria desde una perspectiva
feminista
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Presentacion

El presente trabadjo se desarrollé en el marco del seminario Pedagogias criticas, derechos humanos y
ESI, de la Universidad Nacional del Sur. Tiene por objetivo analizar y reflexionar sobre las practicas de
ensenanza del Profesorado de Educacion Primaria, desde una perspectiva de género. Es decir, se
asume, por un lado, una posicidn que contempla la Perspectiva Diddctica Fundamentada Critica y,
por el otro, una perspectiva feminista de manera transversal. Especificamente, se pretende tensionar
la irrupcion de la cuarta ola feminista con los movimientos conservadores.

En este sentido, la investigacion fue abordada desde una metodologia cudlitativa, a partir de la
observacién participante de las clases. A su vez, con la intencidn de recuperar las voces de las
docentes e indagar las construcciones relativas a una perspectiva de género que circulan entre estas,
se realizaron entrevistas a las profesoras de Pedagogia y de Nuevas Tecnologias y Educacion. Si bien
los objetivos focalizan en las docentes, resulta importante considerar también, aquellas experiencias
que involucran a las estudiantes.

En el contexto actual, los feminismos comienzan a irumpir en las instituciones educativas en particular
y en la sociedad en general, convirtiéndose en un tema de agenda publica producto de las
movilizaciones de organizaciones feministas y movimientos de mujeres y disidencias, que denuncian
hechos de violencia de género y exigen la igualdad de derechos. Sin embargo, los movimientos y
discursos conservadores también ingresan a las aulas de la formacién de docentes. Es en este sentido
que resulta pertinente realizar investigaciones que permitan visibilizar y reflexionar sobre practicas de
ensefanza que, lejos de la neutralidad, foman posicidn frente a los debates actuales y contribuyen a
desnaturalizar las relaciones de poder existentes.

1Estudianta Licenciatura en Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca, Argentina.
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Intfroduccidén

La eleccidn del tema del siguiente trabajo tiene que ver con un interés especifico por las cuestiones
de género y feminismos, por mi identidad como mujer y por los distintos recorridos que fui eligiendo
en mi vida, tanto académica como personal, y con un interés colectivo que fue potenciado a partir
de lo que distintxs referentes denominan como cuarta ola feminista (Cobo, 2019; Freire et al. , 2018;
Rivera-Vargas, Munoz-Saavedra, Morales Olivares y Butendieck-Hijerra, 2019; entre ofrxs), a partir de
aquel primer 3J en el 2015. Este hecho me interpeld y permitié problematizar, junto a mis companeras
y amigas, experiencias cotidianas que teniamos internalizadas.

A su vez, pensdndome como futura trabajadora de la educacién y en el presente contexto histérico,
social, politico y cultural, entiendo que es necesario pensar la formacién docente desde una
perspectiva de género y feminista, que contribuya a desnaturalizar las relaciones de poder existentes.

En este marco, como se dijo, los estudios sobre las cuestiones de género comienzan a irumpir en las
instituciones educativas en particular y en la sociedad en general, convirtiéndose en un tema de
agenda publica producto de las distintas movilizaciones de organizaciones feministas y movimientos
de mujeres y disidencias, que denuncian hechos de violencia de género y exigen la igualdad de
derechos. Sin embargo, las producciones existentes abordan mayormente los demds niveles
educativos, pero en el campo del Nivel Superior, los abordajes aun son escasos y recientes, por lo
tanto, resulta pertinente realizar investigaciones que permitan visibilizar las prdcticas que subyacen a
la formacién de docentes, que producen estereotipos y reproducen las desigualdades de género.

Es en este sentido que el presente trabajo, realizado en el marco del seminario Pedagogias criticas,
derechos humanos y ESI, de la Universidad Nacional del Sur, tiene por objetivo analizar y reflexionar
sobre las prdcticas de ensefanza del Profesorado de Educacién Primaria, desde una perspectiva de
género. Es decir, se asume, por un lado, una posicion que contempla la Perspectiva Diddctica
Fundamentada Critica y, por el ofro, una Perspectiva Feminista de manera transversal.

De esta forma, como se dijo, la investigacién fue abordada desde una metodologia cualitativa, a
partir de la observacién participante de las clases de Pedagogia del primer afo del profesorado
mencionado anteriormente. A su vez, con la intencidén de recuperar las voces de las distintas
docentes e indagar las construcciones relativas a una perspectiva de género que circulan entre estas,
se realizaron entrevistas a las profesoras de Pedagogia y de Nuevas Tecnologias y Educacion. Si bien
los objetivos focalizan en las docentes, resulta importante considerar también aquellas experiencias
que involucran a las estudiantes. El eje del trabajo se centra en las siguientes temdticas abordadas
en el seminario: El contexto de la cuarta ola feminista y Movimientos conservadores (religion, politica
y ESI en América Latina).

Es importante mencionar que el recorte en ambas materias es debido a que tuve la oportunidad de
acercarme a ellas en el marco de mi prdctica docente, situada en la materia de Diddctica y Préctica
Docente de Nivel Superior, en el marco de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional del Sur.

Enrelacion con lo anterior, parto de las siguientes preguntas generales para escribir este trabajo: sQué
construcciones relativas a una perspectiva de género circulan entre las docentes del Profesorado de
Educacion Inicial2, y sde qué manera se relacionan dichas construcciones con las propias practicas?
A partir de esto, me centro en las siguientes preguntas especificas: :Cémo irumpe la cuarta ola
feminista en las clases del Profesorado de Educacion Inicial? 3Y los Movimientos conservadores?

En un primer momento, se realizard un abordaje de concepciones a las que adhiero y que serdn
fundamentales para el desarrollo de este trabajo. Luego, se presentard un andlisis de las entrevistas
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alas docentes de las cdtedras y de las respectivas observaciones. Por Ultimo, se presentardn algunas
reflexiones a partir de la revisién realizada, que permitan seguir pensando en la necesidad de
incorporar una perspectiva feminista en las instituciones educativas de formacién docente.

Primera parte
Consideraciones iniciales

Resulta importante explicitar algunos conceptos desde los posicionamientos a los que adhiero y que
luego me permitirdn abordar el tema seleccionado para este trabajo.

En este sentido, los aportes de Lucarelli (2004), acerca de la Perspectiva Diddctica Fundamentada
Critica, permiten reconocer la multidimensionalidad del proceso de ensenanza-aprendizaje, la
importancia de la contextualizacion de la prdctica concreta, y la articulaciéon entre la teoria y la
prdctica. Entiendo que esta perspectiva es central porque me posibilita profundizar, a lo largo del
frabajo, en la ensefanza en el nivel y tensionarlas con la perspectiva de género.

Respecto de esta Ultima, considero relevante especificar que el concepto de género al que refiero
es aguel que lo entiende, por un lado, como una construccion cultural. Asi, siguiendo los planteos de
Joan Scott, «la definicidon reposa sobre una conexidn integral entre dos proposiciones: el género es un
elemento constitutivo de las relaciones sociales basadas en las diferencias que distinguen los sexos y
el género es una forma primaria de relaciones significantes de podem (en Lamas, 1997, p. 289).

Por ofro lado, resultan interesantes los aportes de Morgade (2016) para abordar este trabajo desde
una perspectiva critica de las relaciones de poder que subyacen a las formas en que los sujetos
atraviesan su proceso corporal de sexuacion. Siguiendo con este planteo, la autora, al interpretar
este proceso como una construccién histérica y cultural, permite evidenciar su cardcter arbitrario, es
decir, existen ofras formas posibles, y, a su vez, abordarlo desde una dimension critica entiende que si
estas cuestiones generan desigualdad social y padecimientos, entonces es necesario realizar
cambios.

Tanto la Perspectiva Diddctica Fundamentada Critica como la Perspectiva de Género atraviesan mi
abordaje del Profesorado de Educacién Primaria de la UNS. Es por esto que, retomando los aportes
de Lucarelli (2004), pensar en una Diddctica del Nivel Superior implica visibilizar que es una disciplina
que aborda la ensenanza en el nivel y que su objeto de estudio es aquello que tiene lugar en el aula
universitaria y de instituciones de nivel superior no universitaria, donde se generan conocimientos
especializados y orientados hacia la formacién de una profesidn, en este caso, especificamente de
formacioén docente. Lo que me interesa resaltar también, es que esta visibn reconoce la complejidad
institucional y social del nivel, asi como su especificidad.

Segunda parte

{Qué construcciones relativas a una perspectiva de género circulan entre las docentes del
Profesorado de Educacion Inicial? ;De qué manera se relacionan dichas construcciones con las
propias practicas?

Para comenzar este andlisis es importante mencionar que el programa se encuentra estructurado por
cada profesor/a y constituye un factor educativo importante; en este sentido, « (. . . ) Todo programa
anticipa un propdsito, define un objetivo o establece una meta. O seaq, propone una representacion
acerca de cémo se desarrollardn las situaciones educativasy (Feldman y Palamidessi, 2001, p. 15). A
su vez, «los programas son el producto que concreta, materializa la reflexion sobre qué, cémo, cudndo

183
Praxis editorial



d

gogias criticas y universidad. Una mirada situada desde el territorio en perspectiva interseccional

P

y con qué estrategias asistir el aprendizaje de los alumnos especificos en situaciones determinadasy
(p. 18). En este sentido, la programacion de la enseiianza se presenta en un doble marco, por un
lado, las normas oficializadas por la institucién y, por otro, el proceso de preparacién de las
actividades y de la ensenanza, que se relaciona con la perspectiva que tenga cada docente. Asi,
en la materia Pedagogia |, se presentan materiales bibliogrdficos y autoras feministas que abordan
las cuestiones de género en la formacién docente. En este sentido, la docente manifiesta:

«(...) a mi hay dos cosas fundamentales que me preocupan y que trato de que estén
presentes en el programa; una es la cuestion mds latinoamericana, que aparezca el
pensamiento mds nuestro...por un lado; y por el ofro, la cuestidon de género, que intento
que aparezca con fuerza en la unidad 3.

En relacidén a Nuevas Tecnologias y Educaciéon, se encuentran autoras mujeres que trabajan la
ensenanza mediadas por tecnologias desde una perspectiva critica. Es importante destacar en este
punto, lo que la docente a cargo de la asignatura expresa respecto al programa de la materia:

«(...) lamentablemente no tuve intervencién; yo en realidad después hice unos recortes,
pero si ustedes analizan el programa ese como estd escrito, yo ahi no escribi nada, tuve
que darle el aval porque yo ya no tenia el tiempo para hacer un nuevo programa y
presentarlo, asi que bueno, tomé los lineamientos generales de eso pero ese programa va
en cardcter de suplente (...)»(...) tomé los contenidos minimos, las ideas bdsicas y yo,
bueno...le fui dando mi postura y posicionamiento en lo que respecta a género (...)».

Considero que esta seleccidn o recorte de contenidos puede interpretarse a partir del concepto de
temas generadores de Perkins, que consisten en cuestiones que revisten al cardcter central en nuestro
campo de estudio, con la intencidén de elegir una serie de nudos conceptuales que se puedan fratar
en los tiempos de la materia (como se cita en Maggio, 2018). Esto, a su vez, puede vincularse con la
preocupacion de las docentes respecto de la carga horaria de la materia, la que les resulta
insuficiente para poder realizar un abordaje amplio del material bibliogréfico y sin posibilidades de
dar lugar a discusiones o debates respecto a los temas. Sin embargo, a partir de las observaciones
de clases, pude notar que las docentes presentaban ejemplos y situaciones respecto ala desigualdad
de género. En vinculacién con esto, la profesora de Pedagogia expresa:

« (...) cuando yo hablo de la desnaturalizacién, en los ejemplos que uno intenta poner, o
estds explicando violencia simbdlica, entonces podés apelar a cobmo aparece un ejercicio
de la violencia simbdlica en cuestiones de género en el jardin de infantes o en la escuela
primaria. Entonces no se...estoy recordando algunas discusiones; por ejemplo, cuando
charldbamos sobre un caso concreto en una escuela donde para los juegos tranquilos del
patio, la docente sefala que pueden jugar a la soga o al eldstico y el papd de un alumno
se queja, diciendo que esos eran juegos de nenas y que él no iba a permitir que su hijo en
primer grado jugara a juegos de nena; enfonces bueno, ahi aparecen discusiones y
comentarios que tienen que ver con €so (...)».

Esto tiene que ver con el interés personal de las docentes por incluir cuestiones de género dentfro de

la formacién; no obstante, se puede recuperar lo dicho por una docente:
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« (...) lo que pasa es que yo si considero que tendria que tener una presencia mds fuerte
desde lo curricular; por ejemplo, que ya no dependa de los recorridos, como vos decis,
personales y formativos de cada profesor {...)

» (...) si bien aparece en otras materias o la hacemos aparecer en ofras materias, estd
bueno que aparezcan como una identidad propia; acd tampoco, si aparece es como
tangencialmente y por la inclusion que hace algun profesor a su materia, y estaria bueno
a esta altura que ya fuviera una presencia curricular mucho mds fuerte (...)».

En este sentido, me interesa lo relativo a la ausencia, silencio, invisibilidad de cierto conjunto de
saberes en espacios curriculares. Es decir, «tanto su ausencia en los disefos curriculares como su
tematizacién edulcorada o banalizada, opera como mecanismo de silenciamiento, de ocultamiento
de negacién de su “estatus ontolégico” (su realidad) y, por ello mismo, como un modo de expresar y
ejercer violencia sobre la “ofredad” (Da Cunha, 2015, p. 154)».

Entiendo que la ausencia de estos temas no es casualidad o mera ingenuidad, sino que hay
intencionalidad de no incluir en la formacién docente cuestiones relativas a la perspectiva de género.
No desconozco, sin embargo, que en el profesorado de Educacién Primaria cuenta con un seminario
de Derechos Humanos y Formacién Ciudadana, y un Taller de Educacién Sexual, que son de gran
importancia para que las alumnas puedan despejar dudas y profundicen en el tema. Sin embargo,
coincido con la docente entrevistada acerca de que es fundamental que haya inclusién desde lo
curricular, en todas las materias, para poder lograr la transversalidad de dichos contenidos, dado que,
«(...) la formacién de maestrxs en Educacién Sexual Integral desde el enfoque de las relaciones de
género y la construccién social del cuerpo es una tarea politica de constitucidon de nuevas
subjetividades docentes que contribuye a “ampliar un mayor grado de habitabilidad para todos los
sujetos(...)» (Zattara, 2014, p. 2).

¢Como irumpe la cuarta ola feminista en las clases del Profesorado de Educacion Inicial? ;Y los
Movimientos conservadores?

Cuando preguntamos a la docente de Pedagogia acerca del lenguaje inclusivo, ella expresa que es
un tema que si ha aparecido como demanda por parte de las estudiantes, principalmente de
segundo ano, en donde frabajan con «(...) un cuaderno de comunicados simulado que fienen con
las familias de los alumnos imaginarios que tenemos, entonces en esa comunicacién, bueno. . .
aparece todo el tiempo la cuestion del lengudje inclusivos, si 0 no y por qué, y entonces tenemos
alumnas que ufilizan la ‘e’ o el duplicado; esto lo plantean desde el principio, lo justifican, lo
argumentan y eso se sostiene (...)». Tal como expresa Meana (s/f), el lenguaje no es un hecho
biolégico y natural, sino que es cultural, por lo tanto es adquirido y puede ser modificado, dado que
retocarlo implica cambiar la mentalidad y modifcar la conducta.

En este sentido, entiendo que es interesante que desde las docentes se posibiliten espacios para
debatir en el aula distintas maneras de usar el lenguaje y se piensen argumentos colectivos al
momento de defender los posicionamientos. Esto se construye en el dia a dia a partir de las
experiencias personales y educativas, de las lecturas, con companeras, amigas y docentes que abren
puertas a pensar nuevas posibilidades y nuevos espacios de aprendizajes. En relacién con esto, la
docente expresa:

«(...) Hace unos anos participamos, toda la catedra de Pedagogia, de la marcha |.. . ), la
primera (. . . ); como actividad de la catedra hicimos los carteles; justo coincidia la marcha
con un dia de la cursada, asi que, digamos, eso ahi, ese ano, cobrd por demanda de las
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estudiantes, pero también porque nosotras estdbamos como muy involucradas; pero
ademds fijate esto que yo te digo, las colegas, las ayudantes...como muy en el tema, y
aparecié como con mucha mds fuerza ese ano que en otros |.. . ); Y la verdad que estuvo
buenisimo. »

Tal como expresa Barrancos (2007), la extraordinaria movilizaciéon en torno al «Ni una menos» del 3 de
junio de 2015 y las repeticiones posteriores han sido un parteaguas en la sociedad argentina (p. 6).
Este es un hecho que considero central porque generd lo que algunxs autorxs denominan como “la
cuarta ola” en el movimiento feminista. Esta, tal como el presente trabajo, tiene la intencion de
visibilizar; llegd incluso a las distintas instituciones educativas y se relaciona con lo que Natalucciy Rey
(2018) consideran como uno de los principales efectos que dejé aquel primer 3J, es decir, el debate
publico, el lenguaije inclusivo y la deconstruccidn de las mujeres de sus experiencias desde una mirada
feminista. Desde ese momento, muchas mujeres comenzamos a pensarnos de ofra manera, nos
posibilitd problematizar nuestra condicidon de oprimidas en la sociedad vy la violencia que sufrimos
junto con las disidencias. Este proceso de desnaturalizacién no es acabado, sino que es un contfinuo
aprender y desaprender cuestiones que todxs tenemos internalizadas.

¢Y los Movimientos conservadores?

Si bien gran parte de las alumnas asistid a la marcha y, tal como la docente expresd, fue una
experiencia enriquecedora, también hubo alumnas que decidieron no participar y ademds mostraron
su desagrado a partir de la propuesta, situacién que también resulta interesante porque abrid puertas
al debate. Tal como expresa la docente:

«(. .. ) muchas de nuestras estudiantes son personas que estdn muy vinculadas a la Iglesia,
que hacen...que tienen mucha llegada social y voluntariados y demds en sectores de
Bahia Blanca, mds marginados, y ahi hay como una cosa que se va anudando; digo, esto
de la docencia que cierra, porque es esta vocacion de servicio, 3no?2, esta idea de misidon
con esta cosa mds religiosa, hay ahi un caminito interesante para desandar me parece a
mi...tenemos estudiantes que han preguntado si podian ir con pollera a la prdctica, por
ejemplon.

Resulta interesante analizar distintas cuestiones respecto de esto. Primeramente, el hecho de que
sean todas mujeres quienes estdn estudiando la carrera, no es casual, sino que forma parte del mito
del que hablan Grimson y Tenti Fanfani (2015), que parte de la sociedad considera como cierto, y que
se refiere a que la docencia es un oficio para mujeres porque tenemos cualidades naturales para
ocuparnos de la educacién. Esto es parte de un proceso en el que desde que nacemos se nos
asignan distintos roles segun nuestro sexo bioldgico, incluso en la escuela. Como afirma Morgade
(2016), se esperan comportamientos distintos, se nos exige dedicacion, prolijidad y bondad,
relacionada esta Ultima con el permanecer calladas.

Oftra de las cuestiones interesantes para problematizar es la idea de vocacién porque da a entender
que es algo innato a las mujeres y que ademds estd relacionado, como la docente expresa, a laidea
de servicio, por lo tanto a la baja remuneracién y a la idea de misidén de la religién. En este punto es
interesante recuperar a Zibechi (2008) en relacién con los movimientos conservadores, dado que
realiza aportes vinculados al pentecostalismo, una corriente conservadora en América Latina, creada
en Estados Unidos, y una religion de mujeres que genera beneficios materiales reales. En este sentido,
no es una cuestion aislada, sino que forma parte del contexto actual en el que estos movimientos se
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estédn desarrollando y avanzando cada vez mds fuerte junto con la oleada neoliberal existente en
América Latina.

Entiendo que no hay que subestimarlos porque, tal como el autor menciona, a partir de consejos, sin
presiones y por medio de los pastores, desde la empatia, aseguran haber atravesado los mismos
problemas, logran tener éxito y muchas personas dejen el alcohol, el narcotrdfico o la delincuencia,
a partir de ofrecerles contencién y la esperanza de un futuro mejor. Esto es algo que los movimientos
sociales de izquierda no han logrado porque lejos de ofrecer estos espacios de escucha y alegria, se
expresan con un lenguaje académico e ideas alejadas de la realidad de los sectores marginados.

Tercera parte

A modo de cierre, Algunas reflexiones para seguir pensando en la necesidad de incorporar una
perspectiva feminista en las instituciones educativas de formacién docente.

A lo largo de este trabajo he tratado de andlizar las prdcticas de enseianza del Profesorado en
Educacion Primaria desde una perspectiva de género, con la intfencién de recuperar aquellos aportes
que permitan reflexionar para la construccion de una Diddctica de Nivel Superior con perspectiva de
género.

En esta linea, considero necesario que Ixs docentes actien como agentes transformadores de los
estereotipos naturalizados y adopten una perspectiva de género tanto en sus vidas como en el
guehacer docente y profesional, mds aun debido a que son formadoras de formadoras. Asimismo,
reflexionar sobre el contexto histérico, social, politico y cultural actual en que nos encontramos, con
movimientos conservadores que avanzan, nos obliga a tomar posicién y generar prdcticas de
ensefanza que confribuya a desnaturalizar las relaciones de poder existentes. En este sentido,
Zurbriggen (2013) sostiene que:

(...) poniendo el foco en las posibilidades de mirar a las instituciones en su doble cardcter
de reproduccion/transformacion, buscando intervenciones que hagan posible atender
situaciones concretas desde la premisa de que “lo personal es politico”, tal esgrimimos
desde perspectivas y prdcticas feministas. Visibilizar y atender el sentido profundo de esta
radical proclama feminista puede colaborar en apoderamientos para estudiantes que
cursan la formacion docente (p. 25).
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Parte IV

Experiencias situadas desde la mirada de la
interculturalidad y el racismo



K] [Jd«pieln en las aulas de educacion inicial y

(] (]
primaria
Maria Belén Martelli’
Universidad Nacional del Comahue- Sede Zona Atldntica
—Seno, gme prestds color piel?
—Si, cudl de todos.
Infroduccidén

El interrogante inicial, que sucede casi cotidianamente en las aulas de cualquier escuela, pone en
evidencia la idea frecuente de que existe un color “piel”, que se corresponde con un tono rosa
anaranjado y que es usado sin ningun cuestionamiento, dejando al descubierto los mecanismos
discriminatorios hacia las personas con una tonalidad de piel diferente al mismo.

A partir de la reiteracion de esa pregunta y de la deteccion de situaciones de discriminacion verbal
al interior del grupo dulico, se propuso, en el tercer grado de una escuela con alto nivel de
vulnerabilidad social de la ciudad de Bahia Blanca, la realizacién del proyecto Color Piel, en el marco
de las Jornada de las Artes, cuyo eje en el aifo 2018 fue la relacion Arte y Diversidad.

Contextualizacion

La Escuela N. ° 37 de la ciudad de Bahia Blanca se encuentra situada en una zona periférica de la
ciudad y recibe alumnos de distintos barrios aledanos. En las aulas se observan situaciones constantes
de violencia entre pares en diferentes grados. Los alumnos se expresan en forma discriminatoria hacia
sUs propios companeros, refiriéndose a ellos como “negro”, “villero” y “boliviano”, acompanando con
insultos. Frente a esta situacion se propone, desde el drea de Educacion Artistica en la asignatura
Plastica Visual, incluir en la planificaciéon anual un proyecto dedicado a entrecruzar contenidos
disciplinares como el color, con los estereotipos en torno al cuerpo y la discriminacién implicita en el
hecho de nombrar un solo color como tonalidad posible para representar la piel humana. Este
proyecto fue denominado Color Piel y ftuvo como objetivos principales visibilizar las diferencias, poner
en cuestion los estereotipos en torno al cuerpo y reconocer en la diversidad que todos somos sujetos
de derecho.

! Profesora de Artes Visuales en instituciones educativas publicas, Bahia Blanca, Argentina. Estudia Licenciatura en Arte y Sociedad en la Universidad Nacional
del Comahue- Sede Zona Atldntica
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El racismo en el aula

La discriminacién por aspecto fisico provoca actitudes y prdcticas discriminatorias, en funcién de
prejuicios y estigmatizaciones basadas en construcciones histéricas, culturales y sociales que se
configuran como modelos estéticos excluyentes.

Son las representaciones ideolégicas del racismo las que destacan aspectos fisicos que de
ofra manera no se pondrian de relieve, como el color de la piel, la forma de los ojos, del
crdneo o el fipo de pelo (INADI 2016).

El hecho de que un nifo verbalice una agresién sobre caracteristicas fisicas de un par revela estar
inmerso en un medio donde ese tipo de connotaciones hacia el otfro son admitidas, ya sea por una
construccion ideoldgica xendfoba o bien por la necesidad de establecer una diferencia con el “otro”.
Tal como afirma el antropdlogo Eduardo Menéndez, a través de la desvalorizacién del otro es posible
reconfirmar y reivindicar la propia identidad amenazada, subordinada y excluida (Menéndez 2002).

El aula y la escuela también forman parte de un contexto donde se ha incrementado la
desocupacién, la marginalidad y la exclusién, es decir, el proceso de profundizacién de las
desigualdades existentes. Todo ello confribuye a la construccién de las diferencias que los nifios
replican en sus relaciones interpersonales. Como se afirma en el documento del INADI: «Sila exclusion
es una de las consecuencias principales de la practica racista, al ser cruzado con la problemdtica de
la desigualdad de clase socioecondmica, encontramos que el racismo refuerza la estigmatizaciéon de
los grupos en situacién de pobrezan (INADI: 41).

El arte contra las normas

La actividad comenzd consultando a los alumnos si tenian color piel. Inmediatamente, la mayor parte
de ellos (quienes disponian de colores) tomaron el tono rosado, que, puesto en comparacién, no
coincidia con la piel de ninguno de los presentes en el aula. Posteriormente, pudimos comprobar
juntando nuestros brazos uno sobre el otro, las multiples tonalidades que existian. Comenzamos a
preguntarnos cudntos colores podian representarnos.
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Angélica Dass y el proyecto Humanae

Mi padre tenia un infenso tono chocolate y fue adoptado por los que yo conozco como
mis abuelos. La matriarca, mi abuela, tenia la piel de porcelana y el pelo de algoddn. Mi
abuelo era algo parecido al yogur de vainilla y fresas, como mi tio y mi primo. Mi madre
tiene la piel color canela, hija de una nativa brasilefia de un tono avellana y miel y de un
hombre color café con leche pero con mucho café.

El proyecto Humanae, realizado por la fotégrafa brasilefia Angélica Dass, consiste en una serie de
retratos que intentan mostrar lo absurdo de etiquetar a las personas por su color de piel. La artista
compara las diferentes tonalidades del cuerpo humano con los colores Pantone, un sistema de
clasificacion de colores que, representados mediante un cédigo alfanumérico, permite recrearlos de
manera exacta en cualquier soporte: es un estdndar técnico-industrial. El proceso seguido en
Humanae también es sistemdtico y riguroso: cada retrato se sitUa sobre un fondo tefido con un tono
de color idéntico a una muestra de 11x11 pixeles extraida del rostro del fotografiado. De este modo,
y luego de haber fotografiado mds de cuatro mil rostros, Dass deja expuesto que no hay un solo rostro
que coincida con la numeracién del blanco o del negro y a fravés de esta simple metafora visual se
manifiesta la vacuidad del discurso racial.

PANTONE. 317-5 C PANTONE. 97-7 C : "PANTONE. 54-6C

[

PANTONE. 63-9 C PANTONE. 322-1 C PANTONE. 70-5 C ) PANTONE. 44-2 C PANTONE. 58-6 C

- P

PANTONE. 51-8 C PANTONE. 66-3 C PANTONE. 53-7 C PANTONE. 62-6 C PANTONE. 58-7 C

el Y . L A
PANTONE. 116-5C PANTONE. 4625 C PANTONE. 58-5 C PANTONE. 54-9 C PANTONE. 57-7 C PANTONE. 321-6 C
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La paleta del color piel

A partir de los interrogantes planteados y luego de haber observado la obra
de Angélica Dass, se propuso a los alumnos de tercer grado la creacion de
una paleta de diferentes colores piel, a través de la mezcla de los tres colores
primarios mds el blanco y el negro. Los alumnos experimentaron diferentes
posibilidades, con las cuales pintaban papeles en su totalidad para la
obtencién de fondos que luego permitieran dibujar encima. La calidad de los
pigmentos de la témpera frustraba la copia exacta de los tonos de la piel, pero
se obtenian aproximaciones de color y finalmente el resultado esperado, que
era visualizar la diversidad.

Sobre esos fondos de diferentes papeles color piel, los alumnos realizaron
retratos.

En el proceso de trabajo se pudo observar la deconstruccién de los conceptos establecidos por lo
reglado social y culturalmente. En el marco de la Jornada de las Artes realizada en la escuela no solo
se mostraron los trabajos realizados, sino que los alumnos compartieron con la comunidad educativa
sus descubrimientos, invitando a todos a dibujar con diferentes colores piel.

La experiencia de los chicos a través de una propuesta diddctica que rozd las fibras de sus
padecimientos, resultd en una resignificacion de sus prejuicios para consigo mismos y los demds, un
encuentro cara a cara con la estigmatizacién del otro y, a su vez, con el reflejo de uno mismo. El
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clima de hostilidad permanente fue reemplazado por la curiosidad, la reflexién, también risas y, sobre
todo, la unién, por una vez, con el otfro.

—~

e

|

Conclusiones

El racismo, como toda discriminacién, se produce y reproduce socialmente, en todos los dmbitos
sociales, y la escuela es uno de ellos. Instalar el tfema, debatir sobre qué es el racismo, analizar qué
sucede cuando discriminamos por el color de piel, los rasgos fisicos, la ropa que se usa, el acento al
hablar; poder preguntarse cémo se siente ese ofro y qué sucede a quien establece esa diferencia y
qué lo habilita a poder senalar y violentar. Son acciones que permiten visibilizar, cuestionar y hasta
posiblemente cambiar hacia una sociedad verdaderamente intercultural.

Si bien la discriminacion se expresa comUnmente enfre individuos, la responsabilidad de que ello
suceda no es individual sino colectiva. Siendo el dmbito educativo uno de los principales escenarios
delracismo (INADI, 2013), el compromiso reside en comprender el valor que tiene el espacio del aula
para abordar este tema.
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Me interculturalidad: de silencios y

didlogos

Roxana C. Fraticola’

Universidad Nacional del Comahue

«Es que ustedes hablan mucho, maestran

Este capitulo es resultado del andlisis de la informacién surgida en el frabajo de campo realizado en
escuelas insertas en comunidades mapuche?, con maestros/as de Junin de los Andes y zona préxima,
en el Dpto. Huiliches, provincia del Neuquén3.

Hay dos temas recurrentes, donde se manifiestan posicionamientos y construcciones de
interculturalidad en el marco de la tension existente entfre escuela estatal y la realidad de las escuelas
en comunidades mapuche. Ellos son el Silencio y el Didlogo.

El silencio de las ninas y ninos mapuche en la escuela

«La primera vez que estuve frente a los estudiantes mapuche yo trataba de ponerle onda
a la clase, hablaba mucho, buscaba que me respondieran y en cambio ellos me miraban
y se mantenian en silencio...no sabia qué hacer, me parecia que no les interesaba nada
de lo que ensenaba. Luego fui entendiendo que nuestra manera de hablar, el exceso de
preguntas, la necesidad de hablar sin parar, exigir respuestas era interpretado
negativamenten (GR_II 2°).

La cita anterior fue recuperada de un Grupo de Reflexion4 (GR) realizado en una escuela en
comunidad mapuche. Como en la misma y en otros testimonios recabados, es recurrente la menciéon
al silencio de las nifas, nifios y jovenes indigenas en las aulas y al efecto que causa en los docentes
no indigenas. Senalan que observan una notable diferencia cultural, junto a una gran dificultad en
la comunicacién, que explican en términos de timidez y desconfianza.

1 Profesora Superior de Pintura Mural (ESBA Ermesto de la Carcova). Lic en Educaciéon (Universidad Nacional de Quilmes). Doctoranda de la Universidad Nacional
del Comahue. Investigadora en el Proyecto de Investigacion “Pedagogias criticas, interseccionalidades y derechos humanos: una mirada en territorio desde
la investigacion participante y las cualitativas”, Departamento de Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional del Sur. 2019-2022. Habita en Junin de los
Andes desde el afo 2002, y entre el 2010 y el 2015 vivié en el Lago Huechulafquen, zona rural proxima.

2 Mapuche: gente de la tierra. En el idioma mapuchezundgun no existe la concordancia de género ni de nUmero

3 Este capitulo es parfe de la investigacion correspondiente a la tesis doctoral “Escuela Tradicional y Escuela Intercultural. Una tensién que subyace tras las
practicas pedagdgicas. Estudio de caso en escuelas rurales de comunidades mapuche del departamento Huiliches, Provincia del Neuquén”. Universidad
Nacional del Comahue.

4 Los Grupos de Reflexion, consistieron en una serie de encuentros entre docentes de nivel secundario, trabajadores de una escuela rural de ensefianza media
para jévenes mapuche, algunos de ellos fambién trabajaban o habian trabajado en escuelas rurales primarias en comunidades mapuche- Nos reunimos para
reflexionar acerca de nuestras précticas y la interculturalidad, a partir de lecturas seleccionadas por los dos coordinadores de los grupos de reflexion, un profesor
perteneciente a la comunidad mapuche y yo. Estas reuniones se realizaron en octubre y noviembre de 2008.
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Mi contacto con las comunidadess comenzé en el ano 2007, trabajando en la escuela secundariaé
para estudiantes mapuche. Nos reunimos un grupo de docentes, mayoritariamente no indigenas,
formados en profesorados que no contemplaban la educacién rural ni la indigena. Juntos realizamos
a través de grupos de reflexion, largas discusiones, reuniones con interlocutores mapuche, que nos
fransmitieron sus saberes y expectativas, y recorrimos las comunidades en proyectos realizados con
las y los estudiantes. Nuestra intencién era construir una nocién de interculturalidad que pudiera
fraducirse en acciones pedagdgicas para desarrollar una diddctica acorde.

Este tema preocupa siempre a los docentes, quienes le otorgan valoraciones disimiles, segun trabajen
en escuelas rurales con cierta antigiedad o en zonas urbanas. Mientras que para los primeros es
considerada como falta de comunicacién, para los segundos es valorada como una caracteristica
cultural positiva (Fraticola, 2009)7.

Pensado desde el paradigma etnocentrista de la educacion impuesta por la cultura dominante, que
solo valida el conocimiento que le es propio, el silencio de las nifias y ninos mapuche evidenciaria una
falta de aptitudes comunicativas, una falla personal que dificulta la expresion de los saberes
requeridos y es causa del fracaso. Pero desde la interculturalidad critica (Walshg, 2005) se puede
comprender al silencio como indicio de respeto por la palabra del ofro y a la observacién, como
actitud que permite desarrollar procesos reflexivos profundos y en otra dimensidon de resistencia.

Jorge Gasché? (2008) se refiere a la “relacién de dominacién/sumision” desde la objetividad, cuando
no se respetan los valores, practicas e instituciones, se desvalorizan sus conocimientos y su tecnologia,
no siendo fransmitidos en las escuelas; no se respeta el sistema politico ni el juridico del derecho
consuetudinario, nilos reclamos territoriales indigenas, ni se les permite participar en las decisiones que
se toma respecto de ellos por parte de los Estados. Esta relacién de poder, nos dice el autor, también
se puede considerar desde la subjetividad, por el impacto que tiene en las conductas: la vergienza
para expresarse en publico en su lengua, la timidez, el sentimiento de inferioridad y el silencio, «son
algunas de las reacciones sicolégicas, subjetivas, que revelan la sumision de la persona indigena
frente a una persona no indigena, dominante» (Gasché, 2008, p. 373).

Un maestro entrevistado nos relata:

«Es verdad que ellos tienen unos silencios mds importantes que el resto, que nosotros. En
general son mds de silencio, es decir, de hablar menos de lo que habla uno.

Ellos tienen un silencio, pero cuando lo interrogas directamente responden, o sea a mi
nunca me paso que le pregunté algo a un pibe y se quedd en silencioy (E_0119).

5 En la misma existen unos 20 parajes de 7 comunidades mapuche: Comunidad Linares (parajes Aucapdn centro y abajo, Nahuel Mapi arriba y abajo)
Comunidad de Chiquilihuin, Comunidad de Afreuco y Comunidad Painefild. Comunidades Raquitue (incluye a los Canicul) y Lafquenche en el drea del Lago
Huechulafquen. Comunidad Namuncurd en parajes San Ignacio y El Salitral. Esta zona es una de las zonas de mayor concentracién de habitantes de pueblos
originarios de la provincia. Las mismas quedan a distancias que oscilan entre 25y 60 km de la ciudad y recién desde el 2007, salvo las del Lago Huechulafquen
dentro del Parque Nacional Lanin, todas cuentan con electricidad.

6 Cpem N°86, escuela secundaria creada en 2007 en la comunidad Painefilu, Costa del Malleo

7"“Estado de las actividades desarrolladas al drea estético expresiva, como prdécticas de inclusion y retencion en entornos de diversidad cultural, en escuelas
de la localidad de Junin de los Andes y zonas rurales proximas”  Investigacion realizada porRoxana Fraticola, (directora) con Walter Casal, Jorge Clinaz, Ana
Cheuquepal y Claudia Mora, en el IFD N° 8 deJunin de los Andes. Convocatoria 2007 del proyecto del INFoD, “Conocer para incidir sobre los aprendizajes
escolares”.

8 Catherine E. Walsh. Doctorado (Ph. D/Ed. D): Feb. 1984, University of Massachusetts - Amherst. Educacién. (Estudio inferdisciplinario en educacion,
sociolingUistica, y psicologia cognoscitiva) Maestria (M. Ed): 1981, University of Massachusetts - Amherst. Educacién.  (Educacién Intercultural BilingUe)
Licenciatura (B. A. ) University of Massachusetts - Amherst. Sociologia/Desarrollo Humano. Profesora principal, Directora (fundadora) del doctorado en Estudios
Culturales Latinoamericanos y Coordinadora Catedra de Estudios Afro-Andinos, Universidad Andina Simén Bolivar-UASB, Sede Ecuador. (Datos extraidos del CV
de la autora de la Universidad Andina Simén Bolivar, recuperado de: http://www. uasb. edu. ec/documents/10181/348140/Catherine+Walsh. pdf/aa72cb49-
ad0b-4682-balf-be341ac1846c).

9JUrg Ulrich Gasché. Antropdlogo y LingUista suizo, hizo la Licenciatura en Letras de La Sorbona, Paris.

10 Maestro entrevistado que trabajé en escuela primaria urbana, donde cursan estudiantes mapuche
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Segun Douglas Foley'!, existe un preconcepto en el dmbito educativo, y es la idea de que el indigena
es silencioso y tiene un bajo rendimiento escolar. Luego de su investigacion llega a una propuesta
que inferpela a los estudios realizados con indigenas en aulas de escuelas no indigenas
norteamericanas, y es una perspectiva de “lucha cultural y discursiva”, en contra de la ideologia
dominante. Describir al “indio silencioso”, analizando su silencio, solo desde la dimensién lingUistico
cultural, deja de lado el andilisis del aspecto politico cultural (Foley, 2004). La construccién discursiva
que hace el nifo indigena de si mismo es una estrategia contra hegemonica (Besso, 1979, cit. en
Novaro, 2008). Las relaciones de poder configuran el discurso, oficial u oculto, y el uso del lenguaje
es “un arma de defensa”, una forma de resistencia simbdlica (Novaro, 2008).

Mercedes (E_03), quimeltufe mapuche entrevistada, nos relata que, segin las enseianzas de su
padre, para desenvolverse en la escuela fuera de la comunidad debia, todo lo que pudiera, guardar
silencio, observar, comprender y no decir nada. «Cuanto menos hable, mejor, porque todo la que
diga va a ser usado en su contra. Asi son los huinca'? (E_03). Ella nos narra que habia una gran
diferencia en la manera de comunicarse segin concurrieran a escuelas ubicadas fuera de las
comunidades o dentro de ellas. En los dmbitos donde estaban junto a nifas y ninos mapuche
conocidos, se comportaban liboremente, siendo muy conversadores y bromistas. Pero en ofras
escuelas, o dmbitos no mapuches, tenian miedo a ser discriminados por su manera de hablar el
castellano'3, y no se animaban a hablar en mapuzundgun, ni siquiera a decir que sabian su lengua.
La mejor estrategia de proteccidn y resistencia era permanecer silenciosos.

Este silencio puede analizarse como resultante de un estilo discursivo aprendido, de herencia
tradicional, pero también como una produccidn cultural de resistencia. Considerar mds de un Unico
modelo interpretativo es mds adecuado para ver la construccion de identidad y los procesos de
autovaloracién a través del silencio de los jévenes indigenas (Foley, 2004).

«Ahora todo es diferente; al principio, cuando empezamos, te miraban de una manera; no
me contestaban; gpor quéz, uno se preguntaba...los silencios eran terribles, entrabas y no
te saludaban, y entraba y salia hasta que lo hacian

Hay que ver como es en las casas...pero tienen anos de escolarizados, algun maestro les
habrd ensefado a saludar...Los silencios, no mirarte a la cara era muy fuerte; los primeros
meses fueron asi...pero luego comenzd a cambiam (GR_I1°).

Ofra maestra, con una mirada diferente, nos dice que los ninos mapuche «son como todos los chicos,
traviesos, charlatanesy (E_02). Ella trabajé en escuelas insertas en comunidades mapuche, con un
alto grado de aceptacion y confianza por parte de las familias. Al respecto, como vimos en Hornberg
(2003), es fundamental considerar que el retraimiento vy silencio de las nifas y nifos indigenas en las
aulas se debe a que el castellano es una lengua extraia. En sus estudios en Pery, observa que las
ninas y ninos en general se muestran mucho mds comunicativos cuanto mds proximos estdn a sus
comunidades y en programas donde el maestro habla su lengua. La autora cita lo expresado por
Susan Philips en 19834, y, al igual que ella, ve diferencias entre las escuelas, mds alld de que la
educacion sea bilingle o no. Senala que hay que poner atencién a las estructuras participativas de
cada comunidad aprendidas en sus procesos de socializacion.

11 Douglas E. Foley realizd esta investigacion en la comunidad de los Mesquakis, en IOWA,USA

12 Huinca (mapuzundgun): blanco/s, la fraduccién literal es ladron.

13 El contacto entre espaiol y mapuche ha dado lugar a una variedad denominada “mapuchizada” sobre la que ya se ha hecho mencién. La relacion
establecida entre estas dos lenguas ha producido lo que en la actualidad puede considerarse un cronolecto empleado casi exclusivamente entre hablantes
mayores de 60 anos cuya primera lengua es el mapuzungun (Ferndndez, 2010: 179).

14 En Philips Susan U. (1983). The Invisible Culture: Communication in Classroom and Community of the Warm Springs Indian Reservation. New York: Longman,
desarrolla la investigacion que realizara con indigenas de diferentes fribus, ahi concentradas.
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Novaro (2008), en nuestro pais, considera la posibilidad, aunque no la Unica, de vincular el silencio de
las ninas y ninos en las aulas, con las representaciones de sus grupos de referencia y los procesos de
silenciamiento. Parte del supuesto de que manifiestan en la escuela los procesos de identificacion
que atfraviesan, confraponiéndose al modelo hegemdnico escolar.

Fernando Prada (2008), realiza investigaciones referidas al aprendizaje de los Tacana'$, en Bolivia, con
la finalidad de hacer desarrollos curriculares para escuelas pilotos interculturales'é, y nos dice con
relacién a procesos de silenciamiento:

En las aulas en las escuelas indigenas donde estamos frabajando el nifio casi no habla.
Donde habla, es en el recreo, cuando se bana en el rio, cuando va a recoger frutas. En el
aula es muy callado y el docente meta “chachacha”...Los castiga hablando, él es el que
habla y el nino mudo. Hemos tratado de compartir con los maestros la necesidad de que
los hablen. Las aulas donde hablan, esas son las aulas donde el nino estd aprendiendo, las
aulas donde el maestro es el que nomds habla, es donde estamos produciendo falta de
estima, estamos produciendo una serie de reproducciones (Prada, 2008).

Prada sefala que la verborragia de los maestros en el aula reafirma el silencio de los ninos y ninas
indigenas, e incide negativamente en los procesos de subjetivaciéon al reproducir estructuras de
desvalorizacién y subalterizacion.

Trabajando en variadas escuelas en la zona de Junin de los Andes, fui profesora de jévenes en
diferentes situaciones de escolarizacién. En la escuela urbana su actitud coincidia con lo observado
por Susan Philips, en los nifos y nifas indigenas de la reserva de Warm Springs (Oregon- USA).
Realizaban menos movimientos, hablaban pausado, en tono bajo, y con poca participacién oral.
Pocos meses después, pude observarlos en la escuela secundaria de las comunidades mapuche. Se
desenvolvian de una manera totalmente diferente, hablaban mucho, eran inquietos, contestaban,
interpelaban, hacian chistes y nos decian frases en mapuzundgun para divertirse frente a nuestra
desesperada incomprension.

La autora también sefala que, cuando los patrones de participacion en clase se aproximan a los de
participacion comunitaria, se logra un mejor desempeno de las ninas y ninos en la expresién oral en
clase (Philips, citada por Hornberger, 1988). Asi, la interaccién en grupos reducidos, 0 uno a uno con
el maestro, que se podia realizar en las aulas de esa escuela y los patrones de respuesta que tenian
algunos maestros, determinaban procesos de validacion de los enunciados de los alumnos, que eran
escuchados en un ambiente de respeto por su cultura. En este contexto los jdvenes mapuche podian
ser extrovertidos y comunicarse en la escuela, del mismo modo que en sus comunidades.

En resumen, hay diferentes posicionamientos que explican el silencio como prdctica discursiva. En
unas subyacen diferentes patrones comunicativos entre indigenas y no indigenas, que se aprenden
en el proceso de socializacion; y en otras, las construcciones discursivas, que los indigenas hacen de
si mismos como silenciosos, son una estrategia de imagen contrahegeménica. Las relaciones de
poder configuran el discurso, tanto oficial como el oculto, de diferentes formas de resistencia
simbdlica empleadas por los grupos subalternos (Novaro, 2008).

15 Tacanas: Etnia que habita la zona amazénica al norfe del Dpto. de La Paz.
16 Proyecto de ProEIB_Andes, en Cochabamba, Bolivia. 2008
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Uso de la Lengua Materna (L1) y la escuela
«Tienen la lengua, pero no la ocupany

«Primero no hablaban nada en mapuche y creiamos que no sabian nada, pero los
ayudantes'’mapuche nos decian que si, que conocian la lenguan (GF_II-3).

«Tienen la lengua, pero no la ocupany le dice un interlocutor mapuche de Aucapdn'® a César
Ferndndez (2010, p. 181) en 1980. En la misma linea, la convocatoria a hablantes del vasco, para un
encuentro referido a la conservacién de su lengua, denominado Korrica: «Una lengua no se pierde
porque aquellos que no la saben no la aprenden, sino porque aquellos que la saben, no la usany
(Sichra, 2019, p. 73). Tal como lo citado en el epigrafe, en diferentes reuniones los docentes
expresaron que sus estudiantes manifestaban no hablar mapuzundgun, pero que, paulatinamente,
se iban dando cuenta de lo contrario, ya que, por ejemplo, se hacian chistes entre ellos. En una
oportunidad, en un acto referido a los pueblos originarios, del que participé, vino una kimche' vy,
como cierre, contd una historia en mapuzundgun. Los profesores nos miramos azorados. Cuando
finalizd, todos los estudiantes se rieron mucho. Y ella nos dijo: «si quieren saber preginteles a ellosy.
Ahi nos dimos cuenta que nuestros estudiantes comprendian el mapuzundgun y que era su lengua
materna, aunque no la hablaran en las aulas.

Recuerdo un encuentro con jefes de las comunidades, cuya finalidad era invitarlos a ser parte de la
organizacién de un congreso de EIB. Uno de ellos comenzd su participacién agradeciendo, pues veia
gue una escuela que convocara era muy diferente a la que él recordaba. A continuacién relaté,
detalladamente, coémo se le prohibid hablar el mapuzundgun en la escuela primaria. Fue impactante
ver la dolorosa emocién de un hombre adulto, recordando la experiencia de vergUenza y represion
vivida.

La lengua materna «tiene un alto valor emocional, estd ligada al calor maternal, a la interioridad no
solo del propio organismo del que proviene la resonancia de la voz, sino a la interioridad de la familia,
de la vecindad, de la propia conciencian (Condemarin, 2003, p. 189). El rechazo de su lengua
impacta profundamente en la subjetividad del nifio, pues niega todas sus habilidades comunicativas
y expresivas, el cUmulo de experiencias tal como las nombrd y toda su visidon del mundo y la forma
aprendida de actuar en él.

El proceso de castellanizacion se dio por imposicidn violenta en la escuela, con la represién de las
lenguas indigenas, provocando una gran desvalorizacion de la identidad indigena. Pedro Plaza
Martinez, lingUista boliviano, reconocido por su defensa de la ensenanza en quechua, sefala que se
impuso a los pueblos americanos la idea de la inferioridad de la lengua indigena respecto al
castellano. A partir de lo cual, y argumentando que dificulta el aprendizaje de la L2, se prohibid el
uso del quechua y aimara en su pais, prohibicion que es igual en todo el continente americano.
Relata cémo a los nifos paraguayos guarani hablantes se les daba anillos de bronce cada vez que
se los escuchaba hablar en su lengua matemn; los dias sdbado debian entregarlos y eran azotados
ante sus companeros. A mds anillos, mds azotes. En América del Norte, los integrantes del pueblo
cheroque narran que si no hablaban como el hombre blanco, se les lavaba la lengua con jabdn para

17 Auxiliares de servicio
18Paraje del lof (comunidad) Linares, en el departamento Huiliches, Prov. del Neuguén
19Kimche (mapuzundgun): sabia o sabio, quien detenta la memoria de la cultura.
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«ayudarle a remover la lengua indigenay. Por eso cuentan que la primera palabra que aprendian en
inglés era soap (Plaza Martinez, 2008, p. 1).

Carolina Gandulfo, en el afo 2001, en el inicio de la implementacion del plan de alfabetizacién,
realiza una investigaciéon en la escuela rural del Paraje Lomas de Gonzdlez de Corrientes. Su objetivo
era ver la situaciéon del habla del guarani'y el castellano en nifios y nifias indigenas. Ante la situacion
lingUistica que observa, construye lo que denomina “el discurso de la prohibicidon”. Sehala que,
generalmente, la referencia a la prohibicidn se da en tiempo pasado, y menciona que ocurria tanto
en las casa como en la escuela, generalmente dirigida a los nifos y ninas, quienes recibian castigos
por parte de los adultos cuando se los escuchaba hablar en su lengua. Los mismos docentes
contaban que tanto en sus casas como en las escuelas, les habian prohibido hablar el guarani. Todos
los integrantes de la comunidad decian «entiendo, pero no hablo» (Gandulfo, 2007, p. 31). La autora
observa que este discurso, si bien es expresado en tiempo pasado, existe actualizado en la
actualidad. Se asocia la lengua materna a un espacio y tiempo lejanos, a “el campo”, y lo que se
considera importante como intencién de sociabilizaciéon es aprender el castellano (2007, p. 32).

Entre los argumentos de la prohibicién el mds habitual fue que la L1 obstaculiza el aprendizaje de la
L2, y que no hablar o escribir el castellano es un fracaso escolar que conlleva la marca de otro fracaso
mads profundo, cuyo temido resultado es la obturacién de las posibilidades de progreso social. La
prohibicion se reactualiza en la invisibilidad/inaudibilidad de la lengua verndcula? (Gandulfo, 2007).

Para 1980 ya no se encuentran en Neuquén hablantes monolingles de mapuzundgun, sino bilingles
con distintos niveles de habla de la L1 y con una variedad dialectal, o no estdndar, del castellano
(Ferndndez, 2010). A la misma, la lingUista Marisa Malvestiti denomina como “espanol mapuchizado”,
indica una representacién y uso de la lengua ligado a la propia historia en el medio rural mapuche.
En general se ve que hay presente una lengua verndcula «que ha perdido en alguna medida su
funcidén comunicativa, pero persiste en su valor simbdlicon (Visotsky, 2012, p. 162).

Generalmente, consideramos como principal determinante de la pérdida de la L1 al proceso de
aculturacion de la escuela, pero otro entrevistado (E_4) diferencia épocas en esta responsabilidad,
antes y después de la creacién de las provincias. En un principio, cuando Neuquén era territorio
nacional, los maestros llegaban desde Buenos Aires, generalmente por un ciclo lectivo, atraidos por
el buen nivel de las remuneraciones para los maestros rurales. Desconocian la vida y costumbres de
las comunidades y fue la época en que se prohibid el uso del mapuzundgun en la escuela. Cuando
en 1955 se crea la provincia de Neuquén y los maestros son neuquinos, comienza un lento cambio en
la relacién con el uso de la L1 y el reconocimiento de la cultura mapuche.

Al respecto podemos decir que este cambio puede relacionarse con la creacion de instituciones de
formacién docente en la provincia. Los cargos docentes eran cubiertos por maestros egresados de
las escuelas normales, que funcionaron hasta 1969 en todo el pais, o con fitulos de otras modalidades
de educacién secundaria. En la Provincia, las escuelas normales estaban desde 1951, en Neuquén
Capital y Zapala, se convirtieron en Institutos de Formacién Docente nacionales en la década del
setenta, y pasaron a ser provinciales en 1992. En los setenta también se crearon los primeros Institutos
de Formacién Docente de gestion provincial en Neuquén. De estas instituciones egresaron los

20 En 1978 y 1980, se realiza una interesante encuesta sociolingUistica en 36 comunidades mapuche de Neuquén. Segun los datos recabados, por César
Ferndndez (2010), investigador de la Universidad Nacional del Comahue, de los 9. 419 indigenas entrevistados, el 53. 4% hablaba mapuzundgun. En el
departamento Huiliches, donde realizo mi tfrabajo de campo, se ubicaba la mayor cantidad de hablantes, representando un 86,3 %. Segun estos datos y por
la localizacién de las comunidades respecto de los centros urbanos y la calidad de las vias de acceso a las mismas, Ferndndez infirid que disminuia la canfidad
de hablantes segun una mayor facilidad de acceso y no dependia tanto, de la concentraciéon de habitantes. La mayor comunicacién con hablantes del
castellano podria ser un factor de incidencia en el cambio de lengua. Otra variable que considerd fue la edad de los hablantes, el 97,2 % de los hablantes
tenian mas de 40 afios. En 9 comunidades se hablaban las dos lenguas, dandosele ala L1 un uso publico restringido, acotado a lo ceremonial religioso, en
situaciones de reclamos o en actos escolares. El uso privado quedaba restringido al habla entre los mapuche y dentro de sus comunidades. En esa época, ya
no encuentra hablantes monolingles de mapuzundgun, sino bilingUes con distintos niveles de habla de la L1y con una variedad dialectal, o no estandar, del
castellano (Fernandez, 2010)
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maestros neuquinos que fueron cambiando la relacion de la escuela con las comunidades, mas allé
de las politicas educativas, a los que hace referencia el entrevistado.

El mismo interlocutor continda relatando que desde la década del setenta comienza la llegada de
las iglesias evangélicas, que fueron ordenando pastores indigenas paulatinamente. A ellos les
adjudica la responsabilidad de que, desde adentro mismo de las comunidades, ain hoy continden
bregando por el abandono de la L1. Relata que una auxiliar de servicio de su escuela, evangelista,
al ver que se intentaba realizar una ensefanza bilingle, le decia que el mapuzundgun era «la lengua
del demonio». Relato que coincide con otra entrevista (EF_1), en la cual un pastor evangélico
mapuche, padre de un alumno, le dijo a una maestra que proponia ensefiar la lengua: «Vdayase de
acd, no ensefie cosas del demonioy.

Esta demonizacién del uso de la lengua indigena se podria considerar como uno de los modos
actuales de resignificacion del discurso de la prohibicidn, que senalé anteriormente al citar a Carolina
Gandulfo. En los estudios encontrados no he hallado menciones que den cuenta de esta
consideracién negativa de la lengua verndcula, ni de sus consecuencias culturales. Es central en la
vision evangélica considerar al hombre, originalmente pecador, como responsable de los males del
mundo y que solo puede salvarse por el proceso individual de conversién. En los casos encontrados
la situacion es diferente de lo expresado en los estudios citados, ya que, a través de la demonizacién,
se expresaria la exigencia del abandono de la lengua verndcula como parte de ese proceso de
conversion, que puede llegar a analizarse como una de las formas reactualizadas del discurso de la
prohibicion.

La centralidad del didlogo en la interculturalidad

Decir la palabra, referida al mundo que se ha de transformar, implica un
encuentro de los hombres para esta transformacion.

Paulo Freire, Pedagogia del Oprimido

En los Circulos de Reflexion, anteriormente citados, al definir la interculturalidad la principal referencia
correspondia al didlogo, y la finalidad de este apartado es desarrollar la comprensién de este
concepto en diferentes niveles de andlisis.

El didlogo, término polisémico, emerge tanto como un posible instrumento (sociohistérico,
epistemoldgico, metodoldgico, etnogrdfico y pedagdgico) de dominacién y ocultamiento, como de
superacion de las relaciones hegemadnicas y autorreconocimiento. Es, también, un espacio donde se
manifiestan las luchas de poder, y varia segun las posiciones y relaciones de los interlocutores, quienes
son éticamente responsables de establecer una verdadera conversacion.

La nocién del didlogo en el Mapu Kimun, o conocimiento/sabiduria mapuche
«Las buenas personas saben escucham

La cultura mapuche de tradicién oral se caracteriza por el valor otorgado a la palabra, que, una vez
“"dada”, es un compromiso que debe tener un correlato en acciones que la confirmen. Mercedes
(E_03), interlocutora ya mencionada, me explicd que en chezundgun hay dos términos para hablar,
dialogar, conversar. NgUt'ram, el mds préximo a nuestra idea de didlogo, que es hablar con ofro/ay
otros/as, respetando su palabra. Durante el mismo nunca se van a superponer los interlocutores/as, y
se espera que, quien nos hable, termine de hablar, para contestar o exponer. El bien hablar se
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condice con el actuar bien; se esperard una conducta coherente con cada palabra dicha. Ngilam
es aconsejar, hablar a otras personas de temas de filosofia mapuche, consejos, palabras de sabiduria
dichas por personas de gran don de palabra y espiritualidad, los/las ancianos/as; o Kimche, son
quienes exponen un tema en situaciones especiales, ceremonias o encuentros (Traum, Ngillapum).
K’ime zundgUn es el buen hablar o hablar bien, que implica: kime che aiculuquen, es decir, ‘las
buenas personas saben escuchar’, y R 'uf muten eipiquei, o seq, ‘solo habla con la verdad'.

Lo que mds se valora en todas las situaciones dialégicas es la verdad, el eje del hablar bien, parte del
actuar bien. Estos mismos principios encuentra Josef Estermann?! (2006), en su estudio de la ética
andina. Sefala que en la filosofia andina no hay fraduccién para muchas categorias de la filosofia
occidental, pues las concepciones son diferentes. Es el caso de la divisién entre el “ser” y el “deber”,
que es inexistente en la filosofia andina. La nocién filoséfica del “ser” no es una categoria andina,
pero en el pensamiento indigena se concibe un “serrelacional” y un “debe ser”. «El estado factico
de la realidad es (positiva o negativamente) una norma que implica una cierta forma de actuar y
relacionarse» (p. 246).

En el NgUtram es muy importante respetar la palabra. Se dice ina’traf ngUfram; la primera palabra
significa ‘no pisar al que va adelante en una fila’, cuya fraduccién es ‘se habla de a uno’. Elrespeto
por la palabra del ofro se relaciona al k‘ime che aiculuquen, a la buena escucha.

Carlos Lenkersdorf22 (2008), en su estudio con los fojolabales, quienes hablan una de las lenguas mayas
en Chiapas, sehala que escuchar a los integrantes de comunidades indigenas nos permite entender
su culturg, sin interpretaciones desde nuestra visibn occidental, ya que solo asi «nos pueden abrir su
corazdn, explicar sus problemas y alegrias y hacernos participar en el mundo que viven. A la vez nos
pueden cuestionar e interpelar si aceptamos sus preguntasy (2008, p. 25). Habla de inculturarnos en
la otra cultura para percibirla, entenderla e interpretarla participando en ella, solo si «estamos
dispuestos a escuchar desde el punto de partida de aquellos que escuchamosy (2008, p. 25). Por
esta razdén, el autor nos dice que para entrar en otra cosmovisidén «hace falta una cosmoaudiciony
(2008, p. 23). De la experiencia que realizaron Carlos Lenkersdorf y su pareja Gudrum (quien realizara
frabajos de investigaciéon histérica) tenemos este relato que nos da claro ejemplo del didlogo
intercultural:

Desde 1973, ambos laboraron en La Castalia, Escuela de Promocion Educativa y Cultural
para los Indigenas de la Regidén Tojolabal. Aunque el grupo de trabajo donde se integraron
no lo consideraba necesario, por el grado de castellanizacién de los indigenas, ellos
decidieron que lo primero para poder entenderse con la poblacién a la que debian
alfabetizar era aprender su lengua. Entonces solicitaron a los tojolabales les auxiliaran
envidndoles alguien que les ensenfara. Por acuerdo de la comunidad se atendid esta
peticion y se designd a los comuneros que, por turnos, se encargarian de instruir a los recién
llegados. Como los tojolabales, ademds de ser mayoritariamente analfabetos, eran
dagrafos en su propio idioma, fueron los alumnos quienes empezaron a poner por escrito,
frente a los instructores, lo que aprendian; este fue un acto que se convirtié en
demostraciéon evidente, tanto para los hablantes como para los comitecos, de que la
lengua tojolabal también podia expresarse mediante el alfabeto. Aquel fue el primer paso,
calificado por Karl, de "didlogo intercultural’, que lo llevd a la investigacion lingUistica y a

21. Josef Estermann nacié en Suiza en 1956. Doctor en filosofia (Univ. de Utrech) y licenciado en teologia (Univ. de Lucerna), con amplia experiencia en
los Andes del PerU y Bolivia. Docente de la Universidad de Lucema. Es director de la revista Chakana: Foro Intercultural de teologia vy filosofia. Trabajé como
director en el Instituto de Misionologia Missio en Aquisgrdn (Aachen; Alemania), junto a Radl Fornet-Betancourt.

22 Carlos Lenkersdorf (Karl Heinz Herman Lenkersdorf Schmidt) nacié en Berlin en 1926 y fallecié en México 2010). Pastor luterano vy filésofo préximo a la Teologia
de la Liberacién pero desde el luteranismo. Fue veterano de guerra a los 18 afios. Estudio Teologia en un prestigioso Seminario protestante de Marburgo. Ejercid
como pastor luterano a una zona rural de Canadd y a México, en 1957. Estudié Filosofia y se doctord en la UNAM. En 1972 trabajé en Chiapas, y realizé en
forma participativa una versién del Nuevo Testamento desde la dptica y el idioma tojolabal (1991/1992). En 1994, trabajé en el Centro de estudios Mayas de
la UNAM y como docente en Filosofia y letras de la UNAM hasta sus Ultimos dias.
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elaborar su propia interpretacién de la cultura autdctona, enriquecida a lo largo del
fiempo como resultado de la vivencia cofidiana en las comunidades de los municipios de
las Margaritas y de Altamirano (Leén Cazares, 2011, pdrr. 15).

En la cultura mapuche, en toda relacion se considera fundamental el respeto por lo que tiene que
decir el ofro, y la dimensién del saber es amplia, pues implica un saber hacer, que a su vez estd
intimamente relacionado al compromiso que conlleva toda palabra dada, de cumplirla actuando
correctamente. En el Kimeltuw(n, o ensefanza mapuche, se le da gran importancia al didlogo con
los ancianos, con la familia, con la comunidad, a las palabras dichas en las ceremonias, que brinda
estatus a quien las dice y al aprendizaje de quienes la escuchan.

En el habla mapuche entran dimensiones diferentes a la concepcién occidental de un idioma y se
puede entender en relaciéon a la nocién de Kimin y Mapu.

Fernando Teillier Coronado? (2017) nos dice que El Mapun? Kimin es un saber ordenado,
consensuado, que fundamenta epistemoldgicamente la ontologia y actuar mapuche. El saber
mapuche se fundamenta en el Kim, que es ‘aquello dado desde un orden ontolégico de creacién
de la realidad’. El KimUn es la activacién del Kim, que a través de la verbalizacién se fransforma en
un actuar sobre algo. Se establece un orden circular entre la construccién lingUistica de la realidad,
que a su vez construye el sentido de las practicas sociales y cognitivas (Teillier Coronado, Lianguinao
Llanquinao, y Salamanca Gutiérrez, 2017, p. 28).

Un concepto que desarrollan estos autores es el de comunidad de hablantes, que, visto desde la
monoculturalidad académica, es una conformaciéon social, un grupo de individuos que comparte
una lengua en actividades comunicativas. Pero en el mapunzugun, esta visibn antropocéntrica es
superada por otra epistemoldgica-ecoldgica. Estalaincluye, pero ala vez incorpora como hablante
«al construir el mundo lingUistico del mapunzugun (...) la participacién activa del contorno no
humanon (Teillier Coronado, Lianquinao Llanquinao, y Salamanca Gutiérrez, 2017, p. 33).

El mapuche al hablar no lo hace por si mismo, se comunica con la Mapu, con la naturaleza y la
naturaleza habla a través de él. No es una vision cenfrada en que la Unica expresion posible sea la
humana. El mapuzundgun implica el habla de, y con, todos los seres; el mapuche se comunica con
las plantas, animales, las fuerzas naturales y las sobrenaturales, representadas por guardianes de los
lugares, corrientes de agua, montanas y los antepasados. Todo este conjunto de elementos
enumerados es la Mapu, la tierra y su biodiversidad. Elnewen es la energia que circula por el universo,
por los cuatro mundos mapuche y se expresa a través del mapuchezungun. El habla entre humanos
es el chezundgun, lo mds préximo a nuestra concepcion de un idioma.

La cultura mapuche es fundamentalmente oral, la necesidad de una escritura llegd con la Conquista
europea y aun continta el proceso de estandarizarla, pues se desarrollaron diferentes grafemarios?s,
adoptados en diferentes regiones y por distintos colectivos. Y en una cultura oral el valor de la palabra
es importante, pues se relaciona a la transmision verdadera del conocimiento. Asi, la transmision del
conocimiento, el kimeltuwunzugu, se da a través del didlogo familiar y comunitario e implica palabras
y acciones. Escuchar en el fogdn familiar, bailar, cantar y moverse en las ceremonias, compartir
comunitariamente, son procedimientos dialdégicos de ensenanza, reafirmantes de la identidad.

23 Fernando Teillier Coronado. Doctorado en LingUistica en la Universidad de Concepcién, Chile. Trabaja en la Universidad de las Américas, Chile.

24 Mapu es “fierra™ y en mapun, la n que se agrega se refiere a “en equilibrio”. Otras consultas realizadas refieren que para los abuelos la n se remite a pun
que es la noche, fuerzas negativas.

25 Ragileo, utilizado en Chile, con impronta de trabajos de escritura, realizados por sacerdotes alemanes e italianos. El Unificado, que utiliza fonética del
castellano, es el que se usa en las escuelas de la provincia de Neuquén.
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Una mirada filoséfica latinoamericana del didlogo intercultural

En la discusién acerca de la existencia de una filosofia en América hay pensadores, dentro de los
cuales destacan Raul Fornet Betancourt?s (2000, 2009), Josef Esterman (2006, 2014, 2018) y Enrique
Dussel?? (1994), Boaventura de Sousa Santos (2011), que validan como tal a la filosofia intercultural,
considerada un saber contextual basado en la historicidad y conmensurabilidad de las culturas.

Raul Fornet Betancourt (2009b) nos habla de una filosofia intercultural como saber préctico, que «es
un saber realidad y un saber hacer realidad» (p. 640) en tanto praxis de vida concreta. Esta
interculturalidad deriva de lo cotidiano, de la prdctica relacional social, es concreta de contacto con
ofros seres, personas o cosas. La misma realiza interpretaciones de su contexto, que permiten la
modificacion de la realidad y exige la articulacion con los movimientos sociales liberadores. Implica
una concepcion histérica de la cultura y exige un esfuerzo reflexivo para su concrecion. Este enfoque
filoséfico permite la liberacién de la tradicion occidental que aprisiona a la Filosofia, liberdndola de la
formacion académica, determinada por el pensamiento europeo-occidental dominante.

Para reparar la catdstrofe de opresion y dominacién del colonialismo, de la “reduccién” de las
culturas originarias por el infento hegemaonico que perdura, es necesario el didlogo intercultural como
imperativo ético, para reparar a las victimas y colaborar con su liberacion. Pero recordemos que los
pueblos indigenas y afrodescendientes prefieren «acentuar que la necesidad del didlogo intercultural
estd conectada con su derecho a tener una cultura propia y a ser ellos mismos desde y en la defensa
de esa culturan (Fornet Betancourt, 2009b, p. 643). Desde el desafio del didlogo intercultural se puede
lograr una filosofia que se abra a las ofras fradiciones, mitos, imaginarios y ritos que se desarrollen en
un multiverso, construido contextualmente como un tejido solidario posible de enfrentar a la
hegemonia neoliberal.

El didlogo intercultural se entiende ademds, y en consecuencia, como método para
aprender a relativizar las tradiciones consolidadas como "propias” dentro de cada cultura
y, acaso ante todo, para agudizar en las culturas la tensién o el conflicto entre los sujetos o
fuerzas interesados en conservar y/o defender y aquellos interesados en fransformar. Por
esta via compleja de apertura, relativizacién y toma de conciencia de la posibilidad de
cambio, el didlogo intercultural prepara a las culturas para que se conozcan mejor entre si
y para que, mediante ese conocimiento de las ofras, se conozca cada una mejor a si
misma (Fornet Betancourt, 2000, Sentido y dimensiones del didlogo intercultural, parr. 1).

Para Josef Estermann (2006), la filosofia intercultural es un compromiso intelectual de sostener una
cierta manera de ver. Es mds bien una «filosofia de la interculturalidad”, es decir, una reflexion
acerca de las condiciones y los limites de un didlogo (o ‘polilogo?’) entre diferentes culturasy (2006,
p. 12). Este autorrescata al pensamiento andino como auténtica filosofia, deconstruye la hegemonia
de la monoculturalidad epistemoldgica, producto de los procesos de (neo)colonizacién,

26 Raul Fornet Betancourt, representante de la Filosofia de la Liberacion, nacidé en Cuba en 1946, reside en Alemania desde 1972. Estudio filosofia, linguistica,
ciencias politicas y teologia en Salamanca, Paris, Freiburg y Aachen. Se doctoré en la Universidad de Salamancay en Asschen. Obtuvo el doctorado de
"habilitacién" para ser profesor catedrdtico en la universidad de Bremen, donde actualmente es profesor de Filosofia. Es ademds profesor honorario en la
Universidad de Aachen. Su trasfondo estd marcado por la presencia de José Marti y Carlos Marx y su filosofia se vio impactada por el proyecto de la Teologia
de la Liberacion, representado por tedlogos como Gustavo Gutiérrez, Leonardo Boff, Juan Carlos Scannone, asi como la Filosofia de la Liberacién de Enrique
Dussel. (Extraido de nota biogrdfica de Diana de Vallescar P. , Profesora de la Universidad Pontificia de México).

27 Enrique Dussel, nacié en Mendoza, Argentina, en 1934. Cofundador de la Filosofia de la Liberacion. Licenciado en filosofia en la Universidad Nacional de
Cuyo (Mendoza, Argentina), Doctor en filosofia por la Universidad Complutense de Madrid, Doctor en historia en la Sorbonne de Paris y Licenciado en teologia
en Paris y MUnster. Se fue exiliado a México en 1975, donde aun vive. Fue rector de la UNAM y aln es catedrdtico en la misma. En el afio 2013 fue nombrado
miembro del Comité Directivo de la Federacion Internacional de Sociedades de Filosofia (FISP, Ginebra). (Recuperado de https://enriquedussel. com/acerca-
de-enrique-dussel/)

28 Multiplicidad dialogal. (Nota al pie de la autora).
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recuperando la riqueza de los conocimientos previos a los mismos en Abya Yala. Afirma que uno de
los principios de la epistemologia indigena, en su caso de estudio la andina, es la relacionalidad, en
contraposicién a la objetividad, «el sueho ideoldgicon (Estermnan, 2018, p. 29) de las ciencias
occidentales, considerada como el conocimiento mds confiable, escindido de la subjetividad del
observador. Para la epistemologia andina, nos dice este autor, objeto y sujeto no pueden ser
separados y ni la objetividad, ni la subjetividad son de por si referentes en la confiabilidad del
conocimiento. Desde esta perspectiva, el valor del conocimiento se encuentra en representar la
relacionalidad del todo, la articulacién de las dimensiones de la pacha??, en nuestro caso la mapu.

En perspectivaintercultural, un saber que incluye otras perspectivas culturales y civilizatorias tiene
mayor grado de confiabilidad que un conocimiento construido a partir y dentro de la
monocultura. La universalidad solo se alcanza mediante un proceso empirico de multiples
didlogos (o polilogos) interculturales, y no como un supuesto a priori monocultural (Estemann,
2018, p. 29).

Enrique Dussel (1994) analiza la posibilidad de un didlogo intercultural, que caracteriza como
interfilosdfico, siendo parte de la Filosofia de la Liberacién del oprimido, del incomunicado. Propone
desarrollar una filosofia del didlogo basada en un enfoque histdérico hermenéutico de la
comunicacion intercultural. Niega el supuesto tradicional de considerar a las culturas como mundos
inconmensurables e incomunicables. Parte del reconocimiento de lo concreto-histérico de la
alteridad del Ofro, compelido o excluido, que forma parte de la cultura dominada y explotada. Esta
alteridad es de la negatividad, pues en las relaciones asimétricas de poder en procesos colonizadores
hay una concreta imposibilidad empirica en que el otro excluido y dominado pueda intervenir en el
didlogo, «no digo en una “argumentacién”, ni siquiera en una “conversaciony (Dussel, 1994, p. 9).

Boaventura de Sousa Santos® (2011) ubica sus Epistemologias del Sur en el contexto socioecondmico
de brutal desigualdad a la que ha llevado el capitalismo, fundamentalmente a través de los procesos
de colonizacién. La metdfora del Sur representa esta situacién, donde el sur no es geogrdfico, sino el
del dmbito de dominacién, siendo un Sur antiimperial. Existe un sur en el norte en los marginados y
oprimidos, urbanos y campesinos, y un norte en el sur en las clases dirigentes, asociadas a los intereses
capitalistas del norte. No es una epistemologia, sino varias que corresponden a la multiplicidad
cultural del sur, invisibilizadas por los poderes de turno. Se produce una injusticia cognitiva que es la
que se da enfre conocimientos, al considerarse solo como un conocimiento vdlido el del norte global
dominante, el de la ciencia y filosofia modernas. Reconociendo la diversidad cultural, que no puede
monopolizarse en una teoria general, sino que hay que buscar formas plurales de conocimiento.
Buscar en una «simetria entre el horizonte de posibilidades y el horizonte de inteligibilidadesy (2011, p.
18) a través de la ecologia de saberes y la traduccién intercultural. Por lo tanto, «las Epistemologias
del Sur tienen que dialogar, argumentar y contraargumentar con otras epistemologiasy (2011, p. 18).

29 Estermann traduce el término quechua Pacha, diciendo que: es ser, es mundo, es cosmos. Senalo la similitud con el concepto mapu.

30 Boaventura de Sousa Santos, socidlogo, nacié en Coimbra, Portugal en 1940. Estudié Derecho en la Universidad de Coimbra y se especializo en Filosofia del
Derecho en Berlin. Inicié su reflexion académica critica durante una estancia de investigacion en una favela de Rio de Janeiro en 1970 (alli conoceria de
primera mano los efectos en el Sur del capitalismo realmente existente), completando su trabajo de tesis doctoral sobre derecho alternativo en la Universidad
de Yale. Ejercié la docencia como catedrdtico de la Universidad de Coimbra.
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¢Didlogo de saberes o didlogo entre personas que portan un saber-hacer? El
didlogo en la perspectiva de la investigacién participante y las pedagogias
latinoamericanas

Ya en la década del setenta se reconocieron, en investigacion y en educacién, las tensiones
existentes entre sujeto y objeto de conocimiento, y entre prdctica y conocimiento. Las soluciones
fueron dadas en clave dialéctica desde la Pedagogia, por Paulo Freired!, quien ubicé al didlogo en
el lugar central de la educacién, «kcomo interaccidon humana que permite que quienes participen en
él sean mds sujetos, como experiencia vital liberadora y democrdtica, que contrarresta toda
instrumentalizacién y reproduccién de relaciones opresivas (Torres Carrillo, 2015, p. 14).

Fals Borda®2(2007, 2009), en su propuesta de Investigacion Accidn Participativa (IAP), define al didlogo
de saberes como una metodologia que permite una convergencia de saberes diferentes, sin que se
establezcan relaciones de jerarquia. A partir del mismo, se pueden generar categorias para la
comprension de la realidad estudiada, desde el conocimiento especializado y el indigena, con una
participacién creativa del investigador, que deja de ser un observador externo, considerado también
como objeto de conocimiento. Fals Borda y Freire plantean, en una linea gramsciana, una Sociologia
de la Praxis y una Pedagogia de la Praxis. En ambos pensadores, «la idea fuerza era que las
actividades investigativa y educativa adquirion sentido en el contexto de las prdcticas de
fransformacién social desde opciones éticas y politicas emancipadorasy (Torres Carrillo, 2015, p. 14).
La metodologia dialdgica tiene entonces un ndcleo critico y liberador.

Para Paulo Freire (2002), la palabra es el didlogo mismo y no solo un medio para que se produzca. Es
una praxis, considerada unidn entre accién y reflexion; «De ahi que decir la palabra verdadera sea
fransformar el mundon (2002, p. 97). Cuando estos elementos constitutivos se separan, la palabra es
inauténtica, vacia de accién, de trabajo, es hueco palabrerio, verbalismo que aliena. Si no es
reflexiva, es activismo que imposibilita el didlogo. En ambos casos se refuerza la matriz de
pensamiento de la relacién opresor-oprimido. Si el didlogo es un encuentro entfre personas, para
transformar el mundo implica algo mds que una relacién yo-tU, y esto es la pronunciacion del mundo
como acto de creacién, recreacién y de amor. La imposibilidad del didlogo surge en relacién a la
negacion o aceptacion de la misma, y entre permitir o negar al ofro la posibiidad de esta
pronunciacién, esencia del decir la palabra fransformadora. El didlogo no es un depdsito, ni un acto
de intercambio de ideas propias ya cerradas o imposicién de verdades. Es un encuentro que
solidariza la praxis de los sujetos encauzados a transformar y humanizar el mundo.

Para Freire (2002), el *hombre dialdgico®"” tiene humildad para reconocer sus limitaciones y gran fe
en el otro, pues desde una postura critica conoce la posibilidad de hacer, fransformar y crear que
poseemos, pero que, en estado de enajenacion de sus derechos, puede verse muy disminuida. Freire
resalta que el paternalismo se caracteriza por la falta de esta fe. En el didlogo se va desarrollando
confianza y companerismo al ir pronunciando el mundo, en plena coincidencia de las palabras con
los actos. El didlogo verdadero implica un pensar verdadero, critico, que no dicotomice la realidad
mundo-hombres y que estd en constante transformacion a medida que se desarrolla la acciéon. Se

31 Paulo Freire, educador, pedagogo Y fildsofo, nacié en Recife, Brasil en 1921 y fallecié en San Pablo en 1997. Estudié Derecho, Filosofia y Psicologia en la
Universidad de Recife. Es Doctor Honoris Causa en 27 universidades internacionales. En 1964 tuvo un largo exilio (en Bolivia y Chile), perseguido por el gobierno
de facto militar por sus campanas de alfabetizacion dentro de su pedagogia de educacion para la libertad. (Resefia biogréfica en Dussel, E. (2002). Pedagogia
del Oprimido, Bs. As. : Siglo XXI. ).

32 Orlando Fals Borda, socidlogo, nacié en Baranquilla en 1925 y murié en Bogotd en 2008, Colombia. Considerado el padre de la sociologia en Colombia,
era doctor en Sociologia Latinoamericana por la Universidad de Florida (EE. UU. ) llegando a ocupar, en el periodo 1959-1967, la decanatura de la Facultad de
Sociologia de la Universidad Nacional de Colombia, primera en toda América Latina que él mismo contribuyd a fundar junto a, entre otros, Camilo Torres
Restrepo, cura catdlico de la Teologia de la Liberacién y miembro del grupo guerrillero Ejército de Liberacion Nacional (ENL). (Articulo Fals Borda, un ser humano
senfipensante de IRaki Chaves. Recuperado de: https://www.nuevatribuna.es/arficulo/america-latina/fals-borda-memoria/20180813133645154797.html)

33 Conservo el universal genérico tal como lo usa el autor.
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da asi una real comunicacién que permite una verdadera educacién, en tanto prdctica de la
libertad.

La pedagogia de la liberacién como pedagogia de praxis estd fundada en el didlogo de
saberes, en el cual los participantes, en los procesos de educacion popular, leyendo su
vida y escribiéndola en su significado de claves y sentidos, se reconocen como seres
humanos con un saber diferente al de otros y que, desde su saber, pueden nombrar el
mundo, en su diferencia, y construir sentidos y apuestas por hacer el mundo diferente; una
toma de conciencia para ser sujeto con otfros oprimidos y formar parte de la humanizaciéon
del mundo, en donde no es posible tener representaciones de la opresion que no estén
enmarcadas en los supuestos bdsicos de la cultura y la sociedad en la que el oprimido estd
inmerso (Mejia, 2015, p. 42).

En el enfoque educativo descolonial, C. Walsh propone al didlogo de saberes como parte central
de la construccion epistémica de interculturalidad. Los diferentes actores pueden, a través del mismo,
intercambiar sus saberes propios, pero sin considerar ningUn estatus de conocimiento validado por la
comunidad académica, sino tratdndolos por igual, como prdcticas discursivas que tienen logicas
propias subyacentes. Se desencializa el conocimiento, reconociéndolo como una construccién
social y contextual. Desde la perspectiva de la colonialidad del saber se busca, a través del didlogo
intercultural, la diversificacion del conocimiento para entrar en relacién con conocimientos indigenas,
locales, la etnociencia, los saberes subalternizados, formando nuevos cdnones caracterizados por la
hibridacién (Mignolo, 2003; Walsh, 2003b; Escobar, 2007. Cit. en Dietz y Mateos Cortéz, 2011, pp. 117-
118).

Siguiendo la misma linea de pensamiento, Estermann (2014) sefala la imposibilidad del didlogo
intercultural cuando no se tiene en cuenta la multidimensionalidad del desequilibrio social, cultural y
econdmico. Con respecto a estas asimetrias (neo)coloniales, indica que no se «puede prescindir de
plantear la cuestion de poder, de la subalternizacion y dominacién, tanto en el pasado como en el
presentey (2014, p. 358). También incluye en este andlisis la cuestion de género con relacion a la de
clase social, y las hegemonias culturales, como por ejemplo la de la cultura de mercado como mono-
cultura dominante.

Con respecto al cardcter dialdgico de la interculturalidad, Gunther Dietz4 y Mateos Cortéz (2011)
alertan sobre el peligro de los esencialismos simplistas, como igualar al didlogo de saberes con el de
culturas, definido por Bakhtin en 1981, o correr el riesgo de dicotomizar vy reificar las culturas y los
saberes implicados. Cuando en el didlogo entre portadores de conocimientos heterogéneos se
desconoce al interlocutor, no se tienen pautas que permitan relacionar el conocimiento exdégeno al
sistema previo de conocimiento. Entonces no habrd puentes, puntos de anclaje, desde dénde dar
sentido al conocimiento nuevo.

Para Jorge Gasché3 (2010a) es importante considerar que los conocimientos factuales, o saberes,
siempre se articulan contextualmente en nuestras actividades discursivas, organizadas por nuestras

34 Gunther Dietz (Alemania, 1965). Realizo estudios de Antropologia Social, Antropologia de América, Filosofia y Filologia Hispdnica en las Universidades de
Gotinga y Hamburgo (Alemania), Magister Artium (M. A. ) y Doctor (Dr. phil. ) en Antropologia por la Universidad de Hamburgo; docencia en las Universidades
de Hamburgo, Granada, Aalborg (Dinamarca) y Gent (Bélgica), actualmente Profesor Titular de Antropologia Social en la Universidad de Granada. Realizé
frabajos de campo etnogrdficos sobre artesanias e "indigenismo” asi como sobre comunidades indigenas y movimientos étnicos en Michoacdn (México) y sobre
colectivos inmigrantes, organizaciones no-gubernamentales, movimientos sociales y multiculturalismo en Hamburgo (Alemania) y en Andalucia (Espana). (Datos
extraidos de CV del autor de la Universidad de Granada. Recuperado de: http://www. ugr. es/~gdietz/gunther/currespanol. html)

35 Jorge Gasché nacié en Suiza en 1940 y fallecié en Iquitos en 2020. Estudié en Paris desde 1960 y empieza su trabajo en la Amazonia peruana hacia 1970, en
Iquitos, donde fija su residencia definitiva y produce toda su obra a partir de 1980. Pertenecié al Centre National de la Recherche Scientifique (CNRS). Asimismo
fue investigador y asesor de la direccién del Instituto de Investigaciones de la Amazonia Peruana (IIAP). Jorge Gasché fue fundador, director, docente y
disefador curricular del Programa de Formacion de Maestros Interculturales y BilingUes de la Asociacion Interétnica de Desarrollo de la Selva Peruana (AIDESEP)
y del Instituto Superior Pedagdgico Loreto en Iquitos, de 1985-1997. También formador de maestros indigenas con la Unidn de la Nueva Educacion para México
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formas de ejercicio de la racionalidad occidental, codificaciones en las que «se fundamenta el
consenso a priori entre los miembros de nuestra civilizaciény, histéricamente adquirido y transmitido
(2010a, p. 19). La finalidad de la comprensién es exterior y tiene motivaciones ideoldgicas. Nuestra
l6gica aparece como Unica y verdadera, oforgdndoles un cardcter de universalidad que nos impide
imaginar y comprender otras formas de racionalidad, como las prdcticas indigenas de fransmision
oral. El autor nos advierte que, alreconocer los condicionamientos sociales de la actividad intelectual
y discursiva, no se puede seguir «hablando inocentemente de un didlogo de saberes, cuando
saberes, como categoria genérica, no existe en la realidad y no es mds que una abstraccion
ideolégicainteresadan (2010a, p. 20). Propone renunciar a la expresion del didlogo de saberes, como
metdfora que esconde la realidad de que quienes interactian son personas, es decir individuos
socialmente insertos, que articulan sus conocimientos segin determinadas formas de racionalidad.

En mi caso de estudio, en el didlogo intercultural se encuentran actores con racionalidades diferentes:
la occidental y la indigena. Una corresponde a la cultura urbana, eurocéntrica, dominante, y la otra
a una cultura estrechamente unida a la naturaleza, pero sometida, subalternizada. No puede haber
en estas condiciones un didlogo equilibrado, ya que esta relacién de poder subyacente oculta el
supuesto didlogo de saberes. Gasché (2010a), entonces, propone hablar de “interaprendizaje
cultural”, que nos interpela como personas al obligarnos a revisar nuestras concepciones enmarcadas
en el sentido comun, rutinas discursivas y conductas.

La horizontalidad en el didlogo nos permite ver el conocimiento indigena, en sus actividades y
discursos, para tratar de comprender su sociedad y valores como otro modelo posible, diferente al
nuestro.  Mientras aprendemos, brindamos nuestros conocimientos situdndolos en su contexto,
fransformdndolos en objetos de su interés.

El “conocimiento indigena” estd en las actitudes, las conductas, los gestos y en las
palabras.  Eso lo olvidan todos aquellos que pretenden rescatar el “conocimiento
indigena” mediante encuestas y cuestionarios, que solo logran inventariar y retener lo que
se expresa en palabras, pero pierden de pasada todo lo que sabe el cuerpo, lo que la
persona conoce en sus rutinas gestuales y técnicas, en sus actitudes y conductas, que, por
ser del orden de las evidencias y de los automatismos o del habitus, como dicen ciertos
socidlogos como Elias ([1939] 1994) y Bourdieu (1972), nunca se expresan verbalmente, no
se “verbalizan”. Por eso, la escuela que solo habla de los conocimientos indigenas, solo
incluye lo que se puede decir de los conocimientos indigenas. Esta “escuela charlatana”
no logra realmente revalorar la herencia sociocultural indigena, que consiste en gran parte
en un actuar, en el que el saber hacer y el saber decir no hacen doble empleo -el decir
no repite verbalmente lo que se hace-, sino se complementan y contribuyen juntos al
desarrollo de la actividad en las situaciones sociales especificas de cada sociedad
indigena (Gasché, 2010b, p. 121).

El conocimiento indigena se puede comprender interactuando, participando, pues se manifiesta en
el hacer de la comunidad. Se encuentra en lo que sabe el cuerpo y en lo que sabe la comunidad
de pertenencia. Un didlogo de saberes acorde, es mds vivencial y se ubica en la zona de interseccién
entre el conocimiento y la accidén, en el mismo se pasa del saber abstracto al saber-hacer. Ademds,
quienes infervienen en el didlogo no son «simples portadores de saberes, sino que los generan
nutriéndose de muy heterogéneas fuentes discursivasy (Dietz y Mateos Cortéz, 2011, p. 169). El didlogo

(UNEM) en San Cristébal, Chiapas, y con el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social (México), desde 1997-2006. (Datos extraidos
de https://www.servindi.org/actualidad-noticias/09/04/2020/fallecio-jorge-gasche-investigador-social-e-hijo-predilecto-de)
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de saberes, donde saber es un saber-hacer, permite entonces, nuevas formas de comprension de la
realidad a partir del intercambio y se configura como un campo de disputa de sentidos.

El didlogo intercultural en las aulas
No solo mi palabra estd autorizada...

La educacién intercultural es una «propuesta dialdgica, de encuentro y de buUsqueda de
complementariedad entre culturas de raigambre diferenten (Lopez, 2009, s/p). Con respecto al
didlogo en el aula intercultural, las y los docentes nos dicen:

«Interculturalidad se relaciona al didlogo entre culturas...Los ninos traen la cultura que
reciben de sus padres y la interculturalidad acepta la mirada del ofron (GR_II 1°).

«Otra relacion con el mundo diferente a la mia. Ese didlogo tiene que tener cardcter
cientifico, lo escribimos, narramos, comunicamos. No solo mi palabra estd autorizada, la
de ellos también, que viene de los abuelosy (E_02).

Beatriz Gualdieri3¢ (2008) y su equipo¥, desde la Universidad de Lujan, han realizado actividades de
docencia y extensidn con una propuesta que considero interesante para el aula intercultural, y es la
de ‘“problematizar criticamente la multidimensionalidad y heterogeneidad de los contextos
educativos, incluyendo alli, necesariamente, nuestra prdctica, mediante una continua revision de
pardmetros que apunta a la desnaturalizacion, proceso imprescindible para una factible
interculturalidady (2008, p. 95). La educacién intercultural, no focalizada, sino dirigida al conjunto de
una sociedad, puede generar formas democrdticas de participacion para la formacién de sujetos
sociales criticos, en la construccidn «de un proyecto sociopolitico de igualdad en la diferencian» (2008,
p. 95).

En esta modalidad de accién educativa, ahondar en la concepcién del didlogo entre personas de
diferentes culturas es fundamental. Sise sustenta en una idea de multiculturalidad o inferculturalidad
hueca, vaciada de su sentido politico, implementada por el poder como paliativo frente a los
reclamos de los grupos subalternos, se continuard en un mondlogo disfrazado. Quienes detentan el
poder en las aulas interculturales, las y los maestras/os huincas, continuardn hablando sin percatarse
de que no escuchan las verdaderas voces de sus alumnas y alumnos mapuche.

«Hay una cosa también, que es verdad, que es que uno dice “yo hablé con los pibes”; viste
que los maestros tenemos eso, “habld con este que se mandd una macana”, “habld con
este que no estd estudiando”, y a veces hay que decir “escuchémoslo”, en vez de hablar
tanto..."escuchemos a este por qué no hizo la tarea”, “escuchemos a este por qué estd
friste”, “escuchemos”, y ahi uno tiene mds herramientas que cuando uno solamente habla.
Es verdad, cuando uno empieza a dar vuelta esas cosas que parecen...lo que parece es
que si un pibe hizo una macana vos tenés que hablar con él, entonces lo llamds y le decis
“vos hiciste esa macaca, esto no se hace, etc. , etc. ”; ahora, si vos lo traes y le decis “a

36 Beatriz Gualdieri. Licenciada en Linguistica (Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Perd) y Doutora em LingUistica (Universidade Estadual de Campinas-
UNICAMP, Brasil). Ha realizado investigaciones lingUisticas, sociolingUisticas y educativas con varios Pueblos Originarios del continente, en nuestro pais
especialmente con el pueblo Mogoit (mocovi). Entre 1998 y 2001 fue docente-investigadora en las Maestrias del Programa de Formacién en Educacion
Intercultural BilingUe para los Paises Andinos PROEIBAndes/UMSS, con sede en Cochabamba (Bolivia). Actualmente es docente del Departamento de
Educacion de la Universidad Nacional de Lujén, coordinadora del Area de Estudios Interdisciplinarios en Educacién Aborigen y, en ese marco, de la Catedra
Abierta Infercultural. Participa de la asociacién Espacio Colectivo Alfar para pensar-hacer desde las identidades

37 Beatriz Gualdieri junto a Maria José Vazquez y Marta Tomé desarroliaron la experiencia en la Universidad de Lujan desde el Area de Estudios Interdisciplinarios
en Educacién Aborigen del Departamento de Educacion, originado cursos de extension de Educacion e Interculturalidad y el Circulo de Reflexion a partir del
cual se origind la asociacién “Alfar: un espacio para pensar-hacer desde las identidades” y la realizacién de encuentros con la modalidad del circulo de
reflexion en asociacion con CTERA y organizaciones indigenas en diferentes zonas del pais.
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ver, contame, qué paso, por qué lo hiciste, vos sabés qué pasd”, y ahi vos te das mds
cuenta y es mds verdadera la charla que si vos sos el primero, lo encards y le bajas linea, y
entonces él ahi también baja la persiana, porque sabe...que se va a comer una penitencia
porque hizo algo mal» (E_01).

Este “escuchar” al que refiere el maestro entrevistado, que es dar, permitir la palabra del Otro, implica
fundamentalmente respetarla. Y este respeto es ante todo ver desprejuiciadamente a quién es mi
interlocutor, en si mismo, y reconocer desde la igualdad su diferencia. Esto conlleva a revisar todo
nuestro posicionamiento intelectual y nuestras prdcticas pedagdgicas. Deconstruir la forma
fradicional de percibir y relacionarnos con el estudiante indigena desde la posicidon otorgada por el
poder hegembdnico, significa encontrar planos de equidad que permitan el desarrollo de un
verdadero didlogo intercultural. Es decir, romper con la configuracion aceptada del binomio
docente-estudiante, buscando el didlogo horizontal, antes mencionado, y una participacion plena.

Esta dificultad es sefalada por el equipo que trabajaba con Beatriz Gualdieri (2008) en los Circulos de
Reflexion, en los cuales se planteaba una idea de ensefanza-aprendizaje basada en la necesidad
de «sospechar de las propias construcciones parametrales y analizar mitos, creencias y ritos que las
conformany (2008, p. 99). En el andlisis de esta experiencia®, las autoras sehalan que, desde lo
sociocultural, se evidenciaron dificultades para la revisién del modo de pensar, limitado por los juicios
previos, manifestadas al analizar las relaciones jerdrquicas institucionales e interétnicas, que
interpelaban roles institucionales y la participacion frente a la formacion de un colectivo, ya que
implica la creacién de vinculos flexibles que modifican tradiciones institucionales. Esta propuesta, nos
dicen las autoras, se construyd a través de la prdctica dialdgica, para poder desarticular las formas
de construir las logicas de pensamiento, visibilizando las perspectivas subjetivas que limitan la
percepcién de la multiplicidad de ofras interpretaciones posibles, para asi lograr una educaciéon
intercultural.

Consideramos que el didlogo implica reconocernos mutuamente como sujetos que
fratamos de construir desde nuestra multidimensionalidad constitutiva (cogniciéon, cuerpo,
afectos, efc. ); que podemos tener acuerdos, desacuerdos o diferentes puntos de vista;
gue ninguno aspira a la verdad absoluta y reconocemos que el conocimiento no es un
absoluto, sino algo en constante proceso de construccién. Dicha construcciéon no es un
proceso estrictamente individual, sino que se genera en espacios particulares de
interaccién (laborales, académicos, vivenciales, etc. ) (Gualdieri y otros, 2008, p. 102, nota
22).

Este frabajo de autorreflexién es largo y penoso, pues pone en jaque a toda nuestra construccién
identitaria, a la légica institucional de la escuela tradicional que determina el rol docente instituido, a
la asimetria de la relacién de poder docente-estudiante que asegura la autoridad, a la seguridad
epistemoldgica de un curriculo conocido acorde a nuestra cosmovisién; en sintesis, a todo aquello
que nos constituye como maestra/o. Desde esta postura autocritica y con los mismos recursos
materiales que se poseen, se podria iniciar un camino de reconocimiento del indigena, escuchando

38 Participé en uno de estos Circulos de Reflexién en el afo 2008 en Neugquén, momento en que me rencontré con Maria José Vdazquez con quien habia
trabajado en el Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Marina Vilte de CTERA a fines de los “90, a quien recuerdo con respeto y amor, por haber sido una
gran companera y guia en el camino a favor de la educacion intercultural.

La actividad del grupo de reflexion se iniciaba proyectando una serie de imagenes de personas de diferentes etnias y debiamos escribir un adjetivo para cada
una. Al finalizar se observé que a todas las imdgenes corespondientes a pueblos originarios o afrodescendientes se le atfribuian adjetivos asociados a pobreza,
tristeza, peligro y todos los de origen europeo se asociaban adjetivos de prosperidad, alegria y tranquilidad. Todas/os las/os docentes participantes que nos
considerdbamos comprometidos con la educacion infercultural y el respecto por nuestras/os estudiantes indigenas, vimos con estupor expuestos nuestros
prejuicios  manifestados inconscientemente. Desde ese punto comenzamos un trabajo de revisién y deconstruccién, que en lo personal aun continda.
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su interpretaciéon, concepcién del mundo y también comprendiendo sus precavidos modos de
relacionarse con nosotros. Desde este plano de igualdad epistemoldgica se puede lograr el didlogo
intercultural, que habitualmente se denomina de saberes, pero cabe recordar que es entre personas
que portan saberes y son cocreadores de una realidad interpersonal.

Cerrando el mondlogo, abriendo didlogos

En este discurrir acerca del didlogo, cuyo nicleo fue el frabajo de campo, realicé una interpretaciéon
de la informacién, contrastdndola con perspectivas de diferentes autores.

Como vimos a partir del trabajo de campo realizado, un aporte del Mapuche Kimun, del saber
mapuche, es la importancia que se le otorga al habla, inseparable de la escucha, y que,
fundamentalmente, tiene una dimensién ética. Es un compromiso del interlocutor buscar un lenguaje
compartido para generar una conversacion verdadera, donde abra al otro su concepcion del
mundo y acceda a ese conocimiento otro, que no ha sido posible en su experiencia.

Muchas formas de interaccién verbal, como los debates, no son didlogos. Esos mondlogos se dan
enfre sujetos en una relacién de desequilibrio, producto, en Latinoamérica, de la dominacién
(neo)colonial, que es necesario visibilizar para llegar a la transformacion del didlogo en un instrumento
metodoldgico liberador. Entonces, en el mismo didlogo se producen procesos de autoafirmacion y
autovaloracién que fortalecen la posibilidad de enfrentar y superar las situaciones de inequidad.

Dejar de considerar como didlogo la realizacién de preguntas a informantes para que pase a ser una
conversacion enfre interlocutores, cuya finalidad sea generar conjuntamente un conocimiento que
responda a las preguntas de investigacion. En ellogro de esta horizontalidad, segun Bartolomé (2003),
«son necesarias una actitud ética y una conducta personal orientadas por el respeto mutuo y por el
valor del didlogo, que solo resultan factibles de ser construidas a partir de la amistad y la confianzay.
Para repensar lo étnico se necesitan «diferentes estrategias de relacion humana que las que han
predominado hasta el presentey (2003, p. 210).

A modo de cierre

La interculturalidad nos propone observar los hechos del acontecer diario escolar desde otra mirada,
nos pide sumergirnos en el tema sin preconceptos, ni las formas de clasificar y ordenar, propias de
nuestra formacion no indigena. Ver desde otras perspectivas los silencios, las respuestas escuetas, las
miradas fijas que observan, que interpelan, para comprenderlas en el marco de sus formas
fradicionales y comunitarias de transmisién de conocimientos.

El silencio del indigena, la observacion y el uso de la lengua que se observan en las aulas, estédn
intimamente relacionados. Es un todo, parte constitutiva de sus mecanismos de aprendizaje y modos
de situarse, comprender y actuar en el mundo, pero también es un instrumento de defensa de su
identidad y resistencia.

La concepcidon del silencio como barrera es un tema a superar en las relaciones interculturales
bilingUes. Y es pertinente recordar que ellas son un campo de disputa caracterizado por la asimetria
de poder. Losindigenas deben aprender la lengua dominante, y quienes no lo somos no necesitamos
conocer la suya. En diferentes momentos se ha utilizado su lengua para ensenar la nuestra, o
directamente se la ha prohibido, en la escuela, en los grupos religiosos y en la misma familia. Se ha
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estigmatizado su uso y esto fue muy sufrido, especialmente por los indigenas que viven en las
ciudades¥.

Con un didlogo verdadero, que no soslaye las diferencias ni los procesos de racializacién, se pueden
reconocer que existen otras epistemologias al abandonar la centralidad del pensamiento dominante.
Se puede enriquecer nuestra visibn del mundo al contrastarla, mixturarla, creando en forma activa'y
colaborativa un nuevo conocimiento en pos de la equidad e igualdad en la diversidad.
Construyendo asi, un universo formado por una infinitud de mundos interrelacionados, regido por otras
leyes de pensamiento, de justicia epistemoldgica, con dindmicas que brinden posibilidades de
creaciéon y transformacion.
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