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INTRODUCCION

Hemos desarrollado en los ultimos seis afios, cuatro proyectos de Catedra
Unesco en la modalidad de Creacién de materiales educativos y formativos, con un
equipo de trabajo que con algunas entradas y salidas, ha sido bdsicamente el mismo,
colaborando, eso si, con diferentes instituciones, universidades y entidades
latinoamericanas y africanas

El punto de partida inmediato de este proyecto fue justo el trabajo que hicimos
en la convocatoria de la Cdtedra Unesco de 2016 “Elaboracion de materiales formativos
para los docentes de la secundaria itinerante rural de la provincia de Salta (Argentina)”
gue nos permitid una rica experiencia de colaboracién con docentes de Salta y al mismo
tiempo nos facilitd conocer tematicas a las que no pudimos llegar y que nos parecian
importantes en esos entornos educativos. En la misma direccion, el proyecto Catedra
Unesco 2017, “Creacién de Recursos pedagdgicos para la educacién intercultural
bilinglie en Bolivia, Paraguay, Peru y Argentina”, nos permitié insistir en una tematica
semejante ampliando la éptica con mds equipos colaboradores.

Sin duda, el programa de movilidad con América Latina, que desde hace quince
afios se esta desarrollando en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Valencia, y a través del cual hemos contactado y establecido
experiencias previas de colaboracién con muchas instituciones de educacion superior
latino-americanas, es el marco que nos condujo a iniciar una nueva experiencia de
cooperacion.

En Argentina, las dos ultimas décadas marcaron en el pais un giro en el
tratamiento de la cuestion indigena que significé impulsar experiencias vinculadas a la
formacion docente a favor de la lucha de los pueblos indigenas de la region. Esto
significd algunos logros colectivos por parte de estos como el reconocimiento
constitucional en el afio 1994, y la posterior aprobacidon de la Ley de Educacién Nacional
del 2006.

La formacion docente es un ambito especialmente sensible a la inclusion de las
minorias que deberia poner en valor las culturas, lenguas y conocimientos
histéricamente excluidos del sistema educativo nacional. Multiples experiencias se
generan a final del siglo pasado y principio del siglo XXI otorgando especial importancia
a la formacién de docentes de pueblos indigenas como fueron los casos desarrollados
en las provincias de Chaco y Formosa. Posteriormente otras jurisdicciones como son el
caso de Salta y Santiago del Estero, quienes ponen en marcha la formacion de docentes



en el marco de la modalidad de educacion intercultural bilinglie en territorio de
poblaciones indigenas desde 2012.

Si bien, se expresa un avance en las politicas educativas, también existen
condiciones que opacan un pleno ejercicio de la Educacion Intercultural Bilinglie, como
por ejemplo: la falta de materiales pedagdgicos contextualizados que posibiliten un acto
pedagdgico intercultural y bilinglie expresados en saberes, prdacticas y discursos de los
pueblos indigenas, condiciones precarias de trabajo del profesorado, docentes
nombrados por disposiciones ministeriales, algunos de ellos sin titulo habilitante, con
corta trayectoria en el nivel superior. Sumado a que, en muchos casos, no poseen
instalaciones y mobiliarios propios, ni internet o sefial telefénica y que en ademas se
trata de lugares alejados y de dificil acceso, lo que hace mas hostil el desempefio.
Condiciones que generan diferencias, y muchas veces pueden generarse desigualdades,
en el desempefio profesional de los/as profesores/as y desempefio de los/as
estudiantes.

Por otra parte, siendo miembros de una universidad bilinglie y viviendo en un
territorio, la Comunidad Valenciana, con dos lenguas oficiales: valenciano/catalan vy
castellano/espanol, presentes en el sistema educativo desde la educacion infantil a la
universidad, y siendo muchos de nosotros personas bilinglies, podemos asegurar que la
temadtica ha estado presente en nuestras vidas como estudiantes y en nuestra accién
educativa como docentes, por lo que quizas entendemos mejor la necesidad de dotar
de recursos al profesorado para mejorar la eficacia educativa de los entornos
multiculturales.

Por ello la convocatoria de Catedra Unesco de 2022 nos ha permitido una
estrecha colaboracidon entre tres equipos de trabajo: el del CISEN (Centro de
investigaciones socioeducativas del norte argentino) de la Universidad Nacional de Salta,
el de la Coordinacion Intercultural Bilinglie del Gobierno de Salta y el equipo de la
Universidad de Valencia que desde la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion,
llevamos ya seis afos trabajando en la generacion de materiales y recursos educativos
aprovechando el espacio de las convocatorias Catedra Unesco.

El resultado es este libro y estos cuadernillos distribuidos en cuatro secciones: la
primera, Contextos, en la que describimos los entornos socioldgicos y educativos en los
gue nos movemos; la segunda, Suefos, en la que planteamos textos que nos gustaria
hacer llegar a lo docentes para caminar en el cambio de la escuela; la tercera, Camino,
en la que planteamos a los docentes materiales para avanzar hacia esa escuela
intercultural, y la cuarta, Retos, con recursos para afrontar cambios en las actitudes que
se dan en nuestras aulas.

Esperamos que estos textos, estos recursos, estos materiales faciliten la senda
gue nos haga avanzar en ese objetivo de una escuela, una sociedad, unos docentes, cada
vez mas interculturales, en la que la acogida de la heterogeneidad y la diversidad sean
la constante de nuestras aulas.

Joan Maria Senent
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Hacia el fortalecimiento de las politicas educativas interculturales con pueblos
indigenas y desde los territorios. Procesos de co-construccion curricular en la provincia
de Salta

Coordinacion de Educacion Intercultural Bilingiie
Secretaria de Gestidén Educativa
Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la provincia de Salta

A modo de introduccidn

En el presente texto se abordan politicas educativas interculturales llevadas por
el Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia, a través de la Coordinacién de
Educacidn Intercultural Bilinglie (EIB), junto a los pueblos indigenas chané, guarani, kolla
y tapiete de la provincia de Salta, noroeste de Argentina. En el mismo se presentan
aspectos centrales de los procesos de co-gestidon, disefo, planificaciéon e
implementacion de acciones orientadas a la co-construcciéon curricular con
participacién de referentes educativos, comunitarios y organizaciones indigenas.

Primeramente se realiza una contextualizacién acerca de la ubicacion y
particularidades de los territorios en los que se llevan a cabo las acciones de desarrollo
curricular entendidas como politica educativa. Seguidamente se recuperan los marcos
normativos (internacional, nacional y provincial) que enmarcan los procesos de
participacién indigena en materia de politicas publicas y cdmo éstos permitieron la
profundizacion de la EIB a nivel nacional y jurisdiccional. Finalmente se describen los
procesos de co-construccion territorial de lineamientos curriculares interculturales y
plurilingles.

Desde este marco, se desarrollan los siguientes procesos de co-construccion
curricular: Lineamientos curriculares Nandereko. Pueblos chané, guarani y tapiete; y
Yachaninchej. Lineamientos curriculares con el pueblo kolla. Ambas propuestas son para
los niveles de Educacion Inicial y Educacion Primaria.

Primeras aproximaciones a los procesos de co-construccidn territorial

La Coordinacion de Educacion Intercultural Bilinglie (CEIB), dependiente de la
Secretaria de Gestion Educativa del Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y
Tecnologia (MCCyT) de la provincia de Salta, desarrolla politicas educativas con la
finalidad de profundizar el compromiso con la educacion de los pueblos indigenas.

La CEIB se posiciona desde un enfoque territorial que interpela a las/os
planificadoras/es de la politica publica, a las/os agentes del territorio y los equipos
profesionales responsables de la intervencion, a reflexionar y entender el territorio
desde la diversidad y simbolismo de las interacciones, de la interdisciplinariedad en el
disefio e implementacién y en el incesante proceso de co-construccidn territorial.
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En el contexto actual, Estados y sus diferentes instituciones disefian politicas
publicas e intervienen territorios, sin ningun tipo de consideracién a la opinidn,
experiencia y/o necesidades de la ciudadania, sociedad civil organizada o agentes que
habitan esos territorios. Lo anterior, conduce a una politica publica rigida, sectorizada,
deslegitimada, la cual no se hace cargo de las reales necesidades o intereses de las/os
agentes del territorio, es decir, que sigue prevaleciendo la visién de las comunidades
locales como objeto de programas estandarizados y no como sujetos activos en politicas
publicas, involucrados desde la accidn y construccion del territorio y territorialidad.

En este sentido, en el contexto local las comunidades y organizaciones indigenas
en conjunto con la CEIB, llevan adelante acciones que se encuentran enmarcadas en
procesos de co-construccidn curricular con los pueblos chané, guarani, kolla y tapiete.
Donde se busca garantizar la participacion de los pueblos indigenas en la definicidn de
su curricula y la potencial incorporacidn de aspectos lingtisticos que incluye un sistema
de saberes y practicas culturales en articulacién con los disefios curriculares
jurisdiccionales del nivel inicial y nivel primario. Estos procesos son:

e Lineamientos curriculares Nandereko con los pueblos chané, guarani y tapiete
para los Niveles de Educacion Inicial y Educacién Primaria; son el resultado de un
conjunto de relaciones culturales e histéricas singulares, con una metodologia
colaborativa, ya que su proceso de co-construccion requirié de intensas mesas
de trabajo con equipos directivos, maestras/os interculturales bilingles,
referentes de organizaciones indigenas, académicas/os e integrantes del equipo
técnico EIB. En las que se recuperan los saberes culturales y linglisticos de los
tres pueblos.

e Yachayninchej lineamientos curriculares del pueblo kolla para los Niveles de
Educacion Inicial y Educacién Primaria, mediante mesas de didlogo y
concertacion se fundamenta en el co-diseno y co-construccién de orientaciones
pedagdgicas curriculares con las comunidades kollas y desde los territorios. Si
bien, se parte de una practica indivisible en donde predomina una “relacién del
todo con el todo”, como los expresan referentes comunitarios, se sistematiza
una propuesta de ejes, sub-ejes y tematicas vinculadas a los saberes, cultura y
cosmovision.

Estas propuestas se enmarcan en un proyecto politico y pedagdgico que tiene
como objetivo construir una praxis que permita transformar la escuela para alcanzar una
justicia curricular, en la que nifias/os indigenas del territorio se encuentren
reconocidas/os en las propuestas curriculares.

Los pueblos indigenas en la provincia de Salta

La diversidad linglistica y cultural de la provincia de Salta, se caracteriza
por la preexistencia de 14 pueblos, entre los cuales se encuentran atacama, ava guarani,
chané, chorote, chulupi, diaguita-calchaqui, kolla, iogys, lule, tapiete, tastil, toba/qom,
weenhayek y wichi; y al menos se hablan 9 lenguas indigenas, ava guarani chané,
chorote, chulupi, quechua, kunza, tapiete, toba/qom y wichi (Sulca y Rodriguez, 2020).
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Desde el periodo 2018, la Coordinacion de Educacién Intercultural Bilinglie (en
adelante CEIB), dependiente de la Secretaria de Gestién Educativa, desarrolla politicas
educativas que tienden a perfeccionar y profundizar el compromiso con la educacién de
los pueblos indigenas, en el marco de la co-construccidn de politicas educativas desde
los territorios y con los pueblos indigenas de la provincia.
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1. Ubicacidn geografica de los pueblos indigenas participe en el proceso de co-
construccion curricular. Fuente: Coordinacion de Educacion Intercultural
Bilinglie, 2023.

Entre las acciones que se llevan a cabo se encuentran la co-construccién de los
lineamientos curriculares con los pueblos chané, guarani, kolla y tapiete, mediante la
cual se garantiza la participacién de los pueblos indigenas en la definicion de su curricula
y la potencial incorporacidon de aspectos linglisticos y culturales que incluyan sus
valores, conocimientos y otros rasgos sociales y culturales. De esta forma se considera
a través de la misma propiciar la co-construcciéon de modelos y practicas educativas

propias.

En este sentido, el trabajo es articulado con la Subsecretaria de Desarrollo
Curricular e Innovacion Pedagdgica de la Secretaria de Planeamiento Educativo y
Desarrollo Profesional Docente, las Direcciones Generales de Educacién Inicial y
Primaria, la Coordinacion de Relaciones con la Comunidad, la Delegacién de Asuntos
Indigenas de Gobernacidon, municipios, legisladores de la provincia, referentes
comunitarios, agentes educativos indigenas, organizaciones y Organos de
representacion indigena.

Los pueblos indigenas chané, guarani, kolla y tapiete con los cuales se esta
realizando la co-construccion habitan en diversas ecoregiones en la jurisdiccién. Es asi
como los pueblos chané, guarani y tapiete habitan la yunga saltefia que hace parte de
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una ecorregion de bosque andino de selva y de montafia. El inicio a la co-construccién y
apertura al proceso de implementacion son los departamentos General San Martin y
Oran.

En cuanto al territorio del pueblo kolla y sus comunidades se extienden desde
las zonas de yungas, zonas altas de valles y montafias y zonas de puna; con una cobertura
especificamente en los departamentos General San Martin, Iruya, La Caldera, La Poma,
Los Andes, Oran, Rosario de Lerma, Santa Victoria y Salta Capital.

A nivel jurisdiccional, el disefio curricular actual se instrumenta desde el 2010 a
través de la Resolucion N° 8568 e incorpora contenidos vinculados a pueblos indigenas
en las dreas de lengua vy literatura, formacidn ética y ciudadana, ciencias sociales y
ciencias naturales. Sin embargo, esta normativa no incluye el enfoque transversal de la
Modalidad de EIB como lo establece la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 y Ley de
Educacidn Provincial N° 7.546.

Entonces, surge la necesidad de co-construir lineamientos curriculares que
incorporen contenidos, saberes y practicas de las lenguas y culturas indigenas, y
desarrollen una propuesta pedagdgica intercultural y plurilinglie. Esto permite
recuperar

“los saberes sociales y que explicitan los principios elegidos por la comunidad

para orientar la organizacion curricular. De esta manera las instituciones no solo

se plantean como problema intercultural qué contenidos ensefiar sino como
integrarlos, es decir, las asimetrias econdmico politicas, culturales que provocan
la necesidad de una educacion para la interculturalidad hace que se proponga
un espacio polifonico donde lo pedagdgico es el resultado de la posibilidad de
unir en una experiencia colectiva tiempos, historias y memorias plurales que
estudiantes, docentes y miembros de la comunidad construyen conjuntamente
(Cohendoz; Milton, 2019).

De esta manera, los lineamientos curriculares se dirigen tanto a indigenas como
no indigenas, promoviendo la reflexién y critica de las relaciones coloniales del presente
para la co-construccion de nuevos horizontes educativos escolares de revitalizacién
linglistica y cultural.

La Educacidn Intercultural Bilinglie como politica publica

Una de las mayores dificultades que ha presentado la construccidny la aplicaciéon
de las politicas, es justamente el desconocimiento de lo que significa una politica
publica. “La politica publica es la concrecidn del Estado en accién, en movimiento”, dice
Vargas, (1999), frente a la sociedad y sus problemas. Y por estar justo en movimiento,
las politicas publicas no se circunscriben exclusivamente a las instituciones del gobierno
a través de las cuales realiza su accidn el Estado, sino que deben estar presentes como
protagonistas indispensables, en este caso las comunidades indigenas y sus autoridades
espirituales y territoriales. Tampoco la politica publica se reduce a una ley o una norma;
para su realizacion requiere de infraestructura, personas, recursos de distinta indole y
de mecanismos que permitan a los pueblos indigenas no sdlo elevar sus solicitudes,
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guejas, desacuerdos y propuestas, sino y, ante todo, la ejecucién coordinada y conjunta
de tales politicas entre los pueblos ancestrales y el Estado. Todo esto, en el marco del
derecho de los pueblos indigenas a participar en las politicas que les afecta mediante la
consulta previa, libre e informada y lo que deriva este derecho frente a la efectiva
participacién de los pueblos (Convenio 169 OIT, art 6).

La historia de las reivindicaciones de los pueblos indigenas por sus derechos y en
particular por el derecho a la educacién, denota la pugna entre las légicas de dominacién
que desde la época de la Colonia hasta la actualidad han sido la constante en las
instituciones del Estado de los sucesivos gobiernos coloniales y republicanos, y las
légicas de resistencia de los pueblos indigenas, sustentadas en sus particulares
entendimientos del mundo y la vida, desde donde adquieren sentido sus particulares
formas de gobernarse y de tomar decisiones. Las ldgicas del Estado se destacan por su
indole “patriarcal, paternal y colonial”, a partir de las cuales impone, profundiza y
sostiene el “sometimiento, despojo y eliminacidon de seres, saberes, y memorias
colectivas, de territorios, epistemologias y espacios habitados desde donde se construye
la vida” (Walsh. 2016) de los pueblos indigenas. Es tanto, que las légicas indigenas de
resistencia se caracterizan por el didlogo, el reconocimiento de la diversidad, la
construccion colectiva, el respeto por los distintos seres y pueblos que habitan la tierra.
Se trata de dos formas de comprender y relacionarse con los otros, que tienen su razén
de ser en particulares concepciones del mundo, asi como de actuar en la vida como
pueblos, con conocimientos diversos.

En Argentina se marcan la concepcién de la educacién indigena atendiendo al
contexto histérico e ideoldgico el Estado concebia una educacién homogénea para toda
la poblacién con el propdsito de construir una nacion desde una perspectiva cultural. La
existencia de las poblaciones indigenas como parte constitutiva se apoyaba en los textos
fundacionales de la joven nacidn que acogen los postulados de la teoria evolucionista
vigente en Europa en el siglo XIX. La diversidad cultural de la nacién era sencillamente
ignorada. Desde esta concepcion sus postulados afirman el caracter unidireccional del
desarrollo humano dirigiéndose hacia un modelo cultural considerado como superior.

Como consecuencia, se ha querido homogeneizar al mundo indigena con los
parametros de la poblacion dominante, se ha ignorado en los procesos educativos, su
lenguay las particularidades culturales que le son propias, se han expropiado sus tierras,
se han invadido sus territorios y han sido desplazados y empujados a vivir en los
cordones de miseria de pueblos y ciudades, se les han impuesto guerras que no les
pertenecen y sistemas juridicos que les son extrafios.

La educacion intercultural bilinglie en Argentina, desde sus inicios hace mas de
tres décadas, ha constituido un ambito en el cual proyectos desarrollado por el Estado,
organizaciones no gubernamentales, universidades, escuelas y comunidades indigenas,
disputan diferentes concepciones del papel que juega la lengua, la identidad, y los
saberes indigenas en la institucion educativa. Schmidt y Hecht indican que “las politicas
de EIB en Argentina surgen como politicas educativas focalizadas en el contexto
neoliberal y por eso conllevan ese estigma desde su nacimiento. Asi, se delinea un
contraste entre las consecuencias sociales de las politicas neoliberales y el discurso
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dominante en el campo cultural en base a la idea de “diversidad”, “pluralidad” y
“multiculturalidad” (2016, p. 10). Si bien la EIB genera diversas, y en ocasiones
confrontadas interpretaciones, sobre sus alcances y objetivos, es también transformada
e intervenida por los beneficiarios de este tipo de educacion, los cuales le otorgan una
dimension politica ya que plantean el derecho a una educacién inclusiva, participativa,
con capacidad de toma de decisiones y que contemple sus propias caracteristicas y
necesidades. Como tal, las comunidades demandan la incorporacion de docentes
indigenas y relaciones mas equitativas en la escuela.

Una politica publica educativa para los pueblos indigenas tiene como punto de
inicio o surgimiento, la urgencia de rescatar y fortalecer la identidad cultural, territorial
y la autonomia de los pueblos. Se requiere entonces de un proceso educativo propio
que contribuya a la permanencia y pervivencia de los pueblos dentro de un estado
pluriétnico y multicultural.

La necesaria difusién de la EIB hacia las sociedades globales implica implica el
reconocimiento de la diversidad cultural, el disefio asi como la implantacion de politicas
gue favorezcan el desarrollo sustentable de los pueblos indigenas y no indigenas, todo
ello en un contexto de convivencia, comunitariedad y respeto mutuo.

La urgencia de mayor informacion para el conocimiento de las realidades, para
el disefio de politicas y estrategias de EIB, la definicion de problemas, el seguimiento de
las acciones que se estan desarrollando y la evaluacién de los procesos, requirio, una
seleccion comprometida de quienes integraban los equipos técnicos de cada una de las
lineas de del CEIB en la provincia de Salta, integrado por licenciados indigenas y no
indigenas, asi como de referentes de organizaciones comunitarias indigenas.

Durante los afios 2021 - 2013 se le dio importancia a intensificar la formacién de
formadores docentes en EIB, asi también capacitacion de directores de instituciones
formadoras y actualizadoras de docentes, preparacion de los equipos que integran las
lineas de trabajo de esta gestidn, responsables de la EIB en aspectos pedagdgicos de
gestidn, organizacion y administracion.

En este contexto y a pesar de las numerosas criticas que recibe la EIB se considera
gue uno de los logros mas sostenidos a través de estas décadas es la creciente presencia
de docentes indigenas en las aulas de las escuelas en comunidades y su concomitante
proceso de formacién. Sin embargo, este proceso sigue cargado de obstaculos y
cuestionamientos. Entre los mas prevalentes se destacan las criticas de sus colegas y
directivos de escuela quienes aducen que estos no tienen formacion profesional y
carecen de contenidos curriculares especificos para impartir en el aula. Con frecuencia
se ha reducido la practica de la EIB a la sola presencia de indigenas en las aulas para
oficiar como traductores de la lengua indigena de los contenidos del curriculum oficial o
bien para desempenfar tareas de maestranza (Hirsch 2010).

Tension entre el gobierno y las organizaciones indigenas en la implementacion de las
politicas publicas de Educacion Intercultural Bilinglie
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Las tensiones entre las/os agentes que conciben, disefian, normativizan e
implementan las politicas publicas es un elemento recurrente. Pero, la persistencia de
la tension entre el gobierno y las organizaciones indigenas, obedece al incumplimiento
de las obligaciones del Estado para consolidar las politicas publicas en general y las
educativas en particular de este sector social. Esta problematica es
expresada recurrentemente como “no le interesa al Estado”. En el inconsciente
colectivo tanto de los funcionarios como de la sociedad en general todavia se asocia a
la poblacién indigena con la imagen de “atraso” de “salvaje” de “incapaz” (heredados
de la concepcion de la teoria evolucionista) que reafirma una forma de vida
incongruente con los postulados del actual modelo de sociedad. De ahi el desinterés por
sus problematicas. Pese a la adaptacion de las instituciones del Estado al nuevo contexto
de reconocimiento de los derechos colectivos de las/os indigenas y de la creacion de
estructuras politicas por las/os indigenas a escala nacional, regional y provincial que
daria como resultado condiciones de igualdad entre estos dos agentes; la accion del
Estado en general y la de educaciéon en particular muestra una constante falta de
voluntad politica.

Esto se manifiesta en la implementacion de politicas publicas de educacion
indigena las cuales se realizan frecuentemente de manera coyuntural, circunstancial, sin
cuestionar los fundamentos o el ndcleo de estas politicas. En un permanente ajuste,
como para “salir del paso” sin ninguna transformacion de fondo. Esta explicacion a partir
de la persistencia de concepciones evolucionistas y del contexto, toma mas fuerza al
constatar que la accidon del gobierno esta supeditada al cumplimiento del mandato
constitucional que entre sus disposiciones cuenta con un amplio marco normativo
relacionado, de manera directa o indirecta, con los pueblos indigenas.

Este marco normativo nacional refiere al reconocimiento de la diversidad
cultural de la nacidon argentina (reforma constitucional Art.17) y la obligacién de
protegerla. Asi como el cumplimiento de una amplia normatividad internacional como
el Convenio N°169 de 1989 de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) que ha
sido integrado a la normatividad argentina mediante la Ley N° 24.071. Este Convenio,
titulado “Convenio sobre pueblos indigenas y tribales en paises independientes” es
particularmente importante por la obligacién impuesta al Estado de “proteger los
derechos de esos pueblos y a garantizar el respeto de su integridad” (Art.2). Lo que
implicaria sin duda un cambio de perspectiva sustancial para el desarrollo institucional
del pais en cuanto a una redefinicion de las relaciones entre el Estado y las poblaciones
indigenas. Pero, la falta de voluntad politica del Estado para actuar sobre sus
problematicas, como lo expresan constantemente los indigenas, es permanente.

Cuando se trata de implementar politicas publicas para y con los
pueblos indigenas las tensiones surgen también entre las diferentes instituciones del
Estado. El desconocimiento de la normatividad que rige los derechos de los pueblos
indigenas, en este caso el derecho a participar en la elaboracion y co-construccién de
los lineamientos curriculares ambito pedagdgico y de orientacién pedagdgica mas
situada a sus problematicas y contextos.

En este marco de relaciones de tensidén entre el Estado y las organizaciones
indigenas, no es constante son estas quienes proponen y exigen para avanzar en el
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disefio e implementacion de las politicas publicas educativas. Pese a todos los
obstaculos es evidente el desarrollo, aunque lento, que han tenido las politicas publicas
de EIB construidas desde las bases comunitarias en los ultimos afios en la provincia de
Salta.

La complejidad del proceso de construccién de las politicas publicas. Permite en
nuestras practicas de negociacion evidenciar la existencia de dos visiones de la sociedad
saltefia en la argentina: una homogeneizante y la otra heterogénea culturalmente
generando asi dos referenciales opuestos: el del Estado, que se puede sintetizar con la
idea: “la construccidn de una nacién homogénea necesita una educacion igual para
todos”. Y el de los indigenas, que se puede resumir como “una educacion diferencial
fundamentada en las cosmovisiones, prdcticas, sistemas de saberes, los valores vy
normas de la cultura indigena”. En base a la construccidn de esta imagen de su realidad,
las/os referentes indigenas empezaron junto con los equipos técnicos ministeriales de
EIB de manera auténoma la elaboracidn de sus politicas educativas en sus territorios.

La construccidn de politicas publicas por parte de un sector marginalizado social,
politica y econémicamente como los pueblos indigenas, se entiende a partir de su
legendaria resistencia momento propicio para organizar algunas demandas y
reivindicaciones historicas, que reclamaban una participacion politica negada.

De ahi que la construcciéon de las politicas de educacién intercultural bilinglie
esta intimamente articulada a la recuperacién del territorio. Mas tarde, la articulaciéon
al Estado respecto a la concepciéon de la diversidad cultural la cual ya se valora como
patrimonio de la humanidad y no como estados orientados a imitar un modelo cultural
Unico. En sintonia con estos cambios el Estado se vio obligado a elaborar un nuevo
referencial de EIB y a efectuar las modificaciones normativas necesarias para
implementar las politicas publicas de educacién indigenas acorde con sus caracteristicas
culturales.

La reivindicacion de los derechos que han realizado los pueblos indigenas y su
inclusién en normas del nivel de politicas publicas como el devenir histérico y juridico,
representan una concepcién y una practica diferenciada de las politicas publicas. En este
caso, se trata de procesos en que la iniciativa es de la comunidad y del pueblo que asume
decisiones a partir de su autodeterminacidn, y las acuerda con la institucionalidad del
Estado, en un espacio establecido formalmente para la negociacidén y concertacion de
este tipo decisiones de nivel provincial y que tienen efectos sobre todos los pueblos
indigenas que habitan los territorios Saltefos.

Asi que la particularidad de las politicas publicas en la provincia de Salta, radica
en que su construccién se generd en las bases comunitarias como consecuencia del
cuestionamiento de la educacién convencional y la presién que las organizaciones
indigenas como el Instituto Provincial de Pueblos Indigenas de Salta (IPPIS)
organizaciones de pueblos indigenas ejercieron en didlogo con el Estado para que las
propuestas educativas en curso sean legalizadas.
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Algunas de las organizaciones de representacion indigena con las que articula la
Coordinaciéon de Educacion Intercultural Bilinglie en la provincia de Salta son: Mesa
Coordinadora QULLAMARKA, UCAV Unién de Comunidades Aborigenes Victorefias,
departamento Santa Victoria, OCAN Organizacion de Comunidades Aborigenes de
Nazareno, departamento Santa Victoria, CIKDI Consejo Indigena Kolla de Iruya,
departamento Iruya, CIARL Comunidad Indigena de la Alta Cuenca del Rio Lipeo, Toldos,
departamento Santa Victoria, CIPKT Comunidad Indigena del Pueblo Kolla TINKUNAKU,
departamento Oran, UCKYSA Unién de Comunidades Kollas zona baja Yungas Oran,
departamento Oran, Consejo Kolla de Isla de Caias, departamento Iruya; Federacion de
Comunidades Auténomas del Pueblo Kolla de Salta, departamento Los Andes;
Comunidad Pacha Inti, departamento Rosario de Lerma; Comunidad Vitiche y
comunidad Churqui Pampa, departamento San Martin; Comunidad KONRDORWAIRA y
comunidad URKUWASI, departamento La Caldera; Asamblea del Pueblo Guarani (APG);
Confederacién de Docentes Guarani (CDG); Consejo Continental de la Nacidon Guarani
(CCNAGUA) Sede provincial en los departamentos Oran y San Martin y el Consejo
Educativo Auténomo de los Pueblos Indigenas (CEAPI) por el pueblo chané y guarani; y
el Instituto Provincial de Pueblos Indigenas de Salta (IPPIS).

La Educacion Intercultural Bilingiie en la provincia de Salta

En la provincia de Salta, las primeras iniciativas educativas con perspectiva bilinglie
fueron realizadas por la iglesia catélica a principios de la década de 1980. El Equipo
Nacional de Pastoral Aborigen (ENDEPA) junto con la Fundacion Padre Ernesto
Martearena iniciaron un profuso trabajo con las comunidades indigenas (Irupé Nuiiez y
Casimiro Cordoba, 2020, p.). Lo que permitié entre 1984 y 1985 crear el el Proyecto de
Regionalizacidn Educativa para el Area Aborigen (Prepara) que se basa en una propuesta
de educacion bicultural. Dos afios después, el Consejo General de Educacion mediante
la Resolucién N°1424/86 establece formalmente la incorporacion de la figura del
“Maestro Especial de Idioma Aborigen” en las instituciones con poblacién indigena.

En 1991, se modifica la denominacién en “Auxiliar Docente Aborigen” a partir
del decreto n°1488. Paralelamente en 1986 la Ley n° 6373 de “Promocidn y
Desarrollo del Aborigen” cred el Instituto Provincial Aborigen (IPA) y, a través de
su articulo 28, planted la necesidad de reducir el indice de analfabetismo y
promover una educacion bilinglie y bicultural (Irupe Nufiez y Casimiro Cérdoba,
2019, p.9).

Si bien su insercion al sistema educativo en la jurisdiccion emerge bajo la figura de la
pareja pedagdgica, conformada por un docente indigena y un docente no indigena que
requeria de un trabajo pedagdgico articulado, dando respuestas a viejas demandas. De
acuerdo a Hirsch (2017) la figura del Auxiliar Bilinglie fue incorporada a las escuelas sin
contar con una reglamentacién o direccionamientos acerca de sus tareas, esto condujo
a que sea la practica la que fuera definiendo las mismas y a que, una vez consolidado el
cargo, desde cada escuela se determinardn las caracteristicas de su labor (p. 39).

Por otra parte, en la Ley de Educacion Provincial N2 7546 sancionada en afio 2008, se
establece
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El Sistema Educativo Provincial de gestidon estatal y privada esta integrado por
cuatro Niveles: Educacion Inicial, Educacion Primaria, Educacién Secundaria y
Educacidn Superior, y nueve Modalidades. Constituyen Modalidades del Sistema
Educativo Provincial [...] Educacion Humanista Moderna; la Educacién Especial;
la Educacién Permanente de Jovenes y Adultos; la Educacién Rural; la Educacidn
Intercultural Bilinglie; la Educacién en Contextos de Privacion de Libertad y la
Educacién Domiciliaria y Hospitalaria (Art. 17 p.9).

Mientras que en los articulos 58, 59 y 60 se establece que

La Educacion Intercultural Bilinglie es la Modalidad del Sistema Educativo
Provincial, en la Educacion Inicial, Primaria, Secundaria y Superior, que garantiza
el derecho constitucional de los pueblos indigenas, conforme a lo establecido en
la Constitucion Nacional y en la Constitucidn Provincial, a recibir una educacion
que contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su
cosmovision e identidad étnica, a desempefiarse activamente en un mundo
multicultural y a mejorar su calidad de vida. Asimismo [...]promueve un didlogo
mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre los pueblos
indigenas y poblaciones étnicas, linglisticas y culturalmente diferentes, vy
propiciar el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias.

[...] el Estado estara obligado a: a) Crear mecanismos de participacion
permanente de los representantes de los pueblos indigenas en los drganos
responsables de definir y evaluar las estrategias de Educacion Intercultural
Bilinglie. b) Asegurar la formacion docente especifica al facilitador bilingie, en
los distintos niveles del sistema. c) Impulsar la investigacion sobre la realidad
sociocultural y linglistica de los pueblos indigenas, que permita el disefio de
propuestas curriculares, materiales educativos pertinentes e instrumentos de
gestion pedagdgica. d) Promover la generacion de instancias institucionales de
participaciéon de los pueblos indigenas en los procesos de ensefianza vy
aprendizaje en el marco de la presente Ley. e) Propiciar la construccién de
modelos y practicas educativas propias de los pueblos indigenas que incluyan sus
valores, conocimientos, lengua, y otros rasgos sociales y culturales.

[...] EI Ministerio de Educacién determinara los contenidos curriculares que
promuevan el respeto por la multiculturalidad y el conocimiento de las culturas
originarias en todas las instituciones educativas de la Provincia (p.20-21).

Desde entonces, las experiencias transitadas por las/os docentes bilinglies han
sido diversas y variadas signada por procesos de indefinicién sobre su identidad
pedagdgica en las escuelas, caracterizada por asimétricas relaciones de poder, que han
pasado desde actuaciones vinculadas a tareas de ordenanza y ayudantia hacia meros
traductores de la lengua indigena. Jalil (2016) agrega que se esperaba que sus
intervenciones solucionaran los problemas y dificultades que tenian los nifios para
adquirir normalmente los contenidos prescriptos en el curriculum oficial, de tal manera
gue se evitara la marcada repitencia, abandono escolar y los notables problemas de
aprendizaje (p.80).
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éPor qué hablamos de una co-construccion territorial?

La co-construccidn curricular con los pueblos indigenas, se fundamenta en la
generacion de nuevos didlogos, en el marco de un proceso de construccion de
conocimientos relacionado al pensar y sentir de los pueblos. En este sentido, se propone
un curriculum con un sentido de realidad y un sentido de pertenencia para las
comunidades involucradas en los procesos de disefo, planificacidn, implementacion y
evaluacidn. A través de la misma, definir contenidos curriculares que promuevan el
respeto y el conocimiento de las culturas y lenguas indigenas en las unidades educativas
de la provincia y permitan valorar la diversidad cultural y linglistica que nos atraviesa 'y
caracteriza.

Cuando nos referimos a la co-construccidn significa que no puede ser reducida
al didlogo entre voces provenientes de diferentes grupos culturales, ya que la
comunicacion esta mediada por los intereses institucionales de las/os participantes de
las organizaciones indigenas, es decir, los encuentros con diversos agentes son
netamente intercultural, ya que incorpora epistemologias que surgen de las culturas
indigenas, asi como de los discursos.

Este proceso de co-construir es fruto de la interaccion con los equipos de trabajo,
las comunidades, las/os docentes, agentes educativos indigenas, referentes
comunitarios, nifias/os que hacen parte de las comunidades, a fin de garantizar el
derecho constitucional de los pueblos indigenas a una Educacion Intercultural Bilinglie
gue contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales, lengua, cosmovisién e
identidad; y desempefiarse activamente en una sociedad pluricultural y plurilingie.

Es en este marco, que al hablar de co-construir, se refiere a la apertura de
caminos y desafios que se nutren entre si, siempre conscientes de su diferencia, pero
también de sus objetivos comunes. A lo largo del proceso, las/os participantes no sélo
contribuyen con la colectividad, sino que se enriquecen conceptualmente aprendiendo
unos de otros. Por ello resulta necesario, que en el proceso de co-disefio de dispositivos
de trabajo se garantice la participacion en el marco de la co-construccion desde los
territorios y con los pueblos indigenas de la provincia, de esta forma se detallan procesos
necesarios que contemplamos para esta co- construccion:
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O Conformacién de equipos de trabajos ]
Q Mapeos Socioeducativos j
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O Sistematizacion y registro ]
Co-diseno, planificacion, implementacion y
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Procesos de
co-
construccion
territorial

2. Procesos de co-construccion territorial
Fuente: Coordinacion de Educacion Intercultural Bilingle, 2023

Conformacion de equipos de trabajos

En su composicién han involucrado un abordaje intercultural e interdisciplinar,
priorizando en su conformacién la incorporacién de profesionales e referentes indigenas
asi como de referentes territoriales con trayectoria en educacién y profesionales con
experiencia en contextos socio-educativos y socio-comunitarios diversos.

Mapeos socioeducativos

En el proceso de elaboracion de mapeos socioeducativos se desarrollan distintas
dimensiones fundamentales para el analisis y sistematizacion de informacion construida
desde diferentes areas, organizaciones de representacidon indigena y entidades
gubernamentales. Tienen como objetivo el reconocimiento de la diversidad cultural,
linglistica en el territorio y en la matricula educativa indigena. Este abordaje
cartografico permite dar cuenta de las multiples relaciones entre contextos
interculturales y la matricula indigena en los diferentes niveles educativos.

Mesas de trabajo territorial

Se realizan mesas de trabajo territoriales como dispositivo de trabajo co-
disefiado y orientado al didlogo para el trabajo colaborativo entre los equipos gestidon
escolar, docentes, docentes auxiliares bilinglies, referentes y organizaciones indigenas,
el equipo de la Coordinacion de EIB, areas ministeriales, areas gubernamentales,
intendentes, concejo deliberante, senadores, diputados y otros agentes institucionales
y comunitarios, organismos diplomaticos e institutos de investigacion. Tienen el
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principal objetivo de generar espacios de escucha e intercambios y reflexion a fin de
recuperar, sistematizar y poner en valor las formas de educacién propias de los pueblos
indigenas, su historizacién y las actuales preocupaciones que los atraviesan, como asi
también, el sentido que le atribuyen a la educacion escolar, las/os agentes educativos y
a la relacién entre escuela - comunidad.

Sistematizacion y registro

Cuando se habla de sistematizar una experiencia como practica reflexiva, como
reconocimiento de potencialidades de las personas involucradas en el proceso, como
lectura de la realidad social, la diversidad subjetiva y contextual, como la construccién
de un conocimiento de nuestras practicas pedagogicas, para intervenir en las mismas.

La sistematizacidon, nos posibilita la utilizacién de dispositivos que buscan
interpretar, comprender, ubicar, orientar y explicar las acciones y las practicas sociales
y comunitarias; también, recuperar saberes de experiencias vitales y hechos en cada
comunidad, institucion educativa y de las/os docentes. La construccién de los
conocimientos nuevos derivados de este proceso sistematizado amplia una forma de
espacio pedagogico y de retroalimentacion constante en la co-construccion.

Co-disefio, planificacion, implementacion y evaluacion

La implementacion es sin duda la fase mas crucial del ciclo de politicas publicas
donde las ideas se ponen en practica. Es el momento de la ejecucidén, aplicacién o puesta
en marcha de lo programado.

En ambos procesos de co-construccion curricular, junto a referentes educativos
y comunitarios; y de acuerdo al momento en que se encuentra cada proceso se pueden
sefalar algunos aspectos a considerar para un abordaje territorial e intercultural. En este
sentido, el disefio, planificacién y realizacion de acciones orientados a la participacion
de referentes indigenas, equipos directivos, docentes y comunidades en instancias de
socializacion de la co-construccidn curricular, y su anclaje territorial, ha permitido poner
en valor y revisar una serie de elementos constitutivos de la dimensiones pedagdgica,
de gestidn y administracion de la politica publica educativa. Entre éstos, se sefialan lo
siguiente:

a. los sentidos de las co-construcciones curriculares en los diferentes contextos y
con las comunidades involucradas;

b. el alcance de las acciones en el territorio a nivel departamental y regional;

c. la gestion escolar para un curriculum intercultural;

d. la formacion de agentes estatales y comunitarios para una implementacién plena
de un curriculum intercultural en el dmbito institucional y socio-comunitario;

e. la configuracion de mecanismos que garanticen la participacidén y representacién

permanente de las comunidades en la gestidn curricular en sus territorios;
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f. la importancia de la articulaciéon de acciones orientadas a la construccion y
circulacion de materiales pedagogicos situados y contextualizados;

g. el didlogo con y entre marcos normativos en materia de educacién y curriculum
desde el reconocimiento y respeto por las cosmovisiones propias de los pueblos
indigenas en sus territorios.

En continuidad con lo sefalado previamente se han co-disefiado dispositivos y
acciones de implementacion, desde las cuales adquieren importancia: el territorio como
eje articulador y categoria que organiza las propuestas y acciones desde la planificaciéon
hasta su realizacion; la participacién de maestras/os Interculturales bilinglies y
referentes indigenas en la formacion de directivos y docentes que se desempefian en
sus comunidades; el involucramiento de equipos de supervision mediante el didlogo y
articulacion con la Coordinacién EIB dadas las particularidades que presentan los niveles
inicial y primario; la vinculacién con areas gubernamentales y agentes comunitarios que
posibilitan materialmente la realizacién de acciones en los territorios.

Entonces, équé implica una evaluacion continua que tiende a ser mds amplia que
el monitoreo de seguimiento por ser concebida como un instrumento que suministra
informacion permanente para ajustar continuamente tanto los objetivos como los
medios y los procesos de una politica?

éPor qué hablamos de politicas educativas desde el territorio? ¢Qué es el
territorio para los pueblos indigenas? ¢ Qué entendemos por interculturalidad desde
una perspectiva critica?éEs politica para, politica con o politica por los pueblos
indigenas?

Estas preguntas hacen parte de la interpelacidn sobre el disefio y ejecucién de
las mismas, lo cual es extensible al resto de los ambitos de las politicas publicas. Estas
hacen referencia al grado de participacion de los pueblos indigenas en la planificacion y
gestidn de las politicas publicas en general, y en particular, son parte de los temas de
agenda de Educacidn Intercultural Bilinglie en el marco de acciones para el efectivo
cumplimiento de la Ley de Educacion Nacional N226.206 y la Ley de Educacion Provincial
N° 7546 en lo que respecta a la implementacion de la Modalidad EIB en todo el sistema
educativo, garantizando la participacién de los pueblos indigenas en la construccion de
las politicas educativas jurisdiccionales, generando espacios de didlogo, reflexiéon y
analisis de las partes involucradas.

El concepto de territorio abarca varias dimensiones: politica (que se refiere a la
jurisdiccidn, gobierno, normas y decisiones), cultural (como espacio socialmente
organizado, significativo culturalmente, en el cual se localizan, distribuyen y organizan
las redes sociales de asentamiento y las acciones colectivas de un grupo), simbdlica
(asociada a las peregrinaciones, a los rituales y a los mitos de origen) y natural (que se
refiere a los recursos naturales y a las practicas agricolas producidas de manera colectiva
y de caracter intergeneracional y acumulativo). Como sefiala Boege: “el territorio es para
los indigenas una prolongacion de la expresiéon material de la red de relaciones que
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construye el conocimiento colectivo [..] ya que el territorio y el conocimiento
constituyen una unidad indisoluble” (Boege, 2008: 62. En Sartorello, 2016; p. 30.31).

Para el pueblo chané, guarani y tapiete hablar de territorialidad implica seres
ancestrales, animales, plantas, cerros, rios, monte etc., capaces de interactuar entre si,
que involucra a las personas y el medio. La interaccion de las personas con todos ellos
se fundamenta en el respeto, el cuidado, la reciprocidad y la armonia.

Esta forma de comprender el territorio permite el desarrollo de la vida, las
lenguas y las culturas e implica un didlogo entre el mundo humano, natural y
sobrenatural. Las formas de habitar, recorrer el territorio y organizar el espacio
(oka - patio, téta - casa, koo - cerco, kaa - monte, e +voka - espiritualidad)
caracterizan el modo de vida, basado en la reciprocidad - yepoepi-, la unidad -
meteiramifio- y en el trabajo colectivo -motiro- (Resolucion N° 066/22.
Lineamientos curriculares Nandereko.Pueblos chané, guarani y tapiete, 2022; p.
52-53).

Para docentes y referentes de comunidades del pueblo kolla el territorio connota
sentidos vinculados a la pertenencia e identidad, las luchas territoriales y el
legado ancestral, la espiritualidad y ritualidades que aunan lo tangible y lo
intangible, sus formas de gobernanza, la lengua y cosmovisién (Primera Jornada
Regional de Formacion Docente “Yachayninchej. Construyendo saberes con el
pueblo indigena kolla para los niveles inicial y primario”, abril, Yavi, Dpto. Jujuy,
2023).

Al respecto de la interculturalidad, en palabras de Walsh (2010), esto conlleva
comprenderla como

un proceso y proyecto que se construye desde la gente -y como demanda de la
subalternidad-, en contraste a la funcional, que se ejerce desde arriba. Apuntala
y requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones
sociales, y la construccién de condiciones de estar, ser, pensar, conocer,
aprender, sentir y vivir distintas [...] Por eso, se entiende como una estrategia,
accién y proceso permanentes de relacidn y negociacidon entre, en condiciones
de respeto, legitimidad, simetria, equidad e igualdad. Pero aun mas importante
es su entendimiento, construccidn y posicionamiento como proyecto politico,
social, ético y epistémico -de saberes y conocimientos-, que afirma la necesidad
de cambiar no sélo las relaciones, sino también las estructuras, condiciones y
dispositivos de poder que mantienen la desigualdad, inferiorizacién,
racializacién y discriminacion (p. 78-79).

En este sentido, ¢como interactua el territorio en los procesos de co-construccion
curricular como parte de las politicas educativas? ¢Qué otros mecanismos son

necesarios para garantizar la participacion de referentes comunitarios y educativos?

Particularidades de los procesos de co-construccidn curricular como politica educativa
intercultural
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e Lineamientos Curriculares Nandereko. Pueblos indigenas chané, guarani y
tapiete

Fuente: Coordinacién de Educacion Intercultural Bilingtie, 2021.

La co-construccion curricular con los pueblos chané, guarani y tapiete es
una iniciativa que se gesté en los afios 90 a nivel institucional, y se consolida durante el
afio 2018 como propuesta curricular de manera articulada y colectiva. Con el objetivo
de co-disefiar lineamientos curriculares que recuperen practicas y saberes culturales y
linguisticos; para el nivel de Educacidn Inicial y para el nivel de Educacién Primaria.

De esta forma, las/os destinatarias/os directas/os son establecimientos
educativos de Nivel Inicial y Nivel Primaria, que presentan las siguientes caracteristicas:
a) insertas en territorios chané, guarani y tapiete, b) que cuentan con nifias/os que se
autoreconocen chané, guarani y tapiete o descendientes de estos pueblos, y c) que
cuenten con designacion de maestras/os interculturales bilinglies.

Por ello, fue necesario articular con otras areas ministeriales, a saber, la
Secretaria de Planeamiento y Desarrollo Profesional Docente, la Subsecretaria de
Desarrollo curricular e Innovacién pedagdgica, el Departamento de Desarrollo
Curricular, y las Direcciones Generales de Educacion Inicial y de Educacion Primaria junto
a la Coordinacién de Relaciones con la Comunidad; como también con diferentes
organizaciones indigenas como el Consejo Educativo Autéonomo de los Pueblos
Indigenas (CEAPI), la Confederaciéon de Docentes Guarani (CDG), el Consejo Continental
de la Nacion Guarani (CCNAGUA) de la Sede provincial, la Asociacion del Pueblo Guarani
(APG) y el Instituto Provincial de los Pueblos Indigenas de Salta (IPPIS).

Asimismo, se conté con el apoyo de investigadoras del Centro de Investigaciones
Sociales y Educativas del Norte argentino (CISEN) de la Facultad de Humanidades y del
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Instituto de Investigaciones de Ciencias Sociales y Humanidades (ICSOH) dependiente
de la Universidad Nacional de Salta (UNSa) y del Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET).

Los lineamientos curriculares Nandereko, que en lengua guarani significa -
nuestra cultura o modo de ser-, en su sentido pedagdgico y curricular representa un
proyecto social, politico, pedagdgico que apuesta a la transformacién socioeducativa
intercultural. Uno de los aportes mds sustanciosos de los lineamientos curriculares, esta
en la incorporacién de saberes y practicas, desde un abordaje intercultural que propone
otras formas de comunicar y transmitir conocimientos en la escuela.

En tal sentido, se problematiza explicitamente la dimension cultural del proceso
educativo, focalizando en las relaciones desiguales entre diversos agentes cultural y
lingliisticamente diferentes, como asi en la circulacién e intercambio de practicas y
conocimientos diversos dentro de la escuela. De este modo, se apunta al desarrollo de
un aprendizaje significativo y culturalmente situado que atienda las necesidades basicas
de las/os educandas/os provenientes de sociedades culturalmente diferenciadas
(Lépez, 2001. En Resolucién N° 066/22. Lineamientos curriculares Nandereko (2022).

La pedagogia del Nandereko se fundamenta en practicas, saberes y memorias
gue los pueblos chané, guarani y tapiete han construido para expresar y sistematizar la
educaciéon indigena. Desde la educacidon intercultural se proponen estrategias de
ensefianza y aprendizaje que se nutren tanto de los saberes y haceres ancestrales como
contemporaneos de los pueblos, en un permanente didlogo con los conocimientos y
practicas escolares. Esta pedagogia es construida a partir de saberes y practicas
ancestrales que emergen en y desde el territorio, recupera los espacios de aprendizaje
y socializacién indigena para reconocer y poner en valor las formas de ensefiar y
aprender de las comunidades chané, guarani y tapiete. De esta manera, se recuperan y
resignifican las experiencias practicas y cotidianas de los pueblos en relacion a la
naturaleza, lo sobrenatural, haciendo puentes culturales con las concepciones del
mundo. Es necesario mencionar que la propuesta curricular no busca dar cuenta de
todos los contenidos de las lenguas y culturas de los tres pueblos, sino solamente de
aquellos que se consideran adecuados pedagdgicamente para el contexto escolar.

Puesto que, la educacion indigena es entendida en términos holisticos,
trasciende la escuela y hace parte de la trayectoria de vida individual y colectiva de las
personas. El decidir, seleccionar y sistematizar cudles son estos contenidos es facultad
exclusiva de las/os agentes comunitarios y educativos. De tal modo, esta construccion
de lineamiento curricular no sélo ofrece contenidos, sino también orientaciones
didactico-pedagdgicas en dos niveles: el de las instituciones educativas y el del espacio
aulico u otros lugares de aprendizajes territorializados. Lo cual, deben leerse desde los
territorios y adaptarse a los contextos locales, a su vez, supone la interpretaciéon y
apropiacién de los equipos institucionales.

En este sentido, los lineamientos curriculares Nandereko dialoga con los
diferentes marcos y/o referentes curriculares establecidos por el Disefio Curricular
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Jurisdiccional del Nivel Inicial, los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios y la Res.
018/2020.

4. Proceso de co-construccion y escritura curricular: Mesas de trabajo territoriales
Fuente: Coordinacién de Educacion Intercultural Bilingte, 2022

Su abordaje propone la transversalidad de los contenidos integrados en ejes que

articulan saberes de la cultura de los pueblos chané, guarani y tapiete:

vguasu, kaaregua jare tembiapo - territorio, naturaleza y trabajo: el territorio
desde cada pueblo se lo asume como un espacio vivo, sagrado e interconectado
donde se desarrolla la vida natural y sobrenatural. En él habitan seres
ancestrales, animales, plantas, cerros, rios, monte etc., capaces de interactuar
entre si, que involucra a las personas y el medio;

Neereta jare iriin mboarakua - las lenguas y otras formas de comunicacién:
donde se recuperan cuentos, narraciones, poesia y canciones propias, como asi
también suefios, cantos de animales, sonidos de la naturaleza, danzas y musicas,
entre otros;

Tétara, tétami pegua - persona, familia y comunidad: donde se parte de la
concepciodn de persona como global e integral, no puede escindirse de la familia
y la comunidad;

Arakae oasague, yandevae - historia, memoria e identidad: la dimension
historica parte de una concepcién de los pueblos indigenas de un tiempo no
lineal y multidimensional. La historia es percibida de forma holistica donde
convergen las temporalidades natural, sobrenatural y humana. Los procesos del
presente se explican y se comprenden de manera circular a partir del pasado, de
los relatos del saber, de las historias de origen, las oraliturias y las/os
ancestras/os.

Mboromboete tétarare, yanyangareko jare jaefio oikovae - politica comunitaria,
autogobierno y autonomia: donde se comprende las distintas formas de
gobernar de cada pueblo segln instituciones tradicionales y actuales que
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permiten organizar la vida comunitaria en sus aspectos juridico-normativos,
econdmicos, politicos y sociales, asi como la interaccién y vinculacion con el
Estado, la sociedad mayoritaria y los otros pueblos indigena;

e Yaechaka teko reta - expresiones culturales: la dimensién de expresiones
culturales, permite la libre expresion de la identidad individual y colectiva. La
musica, el canto, la danza, el arte, las vestimentas, las prdacticas festivas y
ceremoniales, entre otros aspectos, son centrales para consolidar la identidad
comunitaria en la medida en que transmiten los saberes, conocimientos,
principios y formas de comprender a cada pueblo. El conocimiento ancestral del
entorno, los materiales y los saberes técnicos se ponen en funcién de las artes
indigenas y se activan simbdlicamente en las celebraciones y fiestas
comunitarias;

e Yayemboe papaka regua - pensamiento matematico: la vision matematica se
puede definir como la visién temporo - espacial para los pueblos indigenas la
cual estd basada en las relaciones reciprocas hombre naturaleza, las
matematicas constituyen un elemento de reflexion comunitaria, una creacién
cultural, que han sido construidas histéricamente sobre la base de saberes socio-
comunitarios; la estructura de clasificacién, la cual se asume desde lo
cosmoldgico siendo la base de los saberes histéricos, botanicos, teoldgicos,
agricolas vy artisticos estan recurrentemente en sus discursos lingtiisticos dando

precision y fundamento a lo que quieren comunicar.
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5. Presentacion de los lineamientos curriculares Nandereko
Fuente: Coordinacién de Educacion Intercultural Bilinglie, 2021

Resolucion N° 066/22. Lineamientos curriculares Nandereko. Pueblos chané, guarani y
tapiete para el Nivel de Educacion Inicial.

Durante el 2022, se desarroll6 Nandereko implementacién curricular en
Educacién Inicial, trayecto formativo que tiene como objetivo ofrecer orientaciones
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concretas para acompainar en la implementaciéon de los lineamientos curriculares
Nandereko en nucleos educativos de Nivel Inicial. Por ello, se disefié un dispositivo de
trabajo junto con la Direccién General de Educacion Inicial, donde se abordd tematicas
vinculadas a la gestidn escolar intercultural, equipos institucionales, la construccién de
materiales didacticos y la sistematizacion de experiencias educativas, de un modo
transversal.

Del mismo participaron unidades educativas de nivel inicial de los municipios
Aguaray, General Mosconi, Salvador Mazza, Tartagal (departamento San Martin) y
Pichanal (departamento de Ordan). Lo cual fue fundamental la participacién de equipos
institucionales: directoras/es, docentes de grados y maestras/os indigenas bilingles;
con el objetivo de analizar sus propias practicas pedagogicas en vinculacion con los
aportes brindados para generar propuestas situadas.

e Lineamientos Curriculares Yachayninchej: la incorporacion de contenidos
escolarizables de cultura kolla

Yachayninchej, entendido como nuestros saberes en lengua quechua, se
asienta en la concepcion del yachay, puede estar en las manos, en la lengua, en los ojos.
El saber reposa en el cuerpo, no es algo inmaterial, abstracto sino que se halla
corporizado, es decir, se parte de concebir el conocimiento que emerge de la
experiencia,

El yachay, entendido desde la lengua quechua como una dimensién central del
aprendizaje en donde los saberes se construyen mediante las practicas. Al
respecto, estudios en pueblos andinos, dan cuenta que alli uno aprende
mirando, mirando, jugando, jugando y haciendo, haciendo (...). Si en las
sociedades indigenas la palabra no tiene el peso determinante que posee en
Occidente, entonces es necesario buscar alternativas didactico-metodoloégicas
(Garcia, 2005; p. 15).

Las prdcticas culturales kolla estan vinculadas a la cosmovisién, tiene que ver
con una concepcion personal del universo y de la humanidad en la cual perdura en la
conciencia del pueblo andino. A través de sus fiestas, en el hogar y en la montaia, en las
practicas rituales y prdcticas espirituales asi como también algunas practicas religiosas
unidas a la religion cristiana, todas las tradiciones convergen en la Pachamama que tiene
un papel integrador de todas las energias.

Hay una historia y una memoria reivindicativa del territorio y sus luchas de
resistencia como pueblo kolla y herederos de los pueblos del Tawantinsuyu, pero
también de una historia colectiva comun que continta siendo articuladora del presente.
Vemos que esta perspectiva de la  historia se traduce en actos,
saberes y practicas propias.

El proceso de co-construccion curricular del pueblo kolla inicia formalmente en

las mesas de didlogo entre el Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia
mediante la Coordinacion de EIB y las organizaciones indigenas del pueblo kolla
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nucleadas en el territorio Qullamarka de los departamentos Iruya, Santa Victoria y Oran,
en el afio 2020 en contexto de pandemia. Durante estas instancias de didlogo y
concertacion se definieron propdsitos y una forma de trabajo desde los territorios y con
referentes comunitarios territoriales e indigenas, a los fines de garantizar espacios de
participacion de las familias y comunidades kollas, en correspondencia con el marco
normativo provincial, nacional e internacional que establece y legitima la consulta libre,
previa e informada de los pueblos indigenas en la definicion e implementacion de
acciones que involucran sus comunidades y territorios.

En el afio 2021, el grupo de trabajo de la Coordinacidon EIB se consolidé con la
incorporacion de referentes territoriales y profesionales indigenas del pueblo kolla,
fortaleciéndose paralelamente el didlogo con el Instituto Provincial de Pueblos Indigenas
de Salta y organizaciones de representacion indigena de toda la jurisdiccion, las cuales
se han agrupado en las siguientes ecoregiones: zonas de montafia, precordillera, puna,
yunga, a los fines de incorporar la pluridiversidad de territorios del pueblo kolla en la
provincia.

Para empezar se realizdé un mapeo socioeducativo y sociocomunitario en el cual
se identificaron localidades, municipios y departamentos con poblacion de
comunidades kollas en la provincia de Salta. Asi también, unidades educativas de nivel
inicial y nivel primario con matricula de nifias y nifios del pueblo kolla. Seguidamente, se
realizd un plan de accién identificando lugares estratégicos y accesibles para la
realizacion de mesas de trabajo territorial, siendo fundamental la gestion y articulacidon
posible a partir de didlogo y trabajo conjunto con referentes comunitarios.

En este proceso se logroé el trabajo articulado con las siguientes organizaciones
indigenas kollas: Mesa Coordinadora QULLAMARKA, UCAV Union de Comunidades
Aborigenes Victorefias, departamento Santa Victoria; OCAN Organizacion de
Comunidades Aborigenes de Nazareno, departamento Santa Victoria; CIKDI Consejo
Indigena Kolla de lruya, departamento Iruya; UCOLT Unidn de Comunidades Originarias
los Toldos, departamento Santa Victoria; CIPKT Comunidad Indigena del Pueblo Kolla
TINKUNAKU, Dpto. Oran; UCKYSA Unién de Comunidades Kollas zona baja Yungas Oran,
departamento Oran; Consejo Kolla de Isla de Cafas, departamento Iruya; Federacion de
Comunidades Auténomas del Pueblo Kolla de Salta, departamento Los Andes;
Comunidad Pacha Inti, departamento del Rosario de Lerma; Comunidad Vitiche y
comunidad Churqui Pampa, departamento Gral. San Martin; Comunidad
KONRDORWAIRA y comunidad URKUWASI, departamento La Caldera.

Mediante el trabajo interinstitucional es que se avanzd en un proceso de co-
construccion territorial con organizaciones indigenas del pueblo kolla cuyos momentos
principales y recurrentes en la planificacién e implementacion de acciones fueron: el
didlogo y concertacion, co-disefio del plan de accidn, co-construccion de acciones en
territorio y sistematizacion/evaluacion.
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6. Proceso de co-construcciéon de lineamientos curriculares del pueblo kolla
para los niveles inicial y primaria (2020-2022) Fuentes: Coordinacién de Educacién
Intercultural Bilingle, 2022

Alolargo del periodo 2021 - 2022 se realizaron 10 mesas de trabajo alcanzando
los municipios de Isla de Canas, Iruya, Nazareno, Santa Victoria Oeste, Campo Quijano,
San Antonio de los Cobres, San Ramodn de la Nueva Orédn, Los Toldos, Vaqueros y
Salvador Mazza, 1 mesa de trabajo con nifias y nifios del pueblo kolla del departamento
La Caldera y 1 mesa de socializacion con referentes comunitarios de toda la provincia.
En diciembre de 2022 se realizd la presentacién formal de los documentos curriculares
preliminares para el Nivel de Educacion Inicial y Nivel de Educacién Primaria, ante
autoridades ministeriales y con participacidon de autoridades comunitarias del pueblo
kolla.
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7. Mesas de trabajo territorial realizadas en la provincia de Salta (2021- 2022)

Fuente: Coordinacidn de Educacion Intercultural Bilinglie, 2021- 2022

La relacion del todo con el todo que expresan referentes de la comunidad kolla,
implica reconocer que hay una practica que es indivisible. A los fines de profundizar en
los sistemas de saberes del pueblo kolla, es que se han organizado cuatro grandes ejes
interrelacionados: sistema de saberes curativos propios, espiritualidad, naturaleza y
territorio; organizacion social politica y comunitaria; comunicacion, lenguajes y sistemas
de saberes; economia comunitaria y complementaria.

De esta manera, la co-construccidon se materializa en la recuperacion de sentidos
vinculados al “qué” y al “cdmo” de la educacion en y desde el pueblo kolla, los cuales se
resignifican de acuerdo a las especificidades expresadas en los disefios curriculares del
nivel Inicial y nivel Primario de la provincia.
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Organizacion social,
politica y comunitaria.

Sistemas de saberes Comunicacion,
curativos propios, lenguajes y
espiritualidad, sistemas
naturalezay de saberes.

territorio.

Economia comunitaria y
complementaria

8. Infografia que expresa la organizacién curricular de Yachayninchej
propuesta en cuatro ejes tematicos, estrechamente relacionados en una practica
indivisible. Fuente: Coordinacion de Educacion Intercultural Bilinglie, 2022

A su vez, se ha iniciado un proceso de reconocimiento de sentidos de la lengua
indigena fundante, a los fines de propiciar la revitalizacion de las misma comprendiendo
su incidencia en el conocimiento y fortalecimiento de cosmovisién e identidades. En este
proceso participativo, las/os referentes territoriales expresan la importancia de la
formacion a las/os educadoras/es, asi como su participacion como comunidades y
organizaciones en todas las instancias que constituyen a esta politica publica en materia
curricular: disefio, planificacion, implementacion y evaluacion.

En el reconocimiento de estos saberes, ha sido necesario reconocer también
cuales son los momentos de vida de nifas y nifios del pueblo kolla, atendiendo a las
particularidades un aprendizaje que deviene de la practica y se sitla en el ambito
familiar y comunitario.

La conformacion de la identidad de la nifia y el nifio en la construccion de si
mismo surge desde los primeros afios de vida en la familia y en la comunidad. Este
complejo proceso de conciencia de si mismo se logra por medio de una busqueda
interior que inicia en los comienzos de la vida y permite el reconocimiento de si mismo
como unico y diverso del mundo que lo rodea. Este proceso idealmente conlleva a la
autoaceptacion, necesaria para ser protagonista de su propia existencia.

La conformacion de la identidad personal de las nifias y nifos en las comunidades
indigenas kolla de una provincia como Salta ha sido poco abordada. Los estudios
realizados se han centrado en las pautas de crianza y se han orientado a la vida adulta,
mas que a la de la infancia por si misma. La identidad que se le ha otorgado a la infancia
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y que crea mella en la identidad personal de las nifias y los nifos a lo largo de la historia
occidental, ha sido abordada por muchos autores.

9. Momentos de vida Runa warmi Fuente: Coordinaciéon de Educacién
Intercultural Bilinglie, 2022

MOMENTOS
DE VIDA
RUNA WARMI

Resulta pertinente hacer alusidon a dicha mirada teniendo en cuenta que los
modelos culturales de occidente se han impuesto a las sociedades indigenas por
multiples medios, entre ellos la educacidn institucionalizada.

La propuesta acompainada desde la Coordinacién de Educacién Intercultural
Bilinglie en la provincia de Salta, abarca los procesos enddgenos de formacién vy
socializacion, que potencializan la identidad mediante la adquisicion del corpus propio
de su cultura. Es un proceso social / comunitario que, mediante las interacciones
educativas, permite explorar, comprender identidades y fortalecer las cosmovisiones.
En este sentido, en la Educacion Intercultural Bilinglie estan presentes los principios de
diversidad  cultural, diversidad linglistica, interculturalidad, integralidad,
autodeterminacion, autonomia.

Actualmente la linea de accién Yachayninchej, lineamientos curriculares del
pueblo kolla, se encuentra en una etapa de fortalecimiento de la co-construccién
curricular intercultural mediante el disefio de trayectos formativos destinados a
docentes de nivel inicial y nivel primario cuyo fundamento es la sistematizacion de
saberes, practicas y cosmovisiones el pueblo kolla. En este proceso se han disefiado
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dispositivos de formacién docente con la participaciéon de referentes comunitarios,
guiénes expresan la necesidad de formar a sus docentes en el marco de acciones
vinculadas a la preservacion del territorio.

Para ello, en el proceso de implementacién se han incorporado referentes
indigenas y referentes educativos de los niveles de educacién inicial y de educacién
primaria, en el marco de la planificacion de acciones y rutas metodoldgicas, tematicas y
formas de evaluacidn. El disefio de los trayectos ha sido puesto en didlogo con docentes,
directivos y supervisoras y supervisores de nivel inicial y nivel primario de las
ecoregiones involucradas. Estas prdacticas pretenden orientar formas de trabajo
articuladas, desde el pensar y sentir de las comunidades y organizaciones indigenas;
a la vez que plantea el desafio de fortalecer espacios de didlogo en instancias de
proposicion, planificacién, co-disefio e implementacién de politicas educativas con
participacidn de organizaciones indigenas e incidencia en la formacién docente.

Esta ldgica transforma las ausencias en presencias, pero no es solamente una
presencia llamada a incidir en los procesos educativos de los pueblos indigenas es una
presencia que tienen mucho que decir al mundo occidental, algo que se ignora y aveces
no se quiere escuchar y estd muy reflejado en acciones, racistas, de exclusion o
segregacion que a veces se naturalizan en las relaciones cotidianas y de la escuela.
Relaciones a las que no estan exentos los nifios y nifias en la provincia de Salta, algo
gue se necesita, porque ninguna cultura es completa, y las culturas del mundo
occidental tampoco lo son. Es un llamado también a ampliar con espiritu investigativo
las multiples alternativas que caben en el horizonte de posibilidad mas alla de la
realidad, mas alla de las posibilidades en proceso y aun latentes.

Aportes de los lineamientos curriculares interculturales y bilingiies a la jurisdiccion: la
emergencia de saberes de las comunidades

Los procesos de co-construccién curricular tienen como objetivo construir una praxis
que permita transformar la escuela para alcanzar una justicia curricular, en la que
nifias/os indigenas de nuestro territorio se encuentren reconocidas/os en las propuestas
curriculares, sus conocimientos, historias e identidades, no solamente como objetos de
estudio de las disciplinas, sino también, como formas y experiencias de saber para
dignificar su existencia plural en tanto politicas del conocimiento (Castillo, 2016, p.160).
Se podria decir, entonces, que una apuesta por la justicia cognitiva:implica recuperar
practicas y saberes “otras/os” que han sido ignoradas/os histdricamente, y que
reclaman ser incorporados como parte de un proceso democratizador e intercultural en
los espacios escolares y las propuestas curriculares (documento preliminar.
Coordinacién de Educacion Intercultural, 2023; p. 30).

Lo que permite construir el sentido pedagdgico y colectivo de los lineamientos
curriculares interculturales y plurilinglies, reconociendo la coexistencia de distintas
formas de pensamientos, saberes y prdcticas, impulsada por grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios. En tal sentido,

las pedagogias indigenas se abren al didlogo con otros saberes para abordar el

proceso de aprendizaje y ensefianza de manera integral. Poner a los
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lineamientos situados en didlogo con el curriculum oficial constituye uno de los
desafios mas complejos y urgentes, ya que esto permite interpelar el sistema
educativo desde la EIB (documento preliminar. Coordinacién de Educacidn
Intercultural, 2023; p.30) .

Esto lleva a preguntarnos éCudles son esos aportes de los lineamientos
curriculares interculturales y plurilingties al disefio curricular jurisdiccional?

En materia de desarrollo curricular intercultural, se podria sefalar los siguientes
aportes:

e posibilidad de interculturalizar el curriculum mediante la participacidon de
maestras/os bilinglies, familias, comunidades y organizaciones indigenas:
disefo, planificacién y evaluacion de saberes en el marco del disefio de
propuestas educativas comunitarias;

e revitalizacidn de saberes, lenguas y cosmovisiones que ingresan al curriculum
fortaleciendo identidades y trayectorias educativas de nifas ynifios indigenas;

e incorporacidn de saberes que expresan una cosmovision y practicas indivisibles,
en vinculacion con las comunidades, sus cosmovisiones y sus territorios;

e conformacion de equipos de trabajo institucional, lo que implica la participacion
de referentes comunitarios, equipos de gestion y plantel docente (docentes
indigenas, maestras/os interculturales bilinglies, docentes no indigenas);

e gestidon escolar intercultural, a partir de la participacién y articulacion de los
equipos directivos con espacios y agentes comunitarios: referentes,
comunidades, consejos y organizaciones indigenas.

La politica educativa intercultural se planteaba en sus inicios una concepcion de
interculturalidad ligada al didlogo y reconocimiento de conocimientos y saberes propios
de los pueblos indigenas. Este didlogo debia establecerse al interior de un sistema
educativo que histéricamente percibié a la poblacién indigena como practicamente
inexistente o confinada sélo a espacios fronterizos y aislados. El contexto de
reconocimiento de derechos a los pueblos indigenas establecido a partir de la reforma
constitucional en 1994, la inclusién de la pregunta de autorreconocimiento en el Censo
Nacional del ano 2001 y 2022, entre otros dispositivos, otorgaron un importante
espaldarazo a la consideracidn y visibilizacidn de la presencia indigena en la educacion,
pero esto no es suficiente al momento de incluir contenidos propios de estos pueblos
que fueran mas alla del uso transicional de lenguas o la folcldrizacidon de la cultura en
sus actos celebrativos y de énfasis colonial tales como el 12 de octubre y otras
efemérides.

Estos procesos implican reconocer la necesidad de un enfoque de politicas
publicas en materia de educacidn intercultural bilinglie que promueva acciones en los
territorios, con agentes educativos y comunitarios, entendiendo la interculturalidad
desde un posicionamiento critico, es decir, mediante “acciones concretas destinadas a
interculturalidad las politicas publicas en general y las educativas en particular (...)
destinadas a toda la poblaciéon que esté dirigidas a la desactivacion de procesos
coloniales de produccion de la diferencia cultural” (Balandier 1973 en Corbetta, 2021).
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Al analizar los horizontes de posibilidad al interior del sistema educativo
argentino y la perspectiva intercultural, vemos una tendencia a la homogeneizacién de
los sujetos de la educacién la cual sigue presente en las practicas educativas al interior
de los distintos niveles educativos.

Es el escaso reconocimiento y legitimacidn de las tareas y aportes de
las pedagogias propias de los docentes indigenas, lo que lleva a una permanente
desvalorizacién de sus sistemas de saberes y de las posibilidades de construccién de
alternativas pedagogicas que incluyan otros saberes dentro de los espacios de
aprendizajes al interior de las comunidades en sus territorios.

En este sentido, las transformaciones en materia curricular conllevan la
comprensién y un abordaje critico y descolonizador de los procesos y practicas que el
Estado ha construido en relacion con los pueblos indigenas como pueblos preexistentes.
Implica también, comprender que dichas acciones pueden acompafiar y/o fortalecer los
procesos territoriales en donde la educacion intercultural bilinglie constituye un pilar
para la preservacidn de los territorios, las lenguas y las cosmovisiones.
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EN TRANSITO POR EL CAMPO DE LA EDUCACION PLURICULTURAL Y PLURILINGUE.
Maria Angeles Bensi y Ana de Anquin

CISEN. Facultad de Humanidades. UNSA

Este articulo estd relacionado con otras problematicas contemporaneas, ligadas
a procesos subjetivos y de interpretaciones acerca de la realidad, también de aspectos
gue subyacen en situaciones pedagogicas, desde donde emergen diversas respuestas
como las de la educaciéon intercultural bilinglie, que requieren una comprensiéon
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diferente, con los distintos aportes de las ciencias sociales, para colaborar en la
comprension de procesos contemporaneos, con raigambre cultural e histérica.

Intentamos mirar desde una hermenéutica andina y desde las epistemologias del
sur, dentro del giro decolonial, para romper con la epistemologia eurocéntrica que
puebla nuestro pensamiento y habla.

Desde las epistemologias del sur

Las epistemologias del sur no suponen una sola perspectiva sino un pluriverso de
saberes que promueven la descolonizacidn, desmercantilizacion y despatriarcalizacion
del conocimiento y de la sociedad, reconociendo la plena dignidad humanay avizorando
posibles horizontes sociopoliticos emancipadores. Dice de Sousa Santos, su fundador,
gue se trata de un modo de entender al humano y su sociabilidad, poniendo en cuestién
la naturalizacidn de la inferioridad étnico-cultural que pervive hasta hoy: “entiendo por
epistemologia del sur la busqueda de conocimientos y de criterios de validez del
conocimiento que otorguen visibilidad y credibilidad a las practicas cognitivas de las
clases, de los pueblos y de los grupos sociales que han sido histéricamente
victimizados...” (de Sousa Santos, 2009).

El sociélogo portugués es un intelectual comprometido con el Sur, al cual define
no por un lugar geografico, sino que “Designa un espacio-tiempo politico, social y
cultural. Es la metafora del sufrimiento humano injusto causado por la explotacién
capitalista, por la discriminaciéon racial y por la discriminacion sexual”
(https://www.alainet.org/es/articulo/205734). En sus tesis centrales reivindica y pone
en valor los conocimientos artesanales, que son saberes practicos, populares, que
emanan de la experiencia y estdn vinculados con practicas sociales y politicas
emancipadoras.

Boaventura de Sousa Santos resuelve la aparente oposicidn entre conocimiento
y politica mostrando las consecuencias del eurocentrismo, que naturalizo la injusticia y
la discriminacion racista. Por lo contrario, desde la mirada de las epistemologias del sur
son valorados los saberes practicos y populares, artesanales, diversos, donde la autoria
es colectiva.

Las epistemologias del Sur se oponen tanto al racismo social como al
epistemoldgico y son la expresion de la lucha por la dignidad contra un doble
desperdicio: el intelectual y el politico, y contra una doble injusticia: la social y la
cognitiva, ambas inseparables. La epistemologia de la cual hablan las epistemologias del
sur no es la convencional de teoria del conocimiento sino un instrumento para
interrumpir la epistemologia univoca que sostiene las politicas dominantes. Las
epistemologias del Sur cuestionan el colonialismo como forma de sociabilidad basada
en la naturalizacién de la inferioridad étnico-cultural e, incluso, ontolégica del otre; por
lo contrario, promueven la pluriversalidad frente al universalismo abstracto y los
conocimientos basados en las experiencias de resistencia de los grupos sociales victimas
de la injusticia, la opresion y la destruccidn de la naturaleza.

El desafio de pensar sobre nuestro pensamiento nos acerca a ser conscientes de
nuestro sentido comun, como una dimensidn de la cultura asociada a la idea de orden
gue encontramos en lo familiar, y sobre el cual podemos actuar con eficiencia. El sentido
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comun configura los limites de nuestro conocimiento y nos confiere tranquilidad
interna. Geertz (1998, p. 115) dice que para acceder al sentido comun tenemos que
tomar desvios, pues “se halla tan ingenuamente ante nuestros o0jos que nos resulta casi
imposible verlo”.

Pensamos que nuestro sentido comun estd habitado por las categorias modernas
instituidas desde el lenguaje y la escolaridad, por lo que proponemos estas reflexiones
como una ocasidn para cuestionar la trasmision del legado eurocéntrico con el cual
corremos el riesgo de repetir la opresion.

A modo de ejercicio, tomaremos las categorias de tiempo/espacio, en su
dimensién estructurante, para intentar su desnaturalizacion, es decir para pensar sobre
ellas y aceptar que son construcciones histdrico-culturales. Siguiendo a Elias, las
consideramos como productos histéricamente variables con una funcidon de
coordinacion de la actividad humana. Sin embargo, en el sentido comun estas nociones
son espontaneamente sustancializadas remitiendo a una realidad que parece existir
fuera de los seres humanos e independientemente de ellos. Asi se forma una nueva
nocion del tiempo como una constante cuantificable e indefinidamente reproducible de
“las leyes de la naturaleza” (HEINICH, 1999, p. 47). Tiempo y espacio son
interdependientes y ambos establecen relaciones posicionales: el tiempo al interior de
un continuo evolutivo y el espacio entre acontecimientos maviles.

Apoyando la idea de produccidon humana variable en las diferentes culturas, este
texto insinda una comparacion entre las categorias de la modernidad occidental con los
de la cultura andina, siguiendo los lineamientos de la hermenéutica diatépica tal como
la enuncia Josef Esterman (2016). De acuerdo a este autor, el pensamiento andino
corresponde a un tipo de racionalidad propio que se distingue en muchos aspectos del
tipo de racionalidad dominante de Occidente. Desde esta evidencia, hablar de una
“racionalidad multiple” permite hablar de una variedad cultural y civilizatoria de
racionalidades.

Una hermenéutica diatopica es, al mismo tiempo, una hermenéutica
intercultural de distintas racionalidades que estan enraizadas en coordenadas espacio-
temporales. Por lo contrario, nosotres y otres como nosotres fuimos entrenades para
pensar sin tener en cuenta las condiciones donde ese pensamiento se elaboraba, se
realizaba y reconocia como verdad y poder.

Desde el abordaje herméutico el conocimiento de la educacidn tiene que ver con
la comprensidn y con la pluralidad de miradas que, desde las culturas y grupos, se tejen
alrededor de la transmision cultural.

En este programa académico abordaremos la perspectiva europea y otras, como
la andina, dentro de una vision hermenéutica de otras construcciones vy

deconstrucciones sobre el pensamiento y las prdacticas sociales,

Pero, desde la opcidon decolonial, nuestro pensamiento intentard acompafiar
nuestros pasos y los de quienes transitan por territorios eliminados del poder pensar
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académico, pues tal como decia Pablo Freire “La cabeza piensa donde los pies pisan
(FREI BETO, s/f).

El giro decolonial duda de la abstraccion pura y la contrapone al pensamiento
enraizado en la Abya Yala profunda (América para los occidentales), sin pretensiones de
universalidad. Este pensamiento viene a contagiar formas, sonidos, sabores, olores y
colores que dicen sobre rostros, manos, nombres, historias, resistencias, dolores,
triunfos, cansancios, derrotas y desapariciones...

En comunidades rurales e interculturales

El centro de investigacion y extension universitaria que nos agrupa, el cisen,
funciona en dos de las sedes de la UNSa, una en la capital del estado provincial y otra en
la ciudad de Tartagal, a 351 km al norte. Al oeste de la ciudad de Salta esta la cordillera
de los Andes, con altas cumbres y la meseta desértica de Atacama que compartimos con
Chile y Bolivia, habitada por diversos grupos étnicos, dominados y anexados al imperio
Inca durante los siglos XIV al XVl y después al dominio espaiol.

Muy distinta es |la regidn donde esta emplazada la Sede Tartagal, que forma parte
del “Umbral al Chaco” de caracteristica tropical y selvatica, forma parte de lo que se
conoce como el Gran Chaco, la regidn que mas tardiamente fue “civilizada” e
incorporada a la vida nacional!. Tartagal y las demas localidades de este distrito, son
fundaciones nuevas, en una frontera de conflictos y guerras que provocaron
migraciones y atropellos contra los pueblos originarios?.

Destaca la heterogeneidad de la poblacién, donde descendientes de
conquistadores espafioles/as y de pueblos originarios conviven con europeos/as
llegados antes y después de la 2da. Guerra Mundial, y con inmigrantes sirio libaneses,
arabes e hindues. La afluencia de migrantes de paises vecinos, principalmente
bolivianos, es constante, con amplios mestizajes, reconocidos u ocultos (Bazan, Ma.
Dolores, 2011).

En esta zona de valiosos recursos naturales, como petrdleo, gas, madera, pero
actualmente dramaticamente impactada por el vertiginoso desarrollo agropecuario
neoliberal, las desigualdades sociales, econdmicas, culturales se profundizan vy
atraviesan lo cotidiano: mds de la mitad de la poblacidn vive bajo la linea de pobreza'y
los indigenas son los mas pobres de entre los pobres (de Anquin, Ana, Maria Dolores
Bazan, Maria Angeles Bensi, Adelaida Jerez, 2019).

En contraste con la zona del chaco, sobre la cordillera de Los Andes que marca
el limite con Chile, en un entorno montanoso y arido, perviven pequefios poblados
sedentarios dispersos, que conservan un rico patrimonio arqueoldgico y cultural,

1La ocupacion del Chaco fue llevada a cabo por los gobiernos de la “generaciéon del
ochenta” y fue obra de la expedicion del ministro Victoria en 1884, culminando a
principios del siglo XX, en 1917.

2 En el Departamento San Martin de la Provincia de Salta, se concentra la mayor
heterogeneidad de poblacién originaria del pais: guarani, chane, wichi, coya, chorote,
toba, chulupi y tapiete.
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aungue erosionado por una historia de explotacidn y expropiacion. Asi, la mayor parte
de los/as paisanos/as de esta zona casi no hablan sus lenguas originarias, de las cuales
se conservan vocablos y topénimos. En esa extensa geografia, los/as familias de
campesinos, pastores, mineros, viven dispersas y aisladas, manteniendo sus tradiciones
milenarias y produciendo para la subsistencia (de Anquin, 2008).

Las condiciones de vida impidieron el acceso a la educacion, donde se agrupaban
varias familias, el Estado abrid pequefias escuelas, que funcionan con dos o tres
docentes y con grados agrupados o plurigrados; también se crearon escuelas unitarias,
donde concurren estudiantes de todas las edades, a cargo de un solo/a docente. En
menor nimero, se edificaron y abrieron centros educativos con albergues, dotados de
mas servicios, donde los/as escolares pueden comer y dormir durante la semana, sin
tener que recorrer diariamente, las grandes distancias que los separan de sus hogares.
Mas recientemente, al extenderse los afios de obligatoriedad escolar, se cred un sistema
de itinerancia, con docentes para edades y disciplinas especiales, a fin de reforzar los
aprendizajes y posibilitar el acceso a la educacion secundaria (de Anquin y Bazan, 2017).
En este trabajo nos centramos en la Quebrada del Toro en el departamento Rosario de
Lerma, de la provincia de Salta, donde nuestra practica supone la participacidén activa
con otros/as. Transitamos, reflexionamos y descubrimos diferencias significativas en los
modos de vivir que implican conocimiento y sentimiento. Sobre todo, acompafiamos los
procesos de reconocimiento y la organizacién del autodenominado Pueblo Tastil. El
dialogo intercultural ocurre y se mantiene a través de un intercambio continuo desde el
2005 y nos impulsa permanentemente a poner bajo sospecha nuestras propias practicas
cotidianas para desprendernos de la racionalidad moderna occidental.
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Entretejiendo pedagogias plurales e interculturales. Practicas, saberes y experiencias
territorializadas en el noroeste argentino.

Coordinacion de Intercultural Bilingiie
Secretaria de Gestidén Educativa
Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de Salta

Primeros apuntes...

El presente texto recupera experiencias educativas interculturales que se vienen
desarrollando en los espacios educativos de educacién primaria en la provincia de Salta
y que se vinculan con la Coordinacion de Educacion Intercultural Bilinglie del Ministerio
de Educacion. Por ello se reflexiona en torno a la potencia de las pedagogias plurales en
la construccion de saberesy practicas en clave territorial, entiendo que es el camino que
fortalecera la transversalizacidn de interculturalidad en la provincia. Se presentan tres
propuestas que docentes indigenas y no indigenas construyen colectivamente desde los
territorios y en las escuelas, como parte de un proceso de ruptura que tensiona practicas
y saberes monoculturales que sostienen el olvido y silenciamiento de voces, historias,
memorias y experiencias plurales dentro del sistema educativo.

En los ultimos afios en nuestro contexto, la educacion intercultural ha tomado
fuerza en diferentes ambitos: politico, legislativo y educativo, posibilitando importantes
avances en materia de derechos. Este proceso comienza a institucionalizarse en
Argentina en el afo 2006 a partir de la Ley de Educacidon Nacional N2 26.206, al
establecerse por primera vez a la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) como una de las
modalidades del sistema educativo.

Las primeras experiencias educativas vinculadas a la EIB se registran a principios
de la década de 1990 y se extienden hasta nuestros dias. Se tratan de trayectos
especificos y bien diferentes en cada region del pais, y en su mayoria signados por
procesos de exclusion, desigualdad y racismo. Frente a ello, la EIB se desarrollé como
una propuesta epistémica, politica y pedagdgica, siempre abierta, en permanente
(de)construccion en relacidn a las practicas, los saberes y la formacion docente.

En este sentido, se considera la potencia de las pedagogias plurales e
interculturales, ya que son de alguna manera y al mismo tiempo, pensamiento y accién.
Son pensamientos cuando hilvanan posicionamientos, ideas y nociones acerca del
mundo, que no se pretenden universales y homogéneos, sino que se articulan, se tejen,
y traman de manera singular; y son acciones en tanto ofrecen caminos posibles para ser,
estar, conocer, practicar, pensar y vivir la educacién de otro modo. Involucra una politica
del conocimiento que pone en valor las “otras pedagogias”, aquellas que se construyen
de a pie, que insisten y hacen parte de las experiencias que docentes de educacién
primaria despliegan cotidianamente desde “adentro” de las escuelas y las comunidades
en contextos interculturales y/o plurilingies.
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Entretejidos plurales e interculturales...

éPor qué hablamos de pedagogias plurales e interculturales? ¢ Qué pedagogias
emergen, dialogan y se movilizan en nuestros tiempos y en cada territorio? ¢Quiénes
hacen parte, la recrean y resignifican? ¢Como se vinculan con las practicas de vida de
los pueblos indigenas de Abya Yala? ¢{Qué pasa en nuestras palabras, en el cuerpo y
en las practicas cuando entramos en conversacion con ellas?

Estos interrogantes no intentan ni desean respuestas rapidas. Son puestas aqui
en didlogo desde un encuentro profundo e inaugural para intentar una aproximaciéon
tedrica y problematizadora acerca de los sentidos que se vienen construyendo en torno
de las pedagogias interculturales en nuestros territorios. Para ello, se traza un itinerario
de recorridos y busquedas de experiencias, saberes y practicas interculturales que
vienen desplegando docentes indigenas y no indigenas de educacién primaria en lo
cotidiano del aula y desde adentro de los territorios como parte del acto educativo.

En este texto las pedagogias se escriben en plural y se construyen en colectivo,
como parte de un proceso de ruptura que tensiona practicas y saberes monoculturales,
frente al olvido y ocultamiento de aquellas voces, historias, identidades y memorias que
devienen de largos procesos de resistencias y conllevan formas otras de
ser/estar/habitar el mundo.

Para acercarnos a los planteamientos iniciales nos remitiremos en primer lugar
a los procesos que incidieron en la conformacidon de los sistemas educativos en
nuestramérica ligados a la construccion de los estados nacionales, en la que ha
prevalecido el pensamiento Unico.

La historia nos indica que venimos de una escuela homogénea, cuyo objetivo
claro era ordenar/ocultar las diferencias para homogeneizar. Se necesitaba disciplinar a
cada una/o que ingresara a la escuela, para ofrecerles a todas/os lo mismo, proponiendo
su “inclusidon” a partir de la construccién de una ciudadania universal, que prioriza una
cultura, una lengua, una identidad unica, para impulsar un proyecto civilizatorio
moderno con una fuerte matriz colonial. Como parte de este proceso, las diferencias no
fueron incluidas.

“La escuela se convierte asi en un instrumento de poder y espacio de
enunciacién, donde se valida y conforma una practica discursiva que afianza una
concepcidn de mundo, de lo que es considerado o no conocimiento, de lo
culturalmente admisible; por lo tanto, la educacidon que se imparte ahi es lo que
la estructura dominante considera necesario y apropiado impulsar desde las
esferas de quienes controlan el sistema socioecondmico global; para ello, se
cuenta con un dispositivo: el planteamiento curricular; los artefactos: los libros
como portadores del conocimiento -ahora las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC)-; y los agentes que en una relacion pedagdégica reproductora
de la asimetria social habran de concretar la tarea: los docentes” (Contreras,
2017).

Bajé el telon de fondo de una supuesta “igualdad”, la construccién de un
“nosotros nacional” llegaria a la institucidn escolar moderna alrededor de un mandato
qgue se fundamentd en la exclusion de algunos grupos sociales que no eran considerados
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parte constitutiva de la nacion. En este sentido Ocord Loango (2016) agrega que “la
escuela ha desempefiado un papel muy importante en la consolidacion del proyecto de
nacion y desde su impronta fundacional ha contribuido a subalternizar a las culturas
indigenas y negras, transmitiendo jerarquizaciones de clase e ideas racistas que
sostienen un orden racial”. Esta posicion ha contribuido a la construccion de una
racionalidad instaurada por el relato y la retdrica de la modernidad, que define, clasifica,
invisibiliza y anula lo plural.

Las realidades que hacen parte de nuestramérica son una clara y dolorosa
expresion de esta afirmacion, ya que las matrices de pensamientos marcadamente
colonizadoras impregnan todas y cada una de nuestras formas de ser/estar/habitar el
mundo.

“... constituyéndose asi en la mas profunda y eficaz forma de dominacidn social,
material e intersubjetiva dentro del actual patron de poder. Se entiende desde
alli que la pretension de universalidad del conocimiento Unico sea arbitraria
desde el momento en que el conocimiento no es abstracto ni esta des-localizado,
sino todo lo contrario” (Palermo, 2015).

Frente a estos planteamientos, diversos estudios nos advierten el peligro de
reducir la historia a una Unica mirada acerca del mundo. En esta linea de pensamiento
Chimamanda Ngozi Adichie (2019), José Carlos Mariategui (2007) sostienen que: “la
historia Unica nos llega desde que somos nifas/os, y va configurando nuestro ser/pensar
en diferentes ambitos de nuestras vidas”. Estas no siempre son falsas, pero si
incompletas, entorpecen y dificultan el reconocimiento de las potencialidades, al mismo
tiempo, crea estereotipos, refuerza las desigualdades y niega las diferencias. “Quién las
cuenta, como las cuenta, cuantas historias se cuentan es, entre otras cosas, una cuestion
de poder. No solo por el hecho de contar la historia de otro, sino por presentarla —como
suele ocurrir— como la definitiva” (Bustelo, 2016; p.237).

Es en las trincheras de los intersticios en resistencia, a contracorriente de la
narrativa moderno/colonial, que la educacién intercultural y la educacion intercultural
bilinglie empieza a tomar fuerza en nuestros territorios en términos politicos,
legislativos, educativos y de organizacidon social, en consonancia con normativas
internacionales, lo que ha posibilitado importantes avances en materia de derechos.
Este proceso comienza a institucionalizarse en nuestro pais a partir de la reforma
Constitucional de 1994, en la que se reconoce por primera vez la preexistencia étnica 'y
cultural de los pueblos indigenas, asumiendo con ello la pluriculturalidad y
multilingliismo de la sociedad argentina, su respeto y valorizacion, estableciendo a su
vez el derecho de los pueblos indigenas a un reconocimiento de su identidad y a una
educacioén bilinglie e intercultural. Posteriormente con la Ley de Educacion Nacional N2
26.206, desde la modalidad de Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) se manifiesta el
derecho constitucional de los pueblos indigenas a una educaciéon que contribuya a
preservar y fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovisién e identidad, entre
otros aspectos.

Las primeras experiencias educativas vinculadas a la EIB en la provincia de Salta
se registran a fines de los 80 y principios de los afos 90, y se extienden hasta nuestros
dias, con trayectos muy especificos y bien distintos en cada regién; atravesada por
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profundos procesos de exclusién, desigualdad y racismo. En este marco la EIB se
presenta como una propuesta epistémica, politica y pedagdgica, siempre abierta, en
permanente (de)construccidon que alberga diversas experiencias formativas en relacién
a las practicas, los saberes y la formacion docente.

En este camino los pueblos chané, guarani, tapiete y kolla, a través de un trabajo
sostenido y comprometido vienen impulsando un proceso de busqueda, indagacion y
reconstrucciéon de la memoria historica en torno a sus propias practicas de vida
comunitaria a partir de encuentros colaborativos que incluyen escrituras, reflexiones y
procesos de sistematizacion de saberes y practicas en su dimension pedagodgica,
curricular y formativa. En este tejido colectivo participan activamente docentes
indigenas y no indigenas, ancianas/os y autoridades comunitarias, académicas/os de
universidades.

Como parte de este entretejido, las experiencias educativas que aqui
compartimos nos fueron acercando a una racionalidad diferente, de la que fueron
emergiendo pensamientos y acciones localizadas, y que al reconocerlas en su horizonte
de posibilidades se presentan como practicas interculturales, en tanto habilitan un
didlogo de saberes con otros mundos y a partir de nuevos sentidos.

Bajo el nombre de pedagogias interculturales se enmarcan reflexiones muy
fecundas en torno a las formas de vivir, los territorios que habitamos, los vinculos que
conformamos, el proyecto de vida y educacién que queremos desde una mirada anclada
en nuestros contextos. Estas formas de pensar/hacer comienzan a hilarse a partir de
historias, lenguajes, practicas y saberes pedagogicos que fueron adquiriendo vida propia
en cada territorio, poniendo en vigilancia las pretensiones universales del conocimiento.

Partimos de la idea de que la pedagogia es siempre plural y su potencia radica
en la posibilidad de incidir en la construccién de ciudadanias criticas, ya que son de
alguna manera y al mismo tiempo, pensamiento y accién. Son pensamientos cuando
hilvanan posicionamientos, ideas y nociones acerca del mundo, que no se pretenden
universales y homogéneos, sino que se articulan, se tejen, y traman de manera singular;
y son acciones en tanto ofrecen caminos posibles para ser, estar, conocer, practicar,
pensar y vivir la educacion de otro modo. Involucra una politica del conocimiento que
pone en valor las “otras pedagogias”, aquellas que se construyen de a pie, que insisten
y hacen parte de las experiencias que docentes de educacion primaria despliegan
cotidianamente desde “adentro” de las escuelas y las comunidades de contextos
interculturales y/o plurilingtes.

Estas pedagogias se inscriben en el movimiento del pensamiento critico, en la
que maestras y maestros indigenas indagan, co-construyen y recrean alternativas
pedagdgicas de inspiracion comunitaria. En sus practicas cotidianas se disponen al
didlogo, la escucha atenta, al trabajo colectivo, en reciprocidad con otras/os. A la vez
gue contribuyen a fortalecer procesos educativos para desplegar formas otras de
compartir la vida a quienes participan de ella.

Implica una opcidn epistémica y politica de transformacién de las condiciones
que (re)producen la opresién, exclusion y racismo, por lo que se abren alli profundas
disputas y contradicciones que se mueven desde multiples posiciones, lo que hace que
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una infinidad de nombres, acciones y pensamientos vayan poblando esta accién
educativa y pedagdgica.

“El camino recorrido por las pedagogias criticas en nuestros contextos nos
permiten decir que no son un campo unificado ni en el mundo ni en nuestra
América, pero en las dindmicas sociales especificas marcadas por los diferentes
ambitos, actores, movimientos, grupos de impugnacién, van tomando forma
posiciones que enfatizan en algin aspecto y reciben diferentes denominaciones,
pero lo importante es la manera como se hacen complementarias esas multiples
entradas para construir los nuevos territorios de la impugnacion y la
emancipacion. Entre las principales tendriamos: la educacion intercultural, la
comunitaria, la del campo, la de la madre tierra, las insumisas, las corporeidades
rebeldes, las de la resistencia, las de la re-existencia, la popular, las situadas y
contextuales, las decoloniales, las rebeldes emergentes, las propias, las criticas y
didacticas no parametrales, y muchas otras que muestran la riqueza y la
atomizacion de sus desarrollos”. (Mejia Jiménez, 2021).

En este sentido las pedagogias interculturales se nutren de esta multiplicidad de
posiciones y miradas, plantea rutas diferentes de pensamientos, opciones de vida,
maneras distintas de hacer, sentir, actuar y pensar el mundo poniendo en evidencia las
multiples existencias que se (des)encuentran en lo cotidiano de la viday apuesta a mirar
criticamente las entramadas relaciones y multiples categorias presentes en la educacién
para “visibilizar las luchas en contra de la colonialidad pensando no solo desde su
paradigma, sino desde la gente y sus practicas sociales” (Walsh, 2005). Para ello propone
una forma emergente y alternativa de la accién pedagodgica que va de la actitud de
sospecha del otro a la confianza del encuentro para que algo nuevo devenga en la
educacion.

Los pueblos de Abya Yala reconocen al territorio como un espacio vital de
produccién de conocimientos, y forman parte de ella, las palabras sabias de las/os
ancianos, las practicas productivas y de alimentacién, las formas de gobernanza y
organizacién comunitaria, las celebraciones y los cantos, los saberes curativos, la
espiritualidad y las cosmogonias. Estos se constituyen en lugares de reciprocidad,
resistencia, reafirmacién, oposicion y re-existencia de la identidad, frente a una crisis
social, politica y ecoldgica, que, a escala global, instala politicas de despojo,
extractivismo y deshumanizacién que resquebraja constantemente el tejido comunal.

Rutas Pedagdgicas Interculturales

En la provincia de Salta, escuelas, comunidades, Coordinacién de Educacion
Intercultural Bilinglie y dependencias publicas y/o privadas participan en la concrecién
del Postitulo de Actualizacion Académica en Educacion e Interculturalidad, desde el cual
se comparten experiencias para ser leidas, conversadas, reflexionadas y recreadas a
modo de construir nuevos sentidos en torno a la educacién intercultural.

En este marco, se reconocen viajes por distintas rutas pedagdgicas que
presentan desvios, senderos y paisajes posibles, en tanto alternativas pedagdgicas de
inspiracion comunitaria y escolar:
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1° Ruta Pedagdgica “La Ruta de la Lana”. Escuela N° 4760. Comunidad Campo la Cruz.
Nazareno.

2° Ruta Pedagodgica “Cheram+i iifie - La Voz de mi Abuelo”. Escuela N° 4738 Juan XXIII.
Pichanal.

3° Ruta Pedagdgica "Las huellas de Andrea”. Escuela N° 4036 Dr. Augusto Raul Cortazar.
Salta-Capital.

4° Ruta Pedagodgica “Tastil Resuena”. Encuentro de Escuelas de la Quebrada del Toro.

] EscuelaN®
| 4738 Pichanal.

Rutas pedagdgicas interculturales
Fuente: Coordinacion de Educacién Intercultural Bilingiie, 2023.

1. Ruta Pedagdgica. La Ruta de la lana.

“La ruta de la lana” forma parte de una accién pedagdgica que se viene
desarrollando en las regiones andinas de nuestra provincia, y se sitla en la escuela N°
4760 de la Comunidad Campo La Cruz del municipio de Nazareno perteneciente al
departamento Santa Victoria.

Se caracteriza por estar ubicada en el extremo norte de la provincia de Salta,
entre montafias y valles, en el limite con el Estado Plurinacional de Bolivia y se encuentra
conformada por un conjunto de comunidades que se reconocen como pueblo kolla.

El area abarca desde los 4.000 metros sobre el nivel del mar (m.s.n.m.) hacia el
oeste y decrece hasta los 1.800 m.s.n.m. hacia el este. Estas caracteristicas indican la
division de las poblaciones segun el tipo de produccidn agropastoril que realizan, donde
se produce papa andina (mas de 30 variedades), oca, yacones, habas; ademas de la cria
de ovejas, vacas, llamas y cabras que proporcionan leche, carne y lana para consumo
familiar, comercializacion o intercambio a través del trueque; practica aun vigente en
las zonas andinas. Por otro lado, se hallan los “pueblos de valle” o “del bajo” que

51




alcanzan los 2.400 m.s.n.m., donde la zona presenta un clima calido y se caracteriza por
producir hortalizas, frutas, maiz y legumbres.

Forman parte de las manifestaciones culturales la celebracién a la Pachamama
(madre tierra), el carnaval y la sefialada como practicas que marcan el inicio o
finalizacidn de la cosecha, y convergen con otras practicas religiosas que giran en torno
a las figuras de Santiago Apdstol, San Juan o la Virgen del Rosario.

La textileria kolla tiene una variada produccién y técnicas de bordado (pelo
cortado, punto matizo o relleno) que se fundamentan en saberes ancestrales y
constituyen una de las expresiones de conocimiento mas importantes en esta region. Su
vigencia y pervivencia se debe a las practicas de transmisién oral y en la mayoria de los
casos, a la presencia de los recursos presentes en la zona.

La ruta de la lana representa un entretejido de historias y practicas que se
desarrollan desde Amaicha hasta Nazareno a partir de un trabajo educativo que incluye
la textileria y el hilado como saber pedagdgico y desarrollo curricular intercultural en
escuelas de las regiones andinas. Es un saber que poco estd documentado, pero que re-
existe en las practicas comunitarias como sabiduria ancestral.

“Para nosotros, los docentes, es muy importante poner en practica cada uno de
los conocimientos que se encuentran en el seno de cada comunidad, esto es
hacer posible la contextualizacién de los conocimientos en el lugar que nos lleve
el destino a ensefiar y aprender de la riqueza cultural de nuestras comunidades
originarias, trabajar con ellas es garantizar la interculturalidad como politica en
el marco educativo” (Copa, Aleman, Cruz y Quiroga, 2022).

Docentes, nifias/os, madres y abuelas/os replican los procesos de produccién de
la lana de oveja en las aulas como parte de una acciéon pedagégica con sentido
intercultural, en cuya prdctica convergen palabra, corazén y pensamiento, poniendo en
valor multiples aprendizajes, donde nifias/os observan, escuchan atentamente, imitany
juegan para aprender mientras que docentes y familias guian la participacion,
configurando asi procesos de colaboracién intercultural a partir del didlogo.

En esta imagen se puede visualizar,
como los mayores, en este caso, las
mujeres/madres brindan los
conocimientos a nifias/os para iniciar
el proceso del hilado mediante el
empleo de la puska (hecha de
madera o palo amarillo con un
tortero), lo que permite que el hilo
no se baje. De acuerdo al uso que se
le dard, dependerd el grosor del
hilado.

Fuente: Celso Copa (2022), docente
del pueblo kolla de Nazareno, co-
autor de la accion pedagdgica “La
ruta de la lana”.
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2. Ruta Pedagégica: Cheram+i iffe - La voz de mi abuelo

En este viaje nos detendremos en la ruta pedagogica que nos deja en la escuela
indigena N° 4738, de la localidad de Pichanal, departamento San Ramdn de la Nueva
Oran, para conocer una experiencia intercultural y bilinglle donde escuela y la
comunidad tejen vinculos de encuentros y re-existencias cargada de luchas, despojos y
sufrimientos:

La Mision fue fundada por el sacerdote franciscano Roque Chielli a principios de
la década de 1970, conjuntamente con unas ochenta familias que habian sido
desalojadas del paraje “La Loma” por las autoridades del Ingenio San Martin de
El Tabacal. Alli funcionaba la antigua Misién San Francisco del Altozano del
Tabacal, creada por el mismo fraile en el afio 1938. Con la mecanizacion de la
zafra, que se inicia en la década de 1960, la mayoria de los guaranies perdieron
sus tierras y su empleo en el ingenio, y debieron migrar forzosamente hacia
Pichanal. (Bugallo, 2013).

Actualmente la comunidad ava guarani de Misién San Francisco se encuentra
ubicada a 240 km de la ciudad de Salta, en el denominado “cruce de Pichanal", entre la
interseccion de las rutas 34 y 50. Su poblacidn aproximada es de 16.000 habitantes, de
las cuales el 92% pertenecen al pueblo ava guarani mientras que los grupos restantes
son del pueblo kolla y criollos.

Las familias se organizan alrededor del trabajo agricultor en fincas aledafias,
otros trabajan en el ingenio San Martin del tabacal, mientras que otras ejercen oficios y
trabajos en la funcién publica (maestros, policias, agente sanitario, enfermeros, entre
otros).

La escuela indigena N° 4738 cuenta actualmente con una matricula de 1.257
nifias y nifos indigenas del pueblo ava guarani, entre el nivel de educacion inicial y
primaria, organizada en doble turno (mafana y tarde). El equipo docente esta
conformado por 36 maestras de grado y 3 maestras/os bilinglies en el nivel primario,
mientras que en el nivel inicial cuentan con 14 maestras de sala, de las cuales 2 se
desempefian como maestras bilinglies en el nivel.

En este contexto Cheram+i ififie / La voz de mi abuelo emerge como una
propuesta pedagodgica a partir de un trabajo sostenido y comprometido por docentes,
nifias, nifos y familia en clave intercultural y bilingte.

Este hacer pedagdgico involucra a docentes de grado, maestras/os bilinglies y
estudiantes de 2° grado de educacién primaria, con la participacion de las familias,
mayores ancianos/as, poniendo en valor las historias, memorias y saberes que se tejen,
circulan y se comparten en la comunidad, y hacen parte de la vida escolar. Se traté de
una iniciativa que vincula escuela y comunidad, territorio y lengua indigena generando
la posibilidad de crear materiales educativos localizados.

Como parte de este proceso, se crea una serie de 10 cuentos bilinglies,
plasmados en un libro escrito y con produccién audiovisual, incorpora un glosario en
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lengua indigena ademas de un mapa de la escuela y su contexto. Esta produccién fue
presentada en la Feria de Ciencia, llegando a instancia nacional y se comparte en
contexto de pandemia, durante el 50° Aniversario de la Comunidad San Francisco -
Pichanal.

Las/os mayores de |Ia

comunidad, son
reconocidas/os y
valoradas/os como

portadores de la historia,
memoria, identidad a través
de fande fee (lengua o la
palabra). Representan un
lugar importante, ya que son
considerados  fuente de
sabiduria  comunitaria vy
ancestral, tal y como lo
muestra la siguiente imagen,
en la que nifias/os escuchan
atentamente los relatos vy
narraciones.

Fuente: Silvano Lépez,
Natividad Arce y Mirna
Camargo (2022)

3. Ruta Pedagdgica. Mburuvicha Andrea

Continuamos con la ruta pedagdgica que nos detiene en la experiencia de la
escuela N°4036, ubicada en Barrio Bancario, zona sur de la ciudad de Salta, donde
concurren nifias/os de barrios aledafios y de localidades préximas como Cerrillos. Como
parte de una propuesta colectiva y en red, desde el 2015, diferentes agentes educativos
y comunitarios vienen co-disefiando un espacio educativo que tiene a su resguardo
objetos y elementos culturales de distintos pueblos indigenas de América del Sur y en
particular de Argentina, que lleva el nombre de museo escolar, cuyo proceso contd con
el acompafiamiento de integrantes del museo Pajcha y referentes de pueblos indigenas
de la provincia.

Este espacio se constituye en un lugar de observacion, exploracién, indagacién y
construccidn de saberes, en la que estudiantes y docentes despliegan un conjunto de
acciones a través de diferentes talleres y proyectos educativos, permitiendo el
desarrollo de actividades planificadas, no desde un sentido estatico y de recopilacién de
saberes, sino desde una dimensién formativa y transversal de conocimientos que
integra areas como historia, musica, ciencias naturales y sociales, arte. Entre las
propuestas realizadas se destaca la propuesta pedagdgica “Siguiendo las huellas de
Andrea”, que consiste en una produccidon bilinglie, escrita en lengua guarani vy
castellano. Este proceso creativo inicia con la llegada de la mburuvicha Andrea Segundo
a la escuela, luego de recorrer 253 km desde Pichanal, departamento de Oran a la
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escuela N° 4036 para sembrar un semillero intercultural que reivindica la memoria
ancestral y comunitaria.

Se tratdé de una propuesta pedagdgica impulsada desde el area de musica que,
junto a estudiantes de 4to grado de educacién primaria, fueron desarrollando diferentes
actividades a partir del taller de patrimonio cultural correspondiente a la Jornada
Extendida.

En cada encuentro fue posible abordar un tépico para trabajar de manera
colectiva: los sistemas de vida del pueblo guarani, la historia y conformaciéon de la
comunidad, los paisajes y su naturaleza, las manifestaciones culturales y artisticas, las
formas de produccion y su organizacion comunitaria, entre otras. Este camino tuvo un
recorrido de cuatro afios, lo que posibilitd la produccion de contenidos pedagdgicos
plasmados en nueve micro-radiales, la grabacion de un disco con musica
instrumental, canciones y dos relatos grabados por Andrea, ademas de la realizacién
de un viaje educativo para conocer la Mision San Francisco, Pichanal, comunidad donde
vive Andrea Segundo.

Cada una de estas experiencias pedagdgicas fueron abriendo camino a nuevos
sentidos, miradas y pensamientos, que fueron advertidas por docentes y estudiantes
desde una doble dimensién: el reconocimiento de los territorios, de los pueblos
indigenas y sus sistemas de saberes, y por otro lado el conocimiento en torno a si
mismos, en relacion a las formas de pensar, sentir y actuar en el mundo.

En esta escena escolar,
niflos/as de la escuela N° 4036
realizan un trabajo de
entrevista, con la mirada
atenta de la docente de grado,
en la que la mburuvicha
Andrea Segundo comparte su
experiencia como sabia de la
Misién San Francisco- Pichanal
en torno a los sistemas de
saberes del pueblo guarani.

Fuente: Maria Soledad
Morales, docente del area de
musica, responsable  del
proyecto  “Siguiendo las
huellas de Andrea”.

4. Ruta Pedagdgica. Tastil Resuena

Finalmente, nuestro recorrido pedagdgico se detiene en la experiencia itinerante
gue inicia en Escuela N° 4808 Gesta Sanmartiniana ubicada en el Departamento de
Rosario de Lerma, y se traslada hacia la comunidad de Tastil en la Quebrada del Toro
para dar paso a un nuevo camino en la educacién intercultural.

55



“Tastil resuena” surge como una propuesta de educacién intercultural que
apuesta al intercambio y al encuentro de experiencias a partir de un proceso creador
gue conjuga arte, educacién y territorio. Se trata de una experiencia que se viene
tejiendo durante varios afios entre diferentes educadoras/es, estudiantes, artistas y
referentes comunitarias/os, en y desde los territorios.

En este entretejido “resuenan” multiples identidades y manifestaciones
culturales en la que convergen pensamientos, voces y haceres que se resignifican en lo
cotidiano, en relacién con otras/os y desde “adentro” de las escuelas y las comunidades.

Como parte de este proceso, se resalta la experiencia llevada a cabo durante el
2022 como parte de un proyecto educativo que nace en la Escuela N° 4808 Gesta
Sanmartiniana de la ciudad de Rosario de Lerma, en el marco de la propuesta “Identidad
cultural”, la cual se desarroll6 a través de talleres socioeducativos interculturales a cargo
de docentes de grado y de areas especiales vinculadas al teatro, la musica y la educacién
artistica. Para ello, llevaron a cabo diferentes actividades que consistieron en la
reconstruccion de la historia y la memoria de las/os estudiantes para abordar, desde alli,
la identidad cultural en didlogo con las diferentes expresiones como la musica, cantos,
danzas y los saberes ancestrales. De ahi que, como resultado de este trabajo
institucional y colectivo, se gestaron diferentes espacios a través de un itinerario de
recorridos y viajes por instituciones educativas, espacios de arte hasta llegar a la
comunidad de Santa Rosa de Tastil, propiciando nuevos caminos para emprender
propuestas interculturales.

En este semillero de experiencias deviene “Tastil Resuena: Encuentro de
Escuelas que fortalecen la identidad cultural” en el marco del Taller: “Una mirada a mis
raices”, para compartir saberes y practicas interculturales trasciende los espacios
escolares y se vincula con la comunidad, a partir de un trabajo articulado entre
educadoras/es, estudiantes, familias y referentes comunitarios, gastrondmicos y artistas
locales y nacionales.

En el presente afio, la comunidad de Santa Rosa de Tastil sera sede del segundo
encuentro de escuelas que fortalecen la identidad. Lo cual, esta a cargo de docentes y
estudiantes de la Escuela N° 4620 ubicada en la Quebrada del Toro del departamento
Rosario de Lerma. Se trata de una propuesta que busca fortalecer el proceso de
reconocimiento identitario a través de redes colaborativas de trabajo entre distintas
instituciones educativas, comunitarias e indigenas de la provincia de Salta. Para ello, se
proponen diferentes espacios de intercambios a través de muestras socioeducativas,
talleres, mesa panel y exposiciones con la participacion de docentes, estudiantes,
organizaciones y referentes comunitarios, artesanos y gastrondmicos, a partir de la
socializacion y puesta en practica de diversas herramientas metodoldgicas y
pedagodgico-didacticas para el fortalecimiento de la practica educativa en contextos
interculturales.

El primer encuentro de escuelas que fortalecen la identidad “Tastil Resuena” se llevo a
cabo en la comunidad de Tastil durante el 2022. Para nosotras/os las/os educadoras/es
representan un gran desafio y un suefio cumplido. Busca fortalecer los vinculos entre
escuela-comunidad para que nuestros estudiantes encuentren sentido y significado en
aquello que aprenden.
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Fuente. Julieta Barboza, educadora y responsable del proyecto “Tastil Resuena”.

Propuestas de actividades

Tema: Las lenguas y otras formas de comunicacion
Afo/grado: 1°y 2

Actividad de inicio

Reflexionar lo que sucede en el espacio aulico cuando inicia la jornada escolar, poner
foco en el trato y el tipo de lenguaje que utilizamos diariamente, las palabras cotidianas
y las que usamos en otros contextos y espacios.

Actividad de profundizacidn

Presentar y compartir las palabras pensadas, traer palabras nuevas del hogar, formas de
saludo, formas de presentacién de cada uno, se pueden ensayar, ponerlas en discusion,
luego incorporarlas. También se pueden incorporar canciones o juegos.

Escribir saludos, canciones o juegos vinculados a los saludos, pueden hacerlos en
pequeiios grupos, buscar otras formas de saludos, utilizando otros lenguajes: sefas,
gestos, movimientos corporales, etc.

Actividad de cierre
Reflexionamos sobre la importancia de la lengua y si es posible aprender otras.
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Con orientaciones de las/os docentes indagamos si en la escuela o en la comunidad hay
personas que hablan otras lenguas. También podemos organizar un encuentro donde se
visibilice la existencia de otras lenguas y formas de comunicacion.

Tema: ¢Quién soy? {Quiénes somos?
Afo/grado: 2°y 3°

Actividad de inicio

Escuchamos atentamente la historia de Arami.

Imagen. Proyecto Cheram+i ififie / La voz de mi abuelo.

Hola, yo soy Arami, tengo 7 afios, estoy en segundo grado y soy del pueblo guarani.
El nombre que llevo me lo eligid6 mi mama3 y significa cielito. Mi comunidad se llama
Misién San Francisco y queda en un lugar que se llama Pichanal.

Toda mi familia es del pueblo guarani. Yo vivo con mi papa que se llama Silvano
(cheru), mi mama (ches+) se llama Natividad; mi abuela (cheyar+) Andrea y mis
hermanitos (chep+k+ reta), Juan y Andrés. Todos vivimos juntos y hablamos una
lengua indigena.

En mi comunidad hay escuelas, iglesias y un centro comunitario que se llama
yemboat+renda (lugar de encuentro). En el monte podemos encontrar al quirquincho
(tatu), zorro (aguara), tigre (jagua) y sapos (kururu).

Me gusta jugar al futbol, y en mi comunidad jugamos ninas y nifios (michiareta). A
veces construimos casas de barro, sacamos mangos de los arboles y nos sentamos
alrededor del fuego (tatami) a escuchar las historias que nos cuentan nuestros
abuelos.

Actividad de profundizacidn
Luego de escuchar la historia de Arami, te animas a contar tu historia, teniendo en
cuenta los distintos elementos o dimensiones de la identidad:
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-Nombre, edad, lugar donde vives, significado de tu nombre, comidas, juegos y
canciones de preferencias (identidad personal)

-Nombre de los integrantes de la familia, que trabajos o tareas realizan cada uno, que
actividades o juegos comparten (identidad familiar)

-Actividades o celebraciones de la comunidad, lugares o espacios importantes,
actividades productivas que realizan (identidad comunitaria)

Actividad de cierre

-Compartimos nuestras biografias en el aula y escuchamos la de otras/os
compafieras/os para conocer sus historias.

-ldentificamos las palabras escritas en lengua indigena y elaboramos un listado con su
significado.

- Confecciona un retrato familiar a través de un dibujo.

-En casa y con la ayuda de la familia dibujamos en un afiche nuestro arbol genealdgico
para compartirla en la proxima clase.

Tema: Entretejiendo saberes

Aio: 4°y 5 ° grado.

Actividades de inicio: Conversamos con la familia (madres, padres, abuelos, tios) sobre
las actividades productivas que se realizan en casa o en la comunidad, por el ejemplo: la
produccién de lana de oveja, el hilo de chaguar, el queso de cabra, tallado en madera,
la elaboracion de ceramicas o bien de cesteria.

Para ello, preguntamos: - ¢éA qué edad aprendieron esta actividad? éCoémo les
ensefiaron?, ¢en qué lugares? ¢(Se ensefiaba lo mismo a las nifias y a los nifos?, é¢por
qué? ¢Se sigue ensefiando asi en la actualidad? ¢Qué ha cambiado y por qué? ¢Se
trabajaba esta actividad en la escuela?

Actividad de profundizacidn: De manera grupal, nos disponemos a intercambiar la
informacién que logramos obtener en la comunidad o con la familia. Comparamos los
datos de cada integrante del grupo para identificar aspectos comunes o diferentes para
ampliar la informacién.

Luego de organizar la informacidn, de manera grupal, disefiamos a través de un dibujo,
la secuencia o los momentos de la actividad productiva investigada.

Actividad de cierre: Compartir las producciones grupales. Explicar y exponer acerca de
los saberes producidos en el grupo a fin de poner en valor los conocimientos presentes
en la comunidad y las familias.

Tema: Practicas comunitarias y expresiones culturales.

Aio: 6°y 7° grado.

Actividad de inicio:

Escuchamos atentamente un relato contado por abuelas/os o referente comunitaria/o
invitada/o acerca de alguna celebracién o actividad cultural de la comunidad, sefialando
el periodo/tiempo en que se lleva a cabo y el sentido que tiene para la comunidad o la
region.

Por ejemplo, el pueblo guarani celebra el arete guasu (fiesta grande) durante el tiempo
del carnaval y desarrolla el métiro (trabajo comunitario), mientras que el pueblo kolla
lleva a cabo la celebracion a la madre tierra (Pachamama) y el trabajo comunitario se
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conoce como minka/minga. Cada una de estas actividades o practicas tiene un sentido
comunitario, y son organizadas en espacios y tiempos determinados.

Actividad de profundizacién:

-Indagamos y preguntamos a la persona invitada de la comunidad: cdmo surge esta
actividad comunitaria, quiénes participan en ella; qué elementos estan presentes, se
produjeron algunos cambios a lo largo del tiempo y cuales se han mantenido.
-Analizamos la relacién de estas fiestas con las actividades productivas, espirituales y
culturales de la comunidad.

Actividad de cierre:
-Confeccionamos de manera grupal un calendario agro-festivo que nos permita ubicar
estas actividades, a partir de la informacién obtenida.

Tema: Identidad Cultural y Memoria Comunitaria

Aio: 6°y 7° grado

Actividad de inicio:

La escuela como un espacio diverso y donde se desarrolla una extensa gama de
experiencias, donde escuela y comunidad pueden tejer vinculos de aprendizajes. Para
ello, se pueden organizar acciones pedagdgicas que involucren a las familias y la
comunidad. Con orientaciones de las/os docentes se propone elaborar una guia de
preguntas que permitan recuperar la memoria ancestral y comunitaria para abordar la
identidad cultural.

Las preguntas pueden estar orientadas a conocimientos relacionados con la naturaleza,
la elaboracion de productos u objetos, con actividades productivas, con practicas
curativas, celebraciones, formas de organizacién social y comunitaria entre otras.

Para ello elaboramos de manera grupal un listado de posibles preguntas sugieren
algunas preguntas que pueden orientar la indagacidn: ¢A qué jugaban cuando eran
nifias/os? ¢Como era la comunidad antes y como es ahora? ¢ Qué actividades o
celebraciones se mantienen en la comunidad? ¢Cuales son las “celebraciones” por las
gue se relnen? ¢Tienen alguna comida que compartan en familia?

Actividad de profundizacidn:

Luego de elaborar el guién de preguntas, es importante compartir sus producciones en
el aula y con sus compafieras/os, a fin de ampliar o reformular el guién para la
recoleccién de informacion.

Podran emplear diferentes recursos para el registro de la informacion: pequefios audios,
grabaciones o registros escritos. También podran incorporar nuevas preguntas durante
las entrevistas.

Actividad de cierre:

Los relatos podran ser compartidos y leidos en el grupo clase. Con la informacién de
todos es posible elaborar un cuaderno o libro de memorias que organice y sistematice
los relatos e informaciones proporcionadas por las familias.

Asimismo podran buscar otras historias o relatos, de la escuela, de las comunidades,
ciudades o pueblos donde viven. Invitar a que las cuenten, y rescatar los valores y
aspectos que podrian llevarse a cabo en la escuela, realizar un Mural con los relatos que
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hayan impactado en las/os estudiantes. Compartir dibujos, fotografias en articulacidn
con otras dreas como arte y musica.

Fortaleciendo entretejidos desde los territorios y las aulas...

Hace varios afios en la provincia de Salta se vienen desarrollando diferentes
experiencias de educacion intercultural y/o plurilinglie que proponen un giro en los
modos de conocer y producir conocimientos en torno a las experiencias educativas y los
espacios escolares.

Las experiencias resefiadas a lo largo de este escrito dan cuenta del esfuerzo que
hacen, algunas/os maestras/os indigenas y no indigenas, por salir del relato Unico para
empezar a cuestionar al narrador omnisciente y enfrentar asi la manera en que las
instituciones, segun Arturo Escobar (2017) “han abordado, percibido, formulado y
conceptualizado las diferencias y la diversidad cultural”.

En este intento de construir caminos alternativos y opciones de vida, “fueron
emergiendo nuevos sujetos, experiencias y discursos pedagdgicos aun invisibilizados,
gue disputan sentidos y legitimidad respecto de cdémo nombrar, hacer y pensar la
educacién y la formacion” (Suarez, 2017).

No estd demas enfatizar que estas experiencias y la de muchas/os otras/os
docentes no estan escritas, sino que estan empezando a ser compartidas y puestas en
didlogo en los territorios. Se pronuncian desde el orden de la rebeldia para mostrar la
fecundidad en que otras educaciones, escuelas y pedagogias se estan construyendo.

Encontramos en la nocion de pedagogias plurales e interculturales la posibilidad
de poner en palabra, pensamiento y corazon las diferentes acciones pedagdgicas que
buscan conmover insurgentemente al sistema-mundo-moderno. Esta construccion no
es un concepto para enunciar, sino que implica movimiento y accion en tanto practica
de vida en contra de la exclusidn, el racismo, el extractivismo y las injusticias.

Estas pedagogias se manifiestan desde multiples presencias y expresiones en
contra de las narrativas del poder y hacen cuerpo en aquellas/os que la viven, explican
y transforman desde sus comprensiones, sus luchas y resistencias en cada lugar y en
cada tiempo. A su vez, su construccidén reclama iniciativas y acciones en materia de
politicas educativas que contemplen los procesos de produccién curricular, desarrollo
normativo, formacién docente y la elaboracién de materiales didacticos interculturales
y/o plurilinglies en los distintos niveles del sistema educativo.

“Un elemento importante y urgente, cuyo andlisis alun estd pendiente, es
detectar cuanto presupuesto se destina a la educacién intercultural bilinglie y a
las acciones que tienen que ver con la interculturalizacion de los sistemas
educativos. La visibilidad de estos datos para la totalidad de la ciudadania es, sin
duda, otra de las mayores deudas de los Estados de la region” (Corbetta, 2020,
p.201).

Estos planteamientos nos permiten reflexionar acerca de cémo los pueblos
indigenas y sus educadoras/es son los que vienen impulsando propuestas pedagdgicas
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interculturales “desde adentro” de los territorios, que devienen de un largo proceso de
busqueda, indagacion y reconstruccion histérica de la memoria ancestral, comunitaria 'y
linglistica que ponen en valor sus propios sistemas de saberes en didlogo con otros.
Desde alli es que se tejen, tensionan, y disputan acciones, saberes y vinculos entre el
Estado, las universidades, las organizaciones no gubernamentales y otras instituciones.

Si bien nos queda mucho camino por recorrer y seguir construyendo, desde las
pedagogias plurales e interculturales, podremos avanzar hacia el reconocimiento de
otras experiencias, voces, practicas, cosmogonias, saberes aun invisibilizadas, y que en
lo cotidiano del acto educativo, insisten en transformar los espacios escolares desde una
posicion ética, politica y mas humana.
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Introduccion

Consideramos los desplazamientos en los intereses politicos y econdmicos desde
los mandatos fundacionales de nuestro pais - identidad nacional homogénea, oligarquia
terrateniente, modelo civilizatorio europeo - hasta un siglo XXI aparentemente abierto
a poner en vigencia los derechos legales conquistados por los pueblos originarios.
Intereses entre los cuales se fue escribiendo una historia tefiida de un relato
hegemonico, omitiendo en su recorrido sucesos y simultaneamente invisibilizando otras
realidades. En parte de este relato tuvo que ver la escuela, como institucidon de la
modernidad, en su caracter publico, gratuito y obligatorio, a fines del S. XVIIl y principios
del S. XIX, devenida de un proceso de institucionalizacidon de la educacién que pronto
debia encontrar un lugar fisico y sistematico para ser transmitida. De esta manera, como
instrumento y principal estrategia de la construccion de los Estados Nacionales, tienen
lugar los sistemas educativos bajo el discurso de la igualdad y la ciudadania, ideales que
lejos estarian de aquel pueblo docil y obediente que finalmente buscaban. “El largo
periodo previo a la construccion del Estado nacional argentino da cuenta de un complejo
entramado de relaciones interétnicas que sin eludir el conflicto vio surgir espacios
fronterizos donde tuvieron lugar constantes intercambios comerciales, firma de
tratados e intensos contactos de convivencia que luego fueron negados para construir
mas sencillamente al enemigo que se buscaba exterminar” (Sileoni, A., en Nagy, M.
2015).

En la ultima década, cuando desde el Estado Nacional se alienta a la defensa de
los derechos de los pueblos originarios buscando “generar” condiciones para una
educacién intercultural, aunque con légicas paraddjicas, los/as pobladores/as transitan
anhelos y presiones contradictorias, donde emergen histéricas relaciones de
subordinacién, subestimacién e intolerancia a las identificaciones étnicas.

Dindmicas y tensiones en las que no resultan exentos procesos de
reconocimiento y autoreconocimiento en las comunidades. Como bien explica Fraser,
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N. (1998), la conformacion de movimientos sociales y de identidades colectivas pusieron
en el centro del debate algunas cuestiones referidas al papel de la cultura, del orden
simbdlico, de las representaciones y del lenguaje, en relacidn con el reconocimiento.

En esta zona de nuestro pais suceden diferentes dindamicas de adscripcién étnica
a la par que se lucha por derechos legales y legitimos. Por ende, si bien los distintos
grupos étnicos construyen fronteras desde las cuales buscan diferenciarse, a su vez,
estas fronteras resultan también ser porosas y moviles (Diez Hurtado, A. y otros, 2009,
p. 23).

La formacion de docentes para la Educacidn Intercultural Bilingiie — EIB-

El marco de referencia de este articulo es el proyecto de investigacion CIUNSa.
Tipo A N°2483/0: “Modos de subjetivacidon docentes. Estudio biografico-narrativo con
docentes de carreras orientadas a la modalidad en Educacidon Intercultural Bilinglie
(EIB)”, acompafiado por otros procesos investigativos “Interculturalidad,
reconocimiento y subjetivacion. Un estudio sobre relatos biograficos de estudiantes y
docentes en una zona andina de Salta”. Proyecto Tipo B. N° 2403, y proyectos de
extension y voluntariado que anteceden: Proyecto “ABRA: acceso a logros educativos
para escuelas y comunidades andinas” (2007-2008), financiado por la Fundacién YPF;
Proyectos de Voluntariados Universitarios desde el 2016-2017) y Proyectos de Extension
de la Universidad Nacional de Salta, “Reconocimiento de la Cultura de la Comunidad
Aborigen Quebrada del Toro: memoria social, saberes y practicas locales”, vy
“Fortalecimiento de la Educacion Intercultural Bilinglie en lruya” (2017). Ademas, de la
experiencia formativa que se llevd adelante del Postitulo en Educacién Rural e
Intercultural (Res. H. N2 682-08) con la participacion de docentes de distintas zonas
geograficas de la provincia, produciendo cartillas y promoviendo la elaboracién de
textos didacticos.

En el noroeste de la Argentina, el Centro de Investigaciones Sociales y Educativas
del Norte argentino - Cisen- es una de las instituciones de investigacion e intervencion
socioeducativa en territorio que desde la década del 90 ha promovido, acompafiado y
sostenido experiencias de directivos, docentes y referentes de pueblos indigenas y
rurales. Entre sus equipos de trabajo relne a investigadoras/es, docentes,
extensionistas (estudiantes, graduados/as, becarios/as), y protagonistas en terreno, que
interroga el reconocimiento de las diferencias y desigualdades en la frontera noroeste,
colaborando para una formacién docente situada.

En el Cisen desarrollamos una propuesta pionera en la region que consistio en
materializar un espacio de especializacion destinada a docentes que desarrollan sus
practicas educativas en “zonas inhdspitas”, entre cerros y laderas, entre yungas y
desiertos. Se tratd del Postitulo de especializaciéon docente denominado “Educacién
Rural e Intercultural”, que no solo permitié, una vez mas, el encuentro de profesionales
de la educacidn, si no que fortalecié su vinculo y su tarea educativa. Siguiendo con esta
linea, fortalecid el trabajo territorial ponderando los saberes y las practicas de los
pueblos indigenas y la defensa de los derechos humanos. En el ambito de la Universidad,
la Especializacidn significd una respuesta que la casa de estudios no habia dado a las
comunidades rurales menos favorecidas y sento las bases para que luego se potencien
espacios que permitiran el encuentro, el didlogo y se materialicen propuestas formativas
interculturales.
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Esta trayectoria en el campo de la Educacién Intercultural y Rural supuso una
opcidon mucho antes que estas modalidades se reconocieran en la Ley de Educacién
Nacional, mas precisamente a través de sus capitulos X: Educacion Rural y Cap. XI:
Educacidn Intercultural Bilingle. En su articulo 54 expresa: “El Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacidn, definira
contenidos curriculares comunes que promuevan el respeto por la multiculturalidad
(...)”. De esta manera, la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 incorpora las modalidades
de la Educacién Intercultural Bilinglie (EIB) y Educacién Rural para todo el pais, sin
discriminar regiones, retorna principios y derechos incorporados a la Constituciéon
Nacional, respondiendo a la obligacion del Estado de adecuar politicas y programas en
torno a los derechos fundamentales de los pueblos originarios. En consecuencia, esta
ley toma los principios constitucionales de igualdad y no discriminacidn y en su espiritu
propone una cultura democratica que respete las culturas y lenguas originarias de este
continente, promoviendo a la participacidon y el acceso a procesos de informacion,
comunicacidn y educacién que protejan el patrimonio cultural.

En estos contextos, distintos agentes y organizaciones reclaman atencion a sus
necesidades y respeto a su cultura ya que, si bien conquistaron la igualdad de derechos
legales, todavia no se cumple en las practicas concretas. Estos reclamos, nos exige
conocer las caracteristicas socioculturales de los pueblos indigenas y campesinos,
requieren producir estrategias y textos pedagodgicos y didacticos situados, locales y
apropiados, y pensar la formacion de los y las docentes, que implica “pensar la escuela
en su complejidad empirica y, también, trascendental; esto es, como condicién de
posibilidad de la formacién misma. Porque sin un pensamiento de la escuela, la
formacién pierde su densidad histérico-politica, su soporte material y simbdlico”
(D”lorio, G. 2012: 55).

Las politicas educativas impactan en las practicas docentes y en las
subjetividades, dentro de procesos -macro y micro- sociales, econdmicos y politicos. Las
dos ultimas décadas marcaron en el pais un giro en el tratamiento de la cuestidon
indigena que significd impulsar experiencias vinculadas a la formacién docente a favor
de la lucha de los pueblos indigenas de la region. Esto significd algunos logros colectivos
por parte de estos como el reconocimiento constitucional en el afio 1994, y la posterior
aprobacién de la Ley de Educacién Nacional N2 26.206.

Consideramos que las condiciones de actuacion en el campo educativo
experimentan un impacto positivo con la promulgacién de la Ley de Educacion Nacional,
ya que sefala: “el conocimiento de las culturas originarias en todas las escuelas del pais,
permitiendo a los/as estudiantes valorar y comprender la diversidad cultural como
atributo positivo de nuestra sociedad”. Al ampliar y diversificar las metas educativas,
crece la demanda por nuevos conocimientos y metodologias que posibiliten incluir las
diferencias en una educacién tradicionalmente creada para uniformar y homogeneizar.
Sin embargo, seria un error suponer que las propuestas inclusivas se generan solo desde
el Estado o desde las macropoliticas, por lo contrario, también se legisla a partir de la
emergencia de nuevas situaciones que cuestionan practicas habituales. Parafraseando
a Brumat (2011), si bien la educacién rural fue un tema que se mantuvo al margen en
las politicas de formacion docente durante afios, no fue ello un impedimento para que
algunas instituciones educativas incorporaran contenidos desde otros espacios
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curriculares o desde las instituciones formadoras se promovieran practicas de residencia
en escuelas rurales.

Asi, emerge en torno a la formacion docente, un ambito especialmente sensible
a la inclusién que deberia poner en valor las culturas, lenguas y conocimientos
histéricamente excluidos del sistema educativo nacional. Multiples experiencias se
generan a final del siglo pasado y principio del siglo XXI otorgando especial importancia
a la formacién de docentes de pueblos indigenas como fueron los casos desarrollados
en las provincias de Chaco y Formosa. Posteriormente otras jurisdicciones como son el
caso de Salta y Santiago del Estero, quienes ponen en marcha la formacion de docentes
en el marco de la modalidad de educacion intercultural bilinglie en territorio de
poblaciones indigenas desde 2012.

Si bien, se expresa un avance en las politicas educativas, también existen
condiciones que opacan un pleno ejercicio de la Educacion Intercultural Bilinglie, como
por ejemplo: la falta de materiales pedagdgicos contextualizados, situados y locales que
posibilite un acto pedagdgico intercultural y bilinglie expresados en saberes, practicas y
discursos de los pueblos indigenas, condiciones precarias de trabajo de los
profesorados, docentes nombrados por disposiciones ministeriales, algunos de ellos sin
titulo habilitante, con corta trayectoria en el nivel superior. Sumado a que no poseen
instalaciones y mobiliarios propios, ni internet o sefal telefénica. Lugares alejados y de
dificil acceso, que hace mas hostil el desempefio. Condiciones que generan diferencias,
y muchas veces pueden generarse desigualdades, en el desempefio profesional de
los/as profesores/as y desemperio de los/as estudiantes.

Aspiramos a mejorar las practicas educativas incorporando pedagogias propias
de las culturas originarias, lo que implica cuestionar y transformar el curriculo,
flexibilizar tiempos y espacios, incorporar contenidos histéricos y locales sin descuidar
el acceso a lo novedoso y a la cultura universal, que nos permite pensar a la formacién
en EIBy la educacion en y para la interculturalidad para todos/as.

Sostenemos que, La Educacion Intercultural Bilinglie debe ser pensada como un
proyecto politico que en si misma no logra la transformacién de las estructuras racistas,
coloniales y patriarcales dentro de la sociedad; sino que es necesario entenderla
circunscripta en relaciones de subalternidad que tienen un anclaje socio-histdrico
determinado desde donde construir alternativas. En palabras de Hecht (2015), hay que
politizar el discurso intercultural, y considerar que no es sélo un problema educativo,
sino que es social y politico.

En este sentido, se refuerza la necesidad de construir dispositivos de formacién
gue transversalicen a la interculturalidad como una opcién para descolonizar los saberes
y dar lugar y valor a las experiencias locales y a las subjetividades que en ellas se
construyen. Para ello, es preciso avanzar, entre otras cuestiones, en la revisién de
imagenes instaladas en los sistemas educativos que remiten a la carencia y privacién de
aquellas poblaciones que se alejan de los modelos ideales de la identidad nacional
sostenidos historicamente (Novaro, 2011). Se trata de construir la interculturalidad en
la practica y promover el respeto a las diferencias, contribuyendo al acceso y logros a la
educacion para los pueblos indigenas y campesinos.
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Aproximaciones al investigar e intervenir

Pensamos que la investigacion narrativa, la entrevista biografica aparece como
un recurso posible para la "toma de conciencia" o mayor participacién de los sujetos en
el relato de su propia formacién y practicas docentes. Se trata de una metodologia
compleja, cuyo empleo requiere un estudio y contextualizado en el campo dinamico de
relaciones y posiciones. Nos ubica en una linea comprensiva, que opera en un nivel
exploratorio en el campo socioeducativo (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).

Es en este encuadre que defendemos como praxis orientada a una posicion de
escucha, accion y reciprocidad, secundando a los/as miembros de pueblos indigenas en
sus iniciativas, con presencia en sus lugares, evitando alterar sus practicas y aprendiendo
de ellas.

Los registros narrados, dan cuenta sobre historias de vida, relatos biograficos y
autobiograficos donde emergen acontecimientos que; sin estar todos y siempre
desarrollados en su estricta sucesion cronoldgica, tienden o pretenden organizarse en
secuencias ordenadas segun relaciones inteligibles. Asi, entendemos que “Narrativa” es
el nombre de esa cualidad que estructura la experiencia (Connelly,M. y Clandinin, 1995)

En efecto, a través de algunos relatos se exploran trayectorias formativas e
imagenes de género, razas y clases. Se observa que las practicas pedagodgicas que se
llevan a cabo en las escuelas conllevan a pensar en el rol que ocupa actualmente las
instituciones educativas en los procesos de subjetivacién de jovenes en formacién y
docentes que alli asisten.

Los relatos de estudiantes, en relacion con la actualidad, muestran que “se
jerarquizan los contenidos escolares y dejan en posicion inferior, colonizada, los
conocimientos de los pueblos”. (Rockwell, E. 2015). Develamos que en nuestro pais se
busco el reconocimiento de los pueblos originarios en términos normativos, pero aun
no se ha logrado superar procesos homogéneos de una escolarizacion que tiende a
reforzar la desigualdad e invisibilidad de los pueblos originarios.

Sostenemos que dentro y fuera de la escuela rural, se presentan relaciones de
poder asimétricas, condicionadas por factores estructurales y cambios politicos,
sociales, econdmicos, culturales que operan en las distintas dimensiones de las
subjetividades de los y las jovenes estableciéndose determinados vinculos al
relacionarse con unas/otra, con el contexto rural y con formas aprehendidas. Como, por
ejemplo, las configuraciones de masculinidad y feminidad, y del reconocimiento étnico:
criollos, kollas, blanco, entre otras.

Entendemos, entonces, por “subjetividad” como formas, practicas, discursos que
los/as sujetos desarrollan como parte de “una verdad sobre si mismos que ellos mismos
deben contribuir activamente a producir” (Larrosa, 1996). Los modos de subjetivacion
se articulan con los modos de objetivacidén que establecen relaciones de saber y
legitiman el poder que distribuye la circulacién de clases, etnias, géneros (Fernandez,
2007).
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Estas aproximaciones realizadas nos hacen pensar y reflexionar en practicas
docentes y de la ensefianza que se presentan como posibilitadoras de otros espacios de
formacidn, donde las construcciones universales del ser estudiantes, docentes en
contextos rurales; son traccionadas y resistidas dando lugar a una educacién
transformadora y liberadora

Sintesis y reflexiones finales

La escuela moderna tradicional, desde su proceso de institucionalizacién,
desplegd practicas legitimadoras de un tipo de cultura ideal de una Argentina
homogénea. Como institucidn, se validé de practicas y discursos hegemodnicos que
atravesaron en los sujetos; y en sus cuerpos, como medio para el borramiento de la
alteridad, de las identidades, historias y culturas

En la actualidad, se generan tensiones y luchas por ocupar espacios en pos de
una participacion politica y real de miembros de comunidades indigenas,
afrodescendientes, de mujeres, campesinos/as y otros grupos subalternos. Pero las
légicas de normalizacidon y normativizacion impuestas han dejado matrices de
dominacion en las practicas actuales que se llevan a cabo al interior de la escuela y que
se traducen en procesos de invisibilizacion que “marcan” las trayectorias escolares. Por
lo tanto, sostenemos que los y las docentes y estudiantes asisten a complejos procesos
de subjetivacion (Larrosa, 1996) estableciéndose determinados vinculos al relacionarse
con unas/otra, con el contexto rural y con los aprendizajes adquiridos en las
instituciones educativas.

Cuando Daniel Matos se pregunta en el articulo titulado “Del “Didlogo de
Saberes” a la construccién de “modalidades sostenibles de Colaboracidn Intercultural””
(Matos, D, 2017), cudles son las condiciones necesarias para transformar las
universidades actualmente existentes, pensamos como nuestras colegas Maria Beatriz
Bonillo, Maria Luisa Jalil y Adriana Quiroga, que “Una Educacion Superior en términos
de EIB exige repensar la naturaleza modernizante, asimilasionista, colonizada que
prevalece en las estructuras académicas. Abrir ese debate la pone en linea con la lucha
por la superacion de las asimetrias que histéricamente han regido las relaciones de saber
y de poder entre pueblos originarios y cultura hegemonica. Se trata de estar dispuestos
a romper esas formas de encierro y conventualizacién del saber, de complejizar la labor
propia de una universidad de profesionalizacién disciplinar y colocarla en el marco de
una lucha sociopolitica por el empoderamiento a través del saber” (Ma. B. Bonillo, Ma.,
Jalily A. Quiroga, 2016. En Matos, D.).

En el articulo citado, también Mato da una interesante respuesta en esa
direccion: “Si estamos comprometidos con la descolonizacidon de la investigacion
académica, estas preguntas deben hacerse. La descolonizacidon de la investigacidon
académica también demanda reflexionar criticamente sobre las formas histéricamente
establecidas de constituir objetos de estudio y trazar limites entre las disciplinas
académicas; limites entre la academia y otros ambitos sociales; y prdcticas de
investigacion que producen ciertos tipos de conocimiento” (2017:76).

69



En este camino, las herramientas tedricas, analiticas y de praxis ofrecidas por la
perspectiva decolonial, abren puertas hacia la descolonizacion de las formas
hegemodnicas de produccidn del conocimiento. Partir de un des-prendimiento de las
formas occidentales presentes en la produccién, distribucidn y valorizacién del saber
académico implica otro modo de hacer universidad, es decir, se trata de habitar y pensar
en las fronteras (Mignolo, 2014).

En un cierre para esta reflexion, enunciamos la importancia de algunas pautas de
trabajo:

° presencia en territorio, acompafiando variadas actividades, sobre todo
las imprevistas, aquellas que surgen como urgentes y necesarias para la
comunidad y no cuentan con nuestro total acuerdo.

[ disposicidn a escuchar y comprender: “Conviene que escuchemos con la
mayor apertura a nuestros interlocutores indigenas, a ver qué podemos hacer
juntos” (Matos, 2017: 78).

° larga duracién, la colaboracion intercultural no puede acotarse a los
tiempos de los proyectos, o sea, no son 2 ni 3 afos sino muchos mas. Tampoco
se trata de un tiempo cronoldgico sino muy subjetivo équé nos pasa mientras
tanto? équé les pasa a los/as otros/as?, creemos que es una oportunidad para
meditar sobre “nuestra habitual falta de tiempo” en los cronogramas
académicos.

Por nuestra parte, pensamos que las prdcticas docentes en EIB tienen que ser
comprendidas en sus ldgicas particulares, para que no se repitan dispositivos de
discriminacién, de fracaso y de abandono; proponemos la escucha y mirada atentas y,
sobre todo, una sensibilidad abierta hacia el/la otro/a en formacién, para concebir a la
ensefianza no como una imposicion de unos determinados contenidos tedricos, sino
como dialogo y construccion de conocimientos compartidos.
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PROPUESTA DE TRABAJO

Destinatarios: docentes y personal administrativo (Aproximadamente 40 personas).
Objetivos Generales:

- Avanzar en el diagnostico institucional en sus vinculos, situando y contextuando
su accionar en relacién con las otras instituciones educativas del lugar.
- Brindar un espacio de intercambio sobre expectativas, intereses vy
responsabilidad compartida para el logro de un proyecto de mejora institucional.
- Elaborar un plan de accion con respecto a problematicas especificas en particular
con respecto a la articulacion entre niveles del sistema educativo.
Objetivos Especificos:

- Favorecer la capacidad de analisis critico y de vinculacién con situaciones
concretas de la realidad, en particular, de la realidad en la que se desenvuelven
como trabajadores de la educacién.

- Desarrollary fortalecer la practica de trabajo en grupo y de analisis de las propias
implicaciones en relacién a los distintos desafios planteados en la practica
docente.

- Conocer las dimensiones institucionales y grupales en relaciéon a la
comunicacion.

Primera jornada de trabajo

Técnica de rompe hielo y presentacion:

“El Nudo”

La técnica tiene como objetivo lograr una integracién de los participantes y
desarrollar un trabajo conjunto. La misma consiste en tres instancias: la primera, se
separa a los integrantes en dos grupos y se designa un representante por cada uno. En
una segunda instancia, los representantes elegidos se pondran de espalda a los grupos,
mientras que los integrantes deberan formar una rueda tomados de la mano y armar en
un minuto un nudo humano sin soltarse de la mano. Por ultimo, los representantes
deberdn desarmarlo sin soltarles las manos a los comparieros. El primero que lo desate
logra cumplir el propésito. (La técnica puede sufrir variaciones de acuerdo a la cantidad
de asistentes). Tiempo aproximado: 30’

“Yo privado y yo publico”

La técnica consiste en tres momentos: En un primer momento, cada participante
escribe y/o dibuja en una hoja como se percibe (estd es ubicada en el torso del
participante, se brinda 15’).

El segundo momento, mientras circulan por el reciento con otra hoja en el dorso los
“otros participantes” podran escribir y/o dibujar las impresiones que se tiene del
participante (20’ aproximadamente).
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Por ultimo, se realiza un plenario destacando las reflexiones de como “el otro me
percibe” (60’ aproximadamente).

Tema: La comunicacidn

- Se analizara y problematizara como la comunicacidn influye en las elaciones, en
lo grupal e institucional.

“El teléfono descompuesto”

Se solicitan tres voluntarios, se invita a que se retiren del recinto. Luego el
coordinador lee una historia que tendra que ser relatada por un asistente. Este asistente
deberd comunicar al primer voluntario que desconoce la historia, y asi sucesivamente
con los demas voluntarios. (20° Aproximadamente).

Plenario general (40’ aproximadamente).

Segunda jornada de trabajo

Tema: Diagndstico institucional

- Profundizar en el diagnéstico institucional y en los vinculos establecidos por sus
actores, situando y contextualizando su accionar.

Técnica: Foto teatro

Se solicita que se formen seis grupos. En una primera instancia el coordinador
deja como consigna de trabajo que se represente en una foto (teatralizacion) alguna
situacion sucedida en la escuela en relacion al grupo o con la comunidad. En un segundo
momento se pide a los grupos que se represente con otra foto; el momento previo a la
primera situacion. A continuacién, se indica realizar una tercera foto con el desenlace
de la historia. Por ultimo, a partir de las imagenes congeladas se solicitard la
teatralizacion de la historia recuperando las tres fotos. (Tiempo aproximado 1.30 hrs.)

Plenario general (30’ minutos).

Técnica: Recorriendo la escuela.

En pequefios grupos se recorreran distintos lugares de la institucion educativa,
las cuales seran asignadas por el coordinador. Cada grupo debera observar y registrar
en su Diario de Campo la vida cotidiana de estos espacios. (30’ Aproximadamente)
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Grupos Lugares asignados
Directivos Albergues
Maestros Patios
Celadores Aulas
Cocineras Bibliotecas — Sala de computacion
Invitados Direccidn y secretaria
Otros Salas de profesores, bafios y cocina.

Puesta en comun. Elaborar un mural (en afiches) sobre lo registrado y posterior
exposicion. Reflexiones al finalizar cada grupo y registro en el Diario de Campo. (2 hrs.
Aproximadamente)

Receso: almuerzo: 1.30 hrs.

Tercera jornada de trabajo

Exposicion tedrica sintesis: Lo grupal y lo institucional - Redes. Retomando las
observaciones de la primera y segunda jornadas de trabajo (40’ aproximadamente).

Tema: Dindmica institucional y grupal
Técnica: Andlisis de Caso.

Presentacién de un caso real para su resolucién grupal. Acercamiento a situaciones
reales de resolucion de crisis y de alternativas de intervencién. (1 hr. aproximadamente)

Puesta en comun (1 hr.). Exposicion oral — reflexiones tedricas.

Técnica: “Los sentidos”

Esta técnica tiene el propdsito de agudizar y despertar los sentidos, para experimentar
y estimular la confianza en uno mismo y en el grupo a partir de la vulnerabilidad.

Se solicita silencio y se conforma dos grupos, ambos grupos se cubren los ojos. Cada
grupo tendra un coordinador que a partir de una musica lo guiara. En cada rincén del
lugar se ubicaran elementos que destaquen cuatros sentidos: olfativo, gustativo, tactil,
y auditivo. Realizadas las postas se solicita a los dos grupos que se quiten las vendas para
gue comenten las sensaciones experimentadas y las relacionen con el funcionamiento
institucional (1.30 hrs)

Técnica: “Reflexién sobre mi desempefio docente”.

La actividad consiste en una reflexién individual, con instancia grupal, orientada a
promover una comprension del desempefio docente y de su recorrido en las
instituciones educativas.
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e Primera instancia.
Conformacién en grupos al azar. Cada grupo elegird un secretario de acta. Una vez
conformados los distintos grupos con sus respectivos secretarios, se le entregard a cada
uno de los integrantes la siguiente grilla de reflexiéon. La misma debe ser respondida,
de cardcter individual.

Mi Desempeiio docentes

Ejes del tiempo Imagenes

¢Qué imagen tenia acerca de esa institucion?
Antes de ingresar a la

escuela/colegio iDe donde cree que provenian esas
formaciones imaginarias?

¢Qué representacion tenia sobre las personas,
colegas y funcionamiento de la escuela/colegio?

éQué aspectos influenciaron en sus practicas

Al ingresar a la escuela/colegio
g g docentes?

éCoémo vivieron la adaptacidon a la dinamica
Institucional?

éComo considera su insercidn en la vida del
colegio/escuela?

¢Cual es su grado de participacién en la vida

Actualmente en su desempeno o
institucional?

docente en la escuela/colegio
¢Cual es su expectativa actual respecto del
ejercicio profesional?

El secretario de acta recibira grillas de escucha:

GRILLA DE ESCUCHA

Escucha del relato.

En lo que contas escucho
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Las relaciones entre los diferentes acontecimientos que has relatado son estas

e Segunda Instancia.
Este momento es de escritura individual, los docentes realizaran una introspeccion a
partir de los temas de reflexién propuestos en la grilla “Mi desempefio docente” (20
minutos).

e Tercera Instancia.
Cada integrante del grupo relata al resto, sin ser interrumpido, aquello que desea
compartir de su reflexidn individual, mientras el resto escucha atentamente.

El secretario de acta tomara nota de cada comentario completando su grilla de escucha
gue recibio durante el primer momento de la actividad. (El secretario no podra emitir
juicios de valor, ni realizar interpretaciones psicoldgicas).

Al finalizar la ronda de relatos, el secretario podrd compartir con los integrantes del
grupo lo registrado en la grilla de escucha. (15 minutos)

e Cuarta Instancia.
Desintegracion de los grupos, conformacion del grupo-clase en disposicion circular, e
intercambios de comentarios entre todos los docentes sobre lo que les sugirié la
actividad. (Dinamizacién a cargo de los coordinadores) Tiempo aproximado 2hrs.

Cierre: reflexiones finales.
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RECURSOS EDUCATIVOS
PARA LA FORMACION DE
DOCENTES
INTERCULTURALES

Cuaderno 2.
Suenos
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Caminos para des-aprender el racismo en la escuela

Sara Elizabeth Orellana
Maria Sofia Schirado
Maria Gabriela Soria

CISEN — Universidad Nacional de Salta

Introduccion

El escrito articula inquietudes e interrogantes que desde hace tiempo venimos
desentramando en relacion a nuestro hacer en la formacidon docente inicial, la extension
universitaria y como investigadoras del Centro de Investigaciones Sociales y Educativas
del Norte argentino (CISEN) de la Universidad Nacional de Salta.

Recorridos multiples desde donde advertimos, como seifialan también
numerosos investigadores latinoamericanos, que las practicas escolares, hoy con mayor
fuerza, estan atravesadas por la diversidad cultural, por la fragmentacién social, por el
desequilibrio econdmico cada vez mdas marcado entre ambitos y regiones y por el
acrecentamiento de las diferencias: sociales, culturales, lingliisticas, econdmicas,
étnicas, raciales, de género; las que significan posicionamiento y condiciones de vida
radicalmente diferentes para unos/as y otros/as sujetos, tanto para el
profesorado como para los grupos estudiantiles.

Consideramos entonces que el presente histérico y los posibles devenires
futuros, requieren de docentes con saberes especificos del oficio pero también muy
distintos a los de otras épocas: el hacer docencia en territorio requiere una mirada
amplia, actuar criticamente, tener iniciativa, creatividad y una amplia base ética para
enfrentar los dilemas del presente y el futuro por venir.

Desde estas consideraciones iniciales nos proponemos fortalecer espacios
gue promuevan acciones instituyentes y experiencias de-formativas, que colaboren
en des-naturalizar instituidos de practicas y pensamientos, a contrapelo de diferencias
gue desigualan social, cultural y educativamente, entre otras, no sdlo desde la reflexiéon
y el analisis, sino también desde el disefio de propuestas pedagdgico-didacticas que
contribuyan a la tarea docente con perspectivas y posicionamientos plurales e
inclusivos.

La posibilidad de des-naturalizar posicionamientos, nos convoca a generar
condiciones para interrogar-nos y tensionar problematicas que nos atraviesan y nos
constituyen como ciudadanos de una sociedad pluricultural, interpelando nuestra
capacidad para pensar la diferencia, la ciudadania, la igualdad de derechos, la otredad
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de género, de raza, lo propio, lo ajeno y lo desconocido. Hoy no podemos comprender
el mundo vy sus transformaciones geopoliticas, culturales, econémicas y sociales sin
referirnos al abordaje de la/s diferencia/s y sus implicancias en todas las esferas de la
vida social. Asi, en el fértil plano de las practicas escolares, la/s diferencia/s, emergen
como relacién, encuentro/desencuentro, se vive en el cotidiano de alumnos y docentes
gue van construyendo sus propias respuestas a las preguntas que abren el encuentro
con el otro.

En este sentido, proponemos interpelar-nos ante una problematica que fecunda
y profundiza diferencias, tal como las vinculadas al racismo y la discriminacién racial,
que circula e impregna las practicas sociales y educativas, en nuestro contexto local. El
racismo, como fendmeno histdrico y estructural se manifiesta en las relaciones sociales
y las practicas escolares no escapan a él. A lo largo de la historia, las instituciones
educativas han sido espacios donde se han perpetuado ideas y actitudes racistas,
contribuyendo a la segregacidn, discriminacién y marginacion de determinados grupos
de personas.

Es imperante reconocer esta realidad y emprender posibles acciones de
transformacién en nuestras escuelas, caminos que nos permitan desaprender el racismo
y fomentar una cultura de respeto, equidad y diversidad. Si bien entendemos la
educacién como pilar fundamental en la formacion de los individuos y en la construccién
de una sociedad justa e inclusiva; sefialamos que se requiere estar atentos/as a
la pluralidad y diversidad de formas de vivir, estar, ser, pensar de nuestros estudiantes,
para no incurrir en acciones racistas y discriminatorias

La escuela y la tarea de asumir la/s diferencia/s

El interrogante acerca de como se procesan la/s diferencia/s en los espacios
escolares, nos remite al origen de nuestro sistema educativo argentino. Desde sus
origenes, el sistema educativo erigid practicas y discursos ligados a un mandato de
homogeneizacion, de impronta normalizadora y disciplinadora y de eliminacién de las
diferencias. Las diferencias fueron asociadas al déficit, a la desviacion de la norma
construida, generando sujetos estigmatizados (Goffman, 1995) y categorizados,
etiquetamientos que los acompafaron mas alld de la vida escolar. De este modo la
escuela contribuyd a la generacion de practicas sociales de exclusidon, negacion y
aniquilamiento del otro diferente.

La diferencia en los espacios escolares es construida desde un concepto de
cultura esencialista, estatica y homogeneizante, que no percibe las contradicciones al
interior de los grupos culturales, transformandolos por lo tanto en a-histéricos. No
podemos dejar de mencionar que las desigualdades de clase, de género, de raza, entre
otros, constituyen problematicas profundas que se han naturalizado no sdélo en la
sociedad, sino que el propio sistema educativo tiene responsabilidad sobre ello, ya que
desarrollé complejos dispositivos para inadvertirlas.

Ivanoff, Miranda, Peralta y Loncon (2020), plantean que la homogeneizacion de
personas y saberes se traduce en una forma particular del tratamiento de las
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diferencias, y en la jerarquizacidon de las mismas; reproduciendo practicas y
concepciones del sistema monocultural y monolinglie hegemdnico, por lo
cual mientras no se problematice y produzca conocimientos al respecto,
seran limitadas las posibilidades de abordar e incluir la diversidad, la heterogeneidad
y la interculturalidad en las practicas escolares, asi como la desnaturalizaciéon de
imposiciones hegemonicas.

La categoria diferencia/es tradicionalmente ha enfatizado en lo diferente y no en
las diferencias, lo diferente como déficit, desviaciéon de la norma, concepciones que
aun persisten y producen sujetos estigmatizados y/ o categorizados. Por diferencias
no sélo referimos a las de pertenencia social, sino también a las de etnia, géner
o, raza, lengua, etc. y que en sus intersecciones dan lugar a discriminaciones o
estigmatizaciones ante su visibilizacion de diferencias que desigualan.

Sin  embargo, diferencia/s no es una nocioén univoca
adquiere segun el contexto, caracter propio. No remite a un orden natural, y por lo
tanto se puede desarticular, revertir, modificar y autoafirmar como rasgo distintivo y
constructivo. De este modo, diferencia, se torna una nocidn compleja vy, las practicas
escolares tienen un lugar protagdnico en la continuidad cultural y social a través de la
historia, otorgando lugar a la creacidon de nuevos imaginarios y significaciones en lo
social-histdrico en torno a la misma. La/s diferencia/s remiten a aquello que es propio o
especifico, a la pertenencia y al reconocimiento subjetivo.

Visibilizar diferencias que desigualan, en su interseccion raza, género, sexualidad
y clase, puede convertirse en un analizador de las relaciones de dominacion en las
escenas escolares, oportunidades de cuestionamiento y critica constructiva.

Al decir de Fernandez, A. M (2009), la diferencia en la escuela se padece y se
sufre como una marca pesada. Se entiende a partir de generalizaciones que naturalizan
y presuponen determinadas conductas y comportamientos, apoyados en prejuicios y
estereotipos (p.343).

En este sentido, no sélo se trata de incorporar miradas, perspectivas tedricas,
sino de movilizar posicionamientos epistémicos, ideolégicos a fin de desentramar
légicas exclusoras y discriminatorias de las diferencias que perpetien desigualdad
educativa, la cual en nuestro contexto latinoamericano, se conjuga con desigualdad
social y econémica.

Sostenemos que, si los sujetos escolares cuentan con las condiciones para hacer
consciente sus propias vivencias en torno a prejuicios, estereotipos y practicas de
discriminacion podrdn responsabilizarse de que ello no modele sus acciones y
pensamientos, inclusive estar atentos a los contenidos, teorias y decisiones pedagdgicas
que no promuevan relaciones éticas de hospitalidad a lo propio y ajeno.

Esto requiere de experiencias formativas, de espacios, territorios que alberguen
intercambios, relaciones/ vinculos con y en las diferencias que nos desestabilicen, que
nos desnuden de esas categorias que histéricamente nos abrigaron de seguridad en el
encuentro con el otro/a, que silenciaron e invisibilizaron diferencias que desigualan
(Soria, M.G; Orellana, S.E. 2023).
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Por otro lado, pedagdgicamente los procesos de transmisidn cultural que se
sostienen en la escuela, no suelen abordar de manera critica la/s diferencia/s, todo lo
contrario, se suelen ignorar, obviar, invisibilizar o contribuir a que persistan en su
versidon negativa que se traduce en estigmatizaciones.

Ante ello, creemos posible colaborar en la co-construccién de Pedagogias de las
diferencias, otorgando a la educacién y a las prdcticas escolares en particular, una
posibilidad central para contrarrestar y transformar los discursos y las practicas. Interesa
no solamente hablar de las pedagogias de las diferencias sino de crearlas, invencionar
espacios formativos que sostengan algunos de sus principios: nutrirnos de las distintas
voces existentes, suspender nuestros saberes para disponernos en una escucha atenta,
entrar en relacidén con otras/os para aprender a mirar de otra manera lo que nos pasa,
lo que pensamos, lo que sentimos, lo que estamos siendo (Orellana, S. y Soria, M. G.
2021).

En este sentido, pensar la escuela en nuestro contexto local, norte de Argentina,
mas precisamente en la provincia de Salta, caracterizada por una diversa composicién
poblacional y geografica, supone reconocerla como una institucion social que a pesar de
su gramatica fundacional, disciplinadora y homogeneizadora, a lo largo de su historia
también ha representado territorios materiales y simbdlicos, de habitat de
diferencias sociales, culturales, politicas, desde donde se han construido relaciones
educativas de resistencia a la reproduccion de instituidos.

Viene al presente, “Exploraciones de frontera”, compilado por Bazan M. D
(2011), que se exterioriza como ilustraciones de posibles Pedagogias de las diferencias,
produccién de conocimientos situados, de intervenciones fundamentadas en epistemes
vividas, al decir de la autora, de ejercicios epistémicos y de practicas pedagodgicas
ancladas en desvios de lo instituido. Refiere entonces, a cuatro desvios: “Del singular
universalizante a las singularidades plurales; El espacio practicado; Pedagogias
fronterizas y, a pensar contra de uno mismo”. Desvios que posibilitaron poner en acto
la esencia de lo pedagdgico, de volver posible lo imposible, pensable lo impensable,
apertura a otras formas de "hacer un posible", en realidad de "hacer escuela"
prescindiendo de las formas actuales de lo escolar (p.34).

Y es que una de las cuestiones sustantivas en esta propuesta es volver
continuamente sobre la cuestion del lenguaje, ya que es lo que nos posibilita el
encuentro, a pensar en los efectos de sentido que generan
las palabras con las que estamos acostumbrados a hablar y actuar en educacion. Y
también en el sentido de desprendernos poco a poco de esas palabras legitimadas en el
campo educativo (ese lenguaje técnico que se nutre del discurso cientifico) para
comenzar a buscar un lenguaje otro, que nos sirva para hablar de la educaciéon con
nuestras propias palabras, en nuestros propios términos, desde nuestra propia voz, a la
posibilidad de nosotros devenir otros en la educacion (Skliar, 2007:109).

Desaprender, desnaturalizar el racismo en la escuela
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Des-aprender y des-naturalizar el racimo en el ambito escolar, nos lleva a
puntualizar en primera instancia sobre el mismo. Al respecto el concepto de "raza" es
una construccion compleja en el discurso contemporaneo, lo cual significa que es un
constructo, una idea, que ha sido desarrollada y elaborada a lo largo del tiempo. Es
importante destacar que el concepto de raza tal como lo conocemos hoy en dia empezd
a configurarse a partir del siglo XV, cuando el racismo se convirtié en una base ideoldgica
europea que se reflejé en practicas socio-culturales y politicas. La misma surgié dentro
del contexto del etnocentrismo, que es la tendencia a juzgar otras culturas desde la
perspectiva de una cultura en particular, jerarquizando a diferentes grupos humanos en
una escala de superioridad e inferioridad racial, sosteniendo la “superioridad” de
blancos o europeos tanto en términos racionales como culturales.

Esta idea de superioridad racial tuvo consecuencias significativas en términos de
poder, recursos y roles sociales asignados a diferentes grupos y comunidades durante
los procesos de colonizacién. Los mismos propiciados por los europeos durante los siglos
XVI al XIX en el continente americano, fueron fundamentales para establecer y difundir
creencias basadas en la diferenciacién racial de la humanidad. Segun estas creencias, se
jerarquizaba en términos racionales como culturales. Mientras tanto, otros grupos
humanos que eran considerados inferiores fueron relegados a roles de servidumbre,
descalificando y subvalorandolos.

Este enfoque racista implicd aceptar a Europa como un "centro” alrededor del
cual se ordenaban y se interpretaban los hechos historicos, politicos y religiosos de
América. En otras palabras, se considera a Europa como el punto de referencia para
evaluar y clasificar a las demas culturas y grupos humanos. Se trata de creencias que
fueron operando como una ideologia, como una estructura estructurante de
pensamiento y accion que se encarnaron profundamente en los cuerpos, mentes y
subjetividades naturalizando y normalizando y en donde la escuela colabord
ampliamente para que esto aconteciera y perdure hasta la actualidad.

Al decir de Terren (2002), el racismo entra en juego siempre como una misma
estrategia de naturalizacidon que asigna un grupo estereotipado de individuos a una
supuesta raza o cultura y asocia éstas con unas determinadas capacidadesy conductas.
Esta asignacion es a lo que llamamos racializacion, donde el objetivo es la legitimacién
o racionalizaciéon de un determinado tipo de accidén o actitud discriminatoria dirigida
hacia los individuos racializados o de una determinada distribucién desigual de estatus
u oportunidades (p. 84).

El racismo no solo es un estructurador del orden racial, sino que al mismo tiempo
actua como un “ordenador” cotidiano de las relaciones sociales (Ocordé Loango, 2019).
Es una ideologia segun la cual los seres humanos seriamos clasificables en razas, algunas
supuestamente superiores a otras, el mismo se expresa de diversas formas. Se trata de
un fendmeno histérico y estructural que se manifiesta en las relaciones sociales
cotidianas y en todas las instituciones, inclusive educativas y de nivel superior donde se
forman profesionales, futuros formadores de docentes

Entre las situaciones de discriminacién y racismo, se articulan trayectorias de
vida y trayectoria escolar, cefiidas por desventajas y diferencias fenotipicas que se
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articulan con otras caracteristicas como capacidades intelectuales y/o rendimiento
escolar  estableciendo claramente  jerarquizaciones o relaciones de
inferioridad/superioridad. Claramente la asociacién de numerosas cargas negativas o
positivas se naturalizan, invisibilizan y articulan, modelando las relaciones que
acontecen en el ambito escolar y social. Es decir los juicios, las clasificaciones y
diferenciaciones sobre cada estudiante va “marcando” posibilidades, limites y hasta
posibles horizontes, lo cual nos advierte del peso de los mismos en la vida social y
escolar; de ahi la relevancia de desvelar estas realidades.

Asimismo, el racismo suele estar normalizado en relacién a estudiantes indigenas
y afrodescendientes, poniéndolos en una situacion de desventaja histérica y de
desigualdad estructural; pero también alcanza a otras comunidades y a otros con
caracteristicas que se distancian de lo hegemdnico, tal como campesinos, criollos,
migrantes, descendientes de indigenas. Identidades todas, que habitan nuestro
territorio , por lo que se torna necesario Vvisibilizarlas, recuperando sus saberes y
practicas culturales .

El racismo, en todas sus manifestaciones, se manifiesta en la interaccién diaria
entre los estudiantes, en los discursos y en las dinamicas sociales dentro del aula y la
comunidad escolar. Puede manifestarse en forma de burlas, insultos, exclusiéon social o
trato diferencial por parte de comparieros o incluso de los docentes. Estas experiencias
de racismo tienen un impacto profundo en la autoestima, la identidad y el rendimiento
académico de los estudiantes afectados, creando un ambiente escolar hostil y poco
propicio para la escolarizacion.

Desde este posicionamiento, nos proponemos contribuir a la desnaturalizacién
de practicas exclusoras, coloniales, racistas y discriminatorias presentes en las practicas
escolares, en las vivencias y trayectorias de docentes y estudiantes.

Desaprender el racismo en la escuela implica un compromiso activo por parte de
las instituciones educativas para promover la diversidad, la inclusién vy la justicia racial.
Esto implica revisar y adaptar los curriculos para incluir perspectivas diversas y no
eurocéntricas, favorecer espacios de reflexion y accidn docente antirracista
permanentemente y establecer politicas y practicas que promuevan un clima escolar
inclusivo y seguro para todos los estudiantes. Ademas, es fundamental fomentar la
participacidn activa de los estudiantes, las familias y la comunidad en la construccién de
una educacion libre de racismo y discriminacion.

Diferencias y lazos sociales en la escuela

Frente a la escuela homogeneizadora y normalizadora de las diferencias,
privilegiante de formas y practicas coloniales que imponen formas de ver y estar en
el mundo; creemos posible construir caminos otros, que incluya a docentes,
estudiantes y a la comunidad toda, desde sus identidades plurales situadas. Se trata
de desaprender el eurocentrismo pedagdgico, curricular y didactico que impregna la
educacion latinoamericana, Palermo ( 2015). Y de pensar, de hacer la escuela y las
practicas pedagdgicas de otra manera, en camino a decolonizar la escolarizacién.
Intentando problematizar naturalizaciones y homogeneidades que profundizan vy
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ahondan injusticias y arbitrariedades. Apostamos “por una accion formativa que
prepare para comprender silencios, textos y contextos, para saberse otro y respetar
al otro , cuidando efectos de alteridad y disponiendo al educador al didlogo
intercultural” , de Anquin ( 2007:10)

En este sentido, es necesario explorar y co-construir estrategias y prdcticas
pedagdgicas que fomenten la inclusién y el reconocimiento de las diferencias como
enriquecedoras del proceso educativo. Como docentes tenemos un papel fundamental
en la promocidn de la igualdad vy la justicia social dentro del aula. Esto implica crear un
ambiente de aula inclusivo, donde se celebren y valoren todas las identidades culturales
y raciales presentes en la diversidad del alumnado. Adema3s, es esencial incorporar en el
curriculo escolar y en los materiales educativos contenidos que promuevan una
educacion antirracista y que reflejen la diversidad cultural y racial de la comunidad.

Ponemos a consideracidn algunos interrogantes y wuna propuesta de
intervenciones pedagdgico-didacticas, con la intencion de acompafar a otros/a
docentes que como nosotras, sienten y se incomodan ante lo normalizador y
homogéneo que no pocas veces caracterizan a la experiencia escolar.

Interrogantes:

¢Reconoces practicas escolares enraizadas en la colonialidad? ¢Es posible provocar la
decolonizacion de las mismas?

¢Consideras que la escuela contribuye al racismo en la sociedad? ¢Como?

¢Alguna vez sentiste estereotiposy prejuicios de otras personas hacia tu persona?
¢En qué contexto? ¢ Por parte de quienes? ¢Como te sentiste?

¢Qué practicas racistas y discriminatorias identificas en tu cotidianeidad? ¢Es posible
evitar las mismas? ¢Como?

Intervenciones pedagdgico- didacticas:
“Abordaje de las diferencias en la escuela: desaprender el racismo”
Objetivos Generales

e Reconocer elimpacto de la experiencia escolar en la construccién de identidades
plurales a favor de las diferencias.

e Analizar las formas en que se manifiesta el racismo y la importancia de buscar
alternativas para desaprender el mismo

e Sensibilizar a los participantes sobre la necesidad de desaprender el racismo y
los prejuicios raciales.

e Fomentar la reflexién personal y la toma de conciencia sobre los propios
prejuicios y estereotipos raciales.
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e Generar un espacio seguro para el didlogo y la discusion abierta sobre el tema
del racismo.

e Proporcionar herramientas y estrategias para desarrollar un proceso de
formacién antirracista en el entorno educativo.

Taller: La escuela y nosotros...
Destinatarios: Estudiantes de formacion docente y docentes en ejercicio.
Objetivos:

e Sensibilizar a los participantes sobre los efectos de la escuela como experiencia
subjetiva.

e Visibilizar huellas, marcas de la experiencia escolar en relacidn a prejuicios,
estereotipos y practicas de discriminacion ante las diferencias.

Palabras claves: Escuela- experiencia escolar- diferencias.
Actividades:
Momento 1: Introduccién y Actividad individual (30 minutos)

e Dar la bienvenida a los participantes y presentar los objetivos del taller.
e Acordar la dindamica de participacion, enfatizando la importancia del respeto y la
escucha activa.

Interesa crear las condiciones para la reflexién individual, formamos un circulo de pie o
sentados, se sugiere ambientar musicalmente, con canciones especificas del dmbito
escolar (Himnos, marchas, etc.); Invitar a cerrar los ojos y trasladarse mentalmente a la/
s escuela/s donde se curso el nivel primario, podemos decir sus nombres, evocar olores,
espacios, personas, etc.

- Luego, en forma individual invitamos a pensar, responder y registrar los siguientes
items:

e La escuela no pocas veces produce clasificaciones respecto a los/as alumnos/as,
vinculadas a desempefios, estereotipos, comportamientos, expectativas, etc.
¢Recordas expresiones (palabras, frases) de profesores o pares para referirse en
forma positiva o negativa hacia tu persona o en relacién a algin compafiero/a?
Enuncia al menos dos de ellas y comenta su significado.

e (Recordds situaciones de discriminacidn por género, identidades sexuales,
racismo, origen social, presentes en libros de lectura, juegos, actos escolares,
actividades u otros, vivenciadas en tu escolaridad en el nivel primario o
secundario? Si tu respuesta es afirmativa, elegi uno para luego compartir.

-Proporcionar 15 o 20 minutos para que cada participante reflexione sobre sus procesos
de escolarizacion.
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-Finalizado el tiempo de retrospeccion individual, organizar a los participantes en grupos
de 4 0 5 integrantes.

Momento 2: Trabajo grupal (30 minutos)

- Al interior de cada grupo, cada participante elige uno de los dos items y lo socializa en
forma oral, en una escucha atenta y respetuosa.

- Luego, se invita a que cada grupo elabore un graffiti (hoja, cartén, tamano A4) que
contenga una imagen o frase que represente algo que queremos desterrar/ evitar/
anular como experiencia escolar a futuro.

Momento 3: Puesta en comtin y reflexion final (30 minutos)

-Formar un circulo entre todos los participantes. Uno/ a de los integrantes de cada
grupo, se pega en su pecho el cartel con el graffiti elaborado en forma grupal. Cada
representante de grupo toma la palabra y socializa el graffiti.

Luego, de la socializacidn, se proporcionan preguntas de guia para la reflexion final, tales
como:

¢Qué similitudes o diferencias encuentran entre las experiencias escolares compartidas?
¢Como influye la experiencia escolar en la construccion de las identidades individuales?

¢Es posible pensar en experiencias escolares donde lo comun sea el respeto por las
diferencias? ¢ Qué necesitamos modificar en nosotros/as, para que ello suceda?

-Invitar a los participantes a compartir respuestas a los interrogantes.

Taller: Visibilizar prejuicios y estereotipos racistas
Destinatarios: Docentes en formacion y /o en ejercicio
Objetivos:

e Sensibilizar a los participantes sobre la necesidad de desaprender el racismo y
los prejuicios raciales.

e Propiciar la reflexion personal en torno a los propios prejuicios y estereotipos
raciales.

Palabras Clave: Racismo- Experiencias- Prejuicios y estereotipos.
Actividades:
Momento 1: Introduccion (10 minutos)

e Dar la bienvenida a los participantes y presentar los objetivos del taller.
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e Acordar la dindamica de participacion, enfatizando la importancia del respeto y
la escucha activa.
e Conformar parejas al azar para el desarrollo de las actividades

Momento 2: Trabajo en Parejas (20minutos)

Técnica inicial "Mapa de experiencias". Esta actividad permite que los participantes
compartan sus experiencias y reflexiones sobre el racismo en un entorno seguro y
respetuoso, promoviendo la empatia y el didlogo constructivo.

Dindmica de trabajo:
-Preparar tarjetas o hojas de papel de colores diferentes, rotuladores y cinta adhesiva.
-Distribuir a cada pareja una tarjeta o hoja de papel de color.

-Explicar que cada pareja tendrd la tarea de crear un "mapa de experiencias" relacionado
con el tema del racismo. El mapa representara las experiencias, sentimientos y
reflexiones personales sobre el racismo.

-Proporcionar unos minutos para que cada pareja discuta y reflexione sobre sus
experiencias individuales relacionadas con el racismo. Pueden hablar sobre situaciones
que hayan presenciado o vivido, emociones asociadas, pensamientos y aprendizajes.

-Invitar a cada pareja a dibujar o escribir sus experiencias en la tarjeta o hoja de papel,
utilizando colores, simbolos o palabras que reflejen sus vivencias. Animar a la creatividad
y a expresarse de la manera que les resulte mas comoda.

Momento 3: Puesta en comun (30 minutos)

-Una vez que las parejas hayan completado sus mapas, invitar a todos los participantes
a pegar sus tarjetas o hojas de papel en un espacio comun, como una pared o pizarra.

-Formar un circulo alrededor de los mapas y facilitar una discusion abierta. Solicitar a los
docentes que observen los diferentes mapas y compartan sus reflexiones y emociones
en relacion a lo que ven.

-Proporcionar preguntas de guia para la discusion, tales como:
¢Qué emociones despiertan los mapas?

¢Qué similitudes o diferencias encuentran entre sus experiencias y las representadas
en los mapas?

¢Como creen que estas experiencias pueden influir en la educacion y el trato con los
estudiantes?

Proponer a los docentes compartir ideas y estrategias sobre cdmo abordar el racismo
en el aula y promover la igualdad y el respeto entre los estudiantes.
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Taller: Desaprender el racismo
Destinatarios : Estudiantes
Objetivos

e Sensibilizar a los estudiantes sobre la importancia de desaprender el racismo y
promover el respeto por las diferencias y la inclusién en la escuela y la sociedad.

e Promover la empatia, el respeto y la solidaridad entre los estudiantes de
diferentes origenes étnicos.

Palabras clave: Desaprender el racismo- Diferencias- Inclusion.

Momento 1: Introduccion ( 15 minutos)

e Dar la bienvenida a los estudiantes y presentar los objetivos del taller.
e Escribir en la pizarra la palabra RACISMO, solicitar a los estudiantes, a modo
de lluvia de ideas , imagenes o expresiones con las que se asocian a la misma.

Presentacion de conceptos clave (30 minutos):

e Retomando las ideas iniciales planteadas por los estudiantes, plantear los
conceptos de racismo, prejuicio y estereotipo racial de manera clara y concisa.

e Compartir ejemplos de como estos conceptos se manifiestan en diferentes
contextos.

e Resaltar la importancia de desaprender los prejuicios raciales para promover la
equidad y la inclusion.

Momento 2: Actividad de reflexion grupal (30 minutos)

Distribuir hojas de trabajo para que los estudiantes reflexionen de forma grupal sobre
sus propios prejuicios raciales y experiencias al respecto.

Propiciar la reflexion, a partir de las siguientes preguntas guia:

-¢éldentifican formas de discriminacion, estereotipos, prejuicios en la cotidianeidad de
tu escuela?

-éCuales son sus suposiciones sobre las personas de diferentes razas o etnias?

é¢Cémo han influenciado los estereotipos raciales en la propia vida?"
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¢Cual es la causa de estos estereotipos y prejuicios? ¢ Cual es su propdsito y a quiénes
benefician?

Momento 3: Cierre (20 minutos)

Invitar a cada grupo a partir de lo dialogado a elaborar una infografia, en la que se
planteen una serie de pautas “antiracistas” que promuevan el respeto por los/las
otros/as y que a la vez les permita acudir a ella en instancias de discriminacién y
sefialamiento por sobre el/la diferente.

Continuando el camino...

Intentamos plantear nuestras inquietudes e interrogantes entorno al racismo vy
la discriminacion desde el contexto local, ya que esta cuestion se encuentra presente y
se invisibiliza en las practicas sociales y educativas. Se reconoce que las escuelas han
sido historicamente espacios donde se han perpetuado ideas y actitudes racistas, lo que
ha llevado a la discriminacién y marginacidn de ciertos grupos de personas, incluyendo
a estudiantes de comunidades indigenas, sino también a campesinos, migrantes,
criollos,entre otros.

Enfatizamos que la educacion desempena un papel fundamental en la
construccion de una sociedad justa e inclusiva. Para lograr esta meta, es necesario
reconocer y desaprender el racismo, fomentando una cultura de respeto, equidad y
diversidad en nuestras escuelas. Asimismo, se hace hincapié en la importancia de
interrogarnos y problematizar estas cuestiones para transformar nuestras practicas
educativas y contribuir a una sociedad mas igualitaria y consciente de las diferencias que
nos atraviesan como ciudadanos de una sociedad pluricultural.

En definitiva, este escrito plantea la necesidad de reflexionar y actuar de manera
critica frente a las problematicas que afectan la formacion docente y la educacion en
general, abogando por una pedagogia inclusiva y antirracista que promueva la equidad
y el respeto por la diversidad en todos los ambitos de la vida social y educativa.
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Los cuerpos en los espacios socioeducativos.

Estrategias desde la Pedagogia de los cuidados y la Animacidn Sociocultural.

De Ramon Felguera, Davinia
Universidad de Valencia

Leanez, Marina

Reynaga, Andrea

Cortez Laura

CISEN — Universidad Nacional de Salta

1. Introduccion

La siguiente propuesta busca inicialmente repensar junto a los/as docentes de
Educacion Intercultural y Bilinglie, las categorias de pedagogias de los cuidados,
decolonialidad e interseccionalidad para interpelar el cuerpo/los cuerpos en las
instituciones educativas. A través de la Animacién Sociocultural propondremos
estrategias de trabajo grupal, basadas en dinamicas experienciales que habiliten nuevos
espacios de ensefianza y aprendizaje, herramientas tedricas practicas para co construir
en el aula, revisando las estrategias y recursos pedagdgicos con el horizonte de
transformacidén y de/re-construccién de la Escuela, que histdricamente convivié con las
categorias de discriminacion y desigualdad, en donde nuestro cuerpo fue y es el primer
bastion.

Con estas pistas de debate pretendemos abrir el didlogo en las aulas y a nivel
institucional para potenciar las practicas pedagodgicas, considerando a los espacios
educativos como escenarios propicios para el despliegue de formas de encuentro y de
aprendizaje con/desde/a partir de los cuerpos, escenarios para generar un proceso de
construccion de conocimiento conjunto, que conduzca a la gestion de las tensiones
entre cultura-cuerpo-colonialidad-patriarcado-educacion-cuidados desde la
participacidn, el compromiso y la reflexidn politica en los espacios educativos.

2. Cuerpos, Decolonialidad e Interseccionalidad
“La Iglesia dice: El cuerpo es una culpa. La ciencia dice: El cuerpo es una mdquina. La
publicidad dice: El cuerpo es un negocio. El cuerpo dice: Yo soy una fiesta.”
Eduardo Galeano, 2010. Las palabras andantes

Iniciamos la escritura del presente capitulo delimitando el marco tedrico que
sustenta las reflexiones y propuestas desarrolladas a lo largo del escrito. Para ello,
resulta fundamental especificar la perspectiva que asumimos, valiéndonos de tres
categorias que constituyen el eje troncal del trabajo: Cuerpos, Decolonialidad e
Interseccionalidad.

Estas tres categorias deben ser pensadas en constante interrelacion, en tanto
constituyen perspectivas que posibilitan la apertura de reflexiones interculturales,
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situadas en los interjuegos de dominacion para generar pensamientos resistentes a las
I6gicas que invisibilizan y estigmatizan a los/las sujetos.

Partimos de la nocidon de cuerpos entendidos como materia simbdlica, objeto de
representacion e imaginarios; insertos siempre en una trama de sentidos que calan en
la construccion de la propia subjetividad.

Trama de sentidos entretejidos al interior de diversas instituciones, entre ellas la
escuela, que urden nociones multiples en torno a las diferencias.

Entender a los cuerpos como espacio de disputas, atravesado por ciertas
regulaciones, implica desencializarlos; es decir, entenderlos en medio de una maraia
social, “intervenidos en un determinado momento histérico, en determinadas
relaciones econdmicas, en un determinado lugar geografico, en tradiciones, en
religiones” (Morgade, 2019, p.1).

Para construir una mirada desencializada de los cuerpos, la perspectiva

decolonial e interseccional se vuelve necesaria ya que devela las opresiones capitalistas,
coloniales y patriarcales para pensar formas otras de reflexion y accién. La
decolonialidad es entendida como un espacio consciente de la colonialidad de los
saberesy a su vez, abierta a la promocidn de propuestas que calan en los intersticios del
poder. Estas propuestas demandan un anclaje en la interculturalidad que significa
procesos de construccion de un conocimiento otro, de una practica politica otra, de un
poder social (y estatal) otro y de una sociedad otra; una forma otra de pensamiento
relacionada con y contra la modernidad/colonialidad, y un paradigma otro que es
pensado a través de la praxis politica (Walsh, 2007, p. 47).
Desde este punto los aportes de la interseccionalidad habilitan un marco conceptual
pluridimensional, que no jerarquiza las opresiones sexuales, de género, clase, raza o
discapacidad sino que, todas juntas, en constante interseccidon, nos sirven para
comprender como se complejizan las identidades y con ellas, las multiples opresiones.

(...) raza, clase y género no son categorias directamente comparables. Esto no
implica hacer una jerarquia de agravios, ni determinar cual es mdas importante
gue otra para la experiencia subjetiva de las personas; se trata de buscar una
comprensidn mayor de la relaciéon entre opresiones y explotacion en la
sociedad capitalista. (Martinez, 2019, p.6)

Es decir, la interseccionalidad debe ser entendida como manifestaciones e
identidades que son determinantes en cada contexto y cémo son encarnadas por los
sujetos para darles un significado, que es temporal (Platero, 2012).

Nuestro cuerpo como entramado social estda marcado y atravesado por distintas
huellas que hacen a nuestra historia, a nuestra experiencia, al momento histérico. Estas
huellas, pensdndolo desde una mirada interseccional, pueden estar interseccionadas
por multiples opresiones, donde la condicién de género, la condicion de clase y /o raza
son elementos que también marcan nuestra corporalidad.
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3. Cuerpos, cuidados y afectividad en los espacios socioeducativos.
(...) Pronunciar el mundo es existir humanamente, dice Freire. Para el autor, el didlogo
es “el encuentro que solidariza la reflexion y la accion de los sujetos orientados hacia el
mundo que debe ser transformado y humanizado” (Da Porta, 2023)

Pensar y entender a los cuerpos decolonial e interseccionalmente nos habilita
formas de reflexidn que escapan a los modos coloniales de entender las practicas
educativas. Reflexionar sobre esto implica una pedagogia de los cuidados como un
campo reflexivo y metodoldgico que dé lugar a experiencias disruptivas de ser/ estar/
vivir los cuerpos.

Refiriéndonos a los cuerpos en su individualidad, podriamos decir que en el
cuerpo llevamos huellas de nuestras historias, conformado por la experiencia vivida y
las normas sociales, un cuerpo de las emociones, pero por sobre todo es importante
decir que “somos un cuerpo”, ya que el plantear una distancia simbdlica con nuestra
propia corporalidad se constituye en un elemento funcional a un sistema y ldgicas
capitalistas que posibilitan poder explotar/nos en base a la falta de identificacién con él.
Esta distancia con nuestra propia corporalidad constituye un desafio al momento de
poder reconocer lo que nos atraviesa, afecta o impacta, y de esta manera creando una
extrafieza con nuestro cuerpo.

A partir de esta inquietud, evocamos el concepto de cuidado, entendiéndolo

como un elemento central del bienestar humano. No hay nadie que pueda sobrevivir sin
ser cuidada/o o sin haberlo sido. Se trata de una actividad que realizamos para
mantener, reparar y conservar nuestro mundo, nuestro entorno, nuestros cuerpos,
nuestras subjetividades (Ramos y Conde, 2015; Cocha, 2020). Ciertamente las practicas
de cuidado — que también son socioeducativas, dentro o fuera de las escuelas- implican
interacciones, encuentros, dindmicas que se registran y se inscriben en los cuerpos.
Las escuelas como espacios histdricos de cuidado, han construido una concepcién de
cuerpos tendiente a normar, censurar y producir discursos disciplinadores (Lopes Louro,
1999; Scharagrodsky 2007; Morgade y Alonso 2008 ; Tomasini et al.,, 2012).
Recuperamos la categoria de cuerpos abyectos de Butler (2002) la cual remite a los
cuerpos que nuestra sociedad descarta por ser improductivos o “descartables” para el
sistema capitalista, capacitista, colonial y patriarcal, siendo la escuela la institucién que
cristaliza estas construcciones. Por lo cual resulta importante volver a redescubrir como
“...los cuerpos son lugar de acogida y de adhesién, pero también son sede de
resistencias, de rupturas y de luchas, los cuerpos se rebelan, se resisten” (Mendoza,
2022, p.3).

En este sentido y recuperando las practicas de cuidados, es clave entender que
estas no se limitan a cuidados fisicos, basicos y vitales, sino que cuidar implica también
una dimensidn afectiva que entraia el escuchar, acompafiar, habilitar, preocuparse por
la/el otra/o, confiar en lo que puede. Los cuidados se configuran, entonces, como una
categoria central para la vida cotidiana e interpela los espacios educativos animandonos
a pensar: ¢Como construimos una pedagogia de los cuidados en los espacios
socioeducativos? Nos animamos a una inicial respuesta considerando que
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Una pedagogia que resignifique el cuerpo como lugar pedagdgico puede mostrar
caminos para reivindicar la validez de los saberes musicales y poéticos, los saberes
vinculados a las memorias colectivas, los saberes ancestrales, los que emergen del
contacto con la madre tierra, los saberes que no son susceptibles de verificacién, los
saberes que nacen del encuentro y la convivencia con otras personas, expresados en
cddigos y lenguajes distintos, los que construimos desde las luchas comunitarias”
(Mendoza, 2022, p. 3)

En este sentido comprendemos a la pedagogia como una herramienta tedrica
practica que nos interpela mas alla de lo curricular y sistematico, que revisa experiencias
educativas para permitirnos pensarnos desde una pedagogia humanizante, que
recupere y recicle las practicas educativas y docentes para transformarlas en vinculos
afectivos capaces de cuidar la experiencia de aprendizaje, de vida en comunidad. Educar
es crear y co crear un espacio de ensefianza y aprendizaje consciente, conciente de que
en donde estamos llevamos nuestro todo -saberes, conocimientos, vivencias, creencias,
metas, historias, emociones-, y por tanto la importancia de que el espacio que nos
encuentra sea un lugar habitable, disfrutable, de contencion que dialogue con el
mundo.

Los aportes de las Pedagogias de los Cuidados, de los Afectos, las Pedagogias de
la Igualdad, las Pedagogias de la Visibilidad, Pedagogias del Buen Vivir, Pedagogia del
Oprimido de Paulo Freire atraviesan y nos invitan a pensar al otro, a la otredad desde
un lugar comun, desjerarquizando roles, mas bien tejiendo una relacién que sacuda
las normas escolarizadas y nos permita escuchar y sentir las desigualdades, reparando
los lazos sociales desde lo educativo, promoviendo el autoconocimiento, la
comprension, el desarrollo de las habilidades socioemocionales y los diversos lenguajes
para expresarnos. Los cuidados son hacia adentro y hacia afuera, también es el cuidado
de la Madre Tierra, la Pachamama, del lugar que habitamos. La toma de consciencia
inicia descifrando los compartimientos en nuestra cultura, territorializando y habitando
vivencias, por ello la necesidad de desarmar, problematizar la cultura para brindar la
oportunidad a la construccion de vinculos que sostengan, acompafien, cuiden,
respeten. Lograr este objetivo implicara un acto de rebeldia, un acto politico, un acto de
amor.

4. La Animacion Sociocultural

En este recorrido en el que nos cuestionamos e interpelamos aquellas huellas
que los contextos socioeducativos que habitamos a lo largo de nuestros recorridos
vitales dejan en nuestros cuerpos sin ser algo aleatorio sino estructural, también nos
lleva a cuestionarnos las formas de hacer, metodologias, herramientas y dispositivos de
trabajo que nos permitan salir de la estructura para volver a cuestionar y repensar
practicas que puedan acompafiar nuestro discurso.

Para poder hablar de Animacion Sociocultural desde la decolonialidad es
necesario hablar de Freire : ‘Una educacidon para una transformacion radical de la
sociedad: Un aprendizaje politico’. ¢ Acaso esa mirada hacia nuestros cuerpos no es un
aprendizaje politico?, éno es un reclamo de transformacién radical de aquello que la
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sociedad nos impone dentro de los espacios socioeducativos?. Para Freire la Educacion
es un acto politico que facilita el proceso de empoderamiento. ¢ Al trabajar con nuestros
cuerpos dentro de las instituciones socioeducativas se favorece este proceso?, ¢O al
contrario nos llena de miedos y complejos que nos acompaiian durante nuestro proceso
vital?.

Viche (2023) nos advierte de que no es casualidad que Freire no haya nombrado
en su discurso la Animacion Sociocultural ya que destaca mas el proceso y la practica
qgue el nombre que se le pusiese a la metodologia mds cuando no queria que esta
practica derivada de procesos europeizantes. Partiendo de esta premisa pensamos la
Animacion adaptable a las necesidades de cada territorio y de las personas que forman
parte del mismo de acuerdo a sus inquietudes y sus necesidades.

La Animacion sociocultural se adapta a varios tipos de educaciones sin perder su
esencia:

e Educacidn abierta:caracterizada por ser un enfoque y una metodologia que
busca democratizar el acceso a la educacién convirtiendo al alumno en actor de
su propio aprendizaje.

e Laeducacién de adultos: enfocada a la alfabetizacion, los reciclajes, los cursillos,
etc., tanto a nivel formal como informal referidos siempre a los adultos que
deseen una formacion mas integral y con métodos mas adecuados a su
experiencia y trabajo que a sus conocimientos.

e La educacion permanente: designa un proyecto global encaminado tanto a la
reestructuracion del sistema educativo como al desarrollo de la formacién fuera
del mismo. Su método esta basado en la autoevaluacion, el autoaprendizaje, los
medios de comunicacion y tecnologias educativas actuales e innovadoras, etc

e La educacion popular: hacer llegar la cultura a las clases menos favorecidas por
medio de una identidad popular a través de la educacion reflexiva, critica,
integradora.

[ ]

La Animacidn Sociocultural estd ligada a la cultura y formas de ser y hacer es por ello
gue nos ayuda al replanteamiento de nuestra relacidon educativa con nuestros cuerpos
dentro de los espacios socioeducativos. En este punto planteamos a la Animacién
Sociocultural como una forma de mirar lo corporal basada en los siguientes principios:

e Colocar a las personas en el centro.
e Respetar las individualidades y crear desde las mismas la fuerza de lo grupal .
e Tener la conviccién de que la transformacién social es posible a través de la
accion social.
[ ]
La Animacién Sociocultural, segin Xavier Ucar, es un proceso susceptible de
intervencion tecnolégico-educativa que nos demanda que:
1. Exista una comunidad delimitada territorialmente.
2. Tenga por objetivo la transformacion de las personas que son parte de la misma.
3. Que las personas sean protagonistas de su propia transformaciéon y la de su
entorno.
4. Todo ello teniendo como resultado la mejora de la calidad de vida.

98



éPor qué la Animacidn Sociocultural y el trabajo con lo corporal?

Como hemos dicho con anterioridad la Animacion Sociocultural estd ligada a una
forma de ser y con esta a nuestras creencias culturales que atraviesan nuestras
realidades, incluyendo la educativa. En el camino de trabajar las habilidades
socioemocionales, la gestién emocional y las inteligencias multiples es necesario
encontrar una forma de hacer que permita la participacion segura y critica, la reflexion
desde creencias, anticipando que son limitantes, propias, construidas a lo largo de
experiencias vitales y que coloque en el centro de la creacién tedrico y practica a la
persona como protagonistas de sus procesos de ensefianza y aprendizaje

Desde este posicionamiento de respeto, de creacidn de espacios seguros donde
sery sentir sin ser juzgados, la Animacién Sociocultural se presenta como una alternativa
al trabajo de lo corporal en los espacios socioeducativos en donde cada persona pueda
decidir cdmo y cuando ser parte, trabajando la vinculacién y lo grupal como red de
apoyo. Ademas, encontramos en la Animacidn Sociocultural, como estrategia educativa,
referencias necesarias para trabajar desde, como diria Freire, pedagogias
emancipadoras que impidan que se sigan reproduciendo practicas opresoras.

5. - Estrategias para abordar
En el marco de las reflexiones construidas, acercamos una serie de propuestas que

invitan a poner en ejercicio este entrecruzamiento conceptual y propuesta pedagdgica,
con un horizonte transformador.

a. Cartografias corporales: Dar la palabra al cuerpo.

e Propositos:
Colaborar en el reconocimiento de los cuerpos como territorio de marcas,
sefiales, huellas que evidencian las propias trayectorias sociales, culturales,
desde un enfoque interseccional.
Comprender como los discursos, las practicas, las experiencias nos construyen
como seres sentipensantes, en permanente transformacion.

e Modalidad recomendada: Taller
e Momentos de trabajo
1. El primer paso para realizar una cartografia corporal es construir una

linea de acontecimientos -similar una linea de tiempo-, en donde cada
participante pueda identificar los sucesos mas importantes en su vida. Al
ser algo tan intimo, la posibilidad de compartir y mostrar sera decision
personal.
Esta linea puede hacerse con dibujos, fotografias, palabras claves, afios.
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2. Como segundo paso se solicita a cada participante que dibuje el cuerpo en
tamafio real. Con la intencién de que cada participante se vea identificado en lo
dibujado.

3. Ahora se solicitard que dibuje simbolos, palabras o mensajes que
representen su propio cuerpo y las experiencias que decida trabajar (se
hace uso de la linea de acontecimientos). Es importante aclarar que las
formas, las texturas, los colores, los materiales y las instalaciones quedan
a la libre creatividad de cada participante.

Veamos algunos ejemplos

4, Posteriormente se solicitard que cada participante exponga vy
explique lo que se logra visualizar en sus mapas corporales construidos.

Se recomienda a quien coordine la actividad que pueda guiar los relatos e invitar a la
reflexion considerando:
e Discursos normativos sobre el cuerpo (restricciones, castigos, mandatos de
belleza, clase, de género, etc.).
e Prdcticas vinculadas al cuerpo.
e Representaciones de la autoimagen e imagen social del cuerpo (emociones,
sufrimientos fisicos, mitos y tabues inscritos en la piel).
e Conflictos o tensiones que impiden avanzar hacia transformaciones y el
bienestar subjetivo y/o colectivos, asi como rupturas y liberaciones.

e 5.Como parte del cierre de la actividad, se invitara a que cada participante
pueda comentar sensaciones sobre el propio proceso de construccion de
su mapa, en un marco de escucha respetuosa y de hospitalidad.
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Se sugiere que quien coordina invite a pensar esta experiencia de trabajo como una
oportunidad de recuperar lenguajes corporeizados y evitar “que el cuerpo sea
silenciado”, y asi poder revisar prdcticas opresoras que se materializar en nuestros
cuerpos.

e b. Instrucciones para sentir: escuchar y compartir

Propédsitos:
Desarrollar habilidades de organizacion, coordinacidén, cooperacidn, escucha
activa y empatia. Aprender a conocer y comprender a la otra persona a través de
un recurso literario, respetando la vivencia, emociones ajenas para co-construir
colectivamente un escrito que las/los represente a nivel grupal.
e Modalidad recomendada: aula-taller
e Momentos de trabajo:

1. Ambientar el espacio con musica que acompafie los diversos momentos.
Conformar grupos de 4-5 personas, para aprovechar la instancia de que puedan
conocerse mas. Se recomienda realizar alguna técnica de division de grupos para
facilitar la tarea de conformacién aleatoria.

2. Una vez en grupos, se les explica que esta actividad implica compartir
emociones comunes para poder llegar a un resultado colectivo. El ejemplo
disparador serd un recurso literario “Instrucciones para comer una pizza” y
también “Instrucciones para llorar” del escritor latinoamericano Julio Cortazar.
Al recurso se lo puede socializar con un audio, leer en voz alta para todos los
grupos o distribuir una copia para que cada grupo lo lea internamente.

En esta instancia es importante observar cudles son las reacciones de las personas,
atender a sus expresiones y comentarios para poder acompariar los pasos siguientes.
No juzgar las emociones de las y los demds es una habilidad que corresponde a la
escucha activa.

“Instrucciones para llorar”, de Julio Cortdzar
Dejando de lado los motivos, atengdmonos a la manera correcta de llorar, entendiendo
por esto un llanto que no ingrese en el escdndalo ni que insulte a la sonrisa con una
paralela y torpe semejanza. El llanto medio u ordinario consiste en una contraccion
general del rostro y un sonido espasmddico acompafado de lagrimas y mocos, estos
ultimos al final, pues el llanto se acaba en el momento en que uno se suena
enérgicamente.
Para llorar, dirija la imaginacion hacia usted mismo, y si esto le resulta imposible por
haber contraido el hdbito de creer en el mundo exterior, piense en un pato cubierto de
hormigas o en esos golfos del estrecho de Magallanes en los que no entra nadie, nunca.
Llegado el llanto, se tapard con decoro el rostro usando ambas manos con la palma de
la mano hacia adentro. Los nifios llorardn con la manga del saco contra la cara, y de
preferencia en un rincon del cuarto.
Duracion media del llanto, tres minutos.
En Historias de cronopios y de famas. Buenos Aires, Alfaguara, 1998.
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3. Luego de la escucha atenta de las Instrucciones, cada grupo realizard sus
propias instrucciones para llorar. Para realizar la actividad, cada miembra/o del
grupo debe compartir cémo se siente antes de llorar, qué hace luego de
llorar, cada grupo puede incluir en su escrito los sentidos, sonidos, sabores,
emociones, etc. incluir los detalles que quieran, la Unica condicidn es que una
persona escriba, todas participen y organicen la instruccion paso a paso, para
luego socializarla. 20-30 min aprox.

Tener en cuenta que la actividad busca que se hable de emociones, se comunique lo
que se siente o estd viviendo, de este momento surgirdn situaciones diversa, lo
interesante es explicar la necesidad de que los grupos estén dispuestos a escuchar y
no juzgar, no es necesario opinar ni responder sino construir unas instrucciones
colmadas de humanidad, un lugar comun.

4. Como ultimo momento invitamos a cada a grupo a leer y comentar cémo fue el
proceso de escritura colectiva, cdmo se escucharon, cdmo se organizaron, cOmo y qué
sintieron, qué creencias aprecieron. Los grupos se escuchan uno a uno, sin
interrupciones y se busca llegar a una reflexion comun sobre la naturaleza de las
emociones, cdmo las gestionamos, valorando que todas y todos tenemos herramientas
para responder a ellas y que conocer cdmo otros responden frente a estos momentos
nos ayuda a comprendernos como personas.

5. Para cerrar esta actividad cada grupo escribira las reflexiones al revés de las hojas
de las instrucciones y se las colgara en un tendedero en un lugar que sea visible a otras
personas, se puede decorar el tendedero para que otras personas se acerquen a leer.

Los cuidados se manifiestan de diversas formas, escuchar sin juzgar, acompafar,
comprender son formas cotidianas de cuidados que hacen reconocimiento de la
otredad. Conformar un grupo para contar lo que nos pasa o sentimos también es
“poner el cuerpo”, lo socioemocional atraviesa las prdcticas pedagdgicas porque
habilita espacios de encuentro con la otredad y por eso mismo es una prdctica politica
que valor lo subjetivo como parte de la trama socio afectiva y vincular.

Ninguna emocion es negativa ni positiva cada una integra nuestro ser, lo que importa
es que su reconocimiento nos ayude a mejorar la convivencia y las relaciones.

El mismo tendero puede seguir siendo utilizado en otras actividades para
socializar lo trabajado en torno a los afectos, los vinculos, el bienestar emocional,
las emociones, etc, creando asi un lugar de co creacién desarrollado por la
comunidad y para la comunidad.
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c. Mitos que circulan: Jugando a desmitificar

Propésitos: Generar un clima de confianza para expresar desde el juego las
representaciones sociales, que se pueda dialogar sobre los prejuicios vy
desmitificarlos a través de la comunicacion asertiva.

Modalidad recomendada: Taller, lidico y de reflexién.
Momentos de trabajo:

Primero se recomienda realizar actividades de estiramiento y caldeamiento, como
caminar y en cada pausa saludarse con distintos movimientos, gestos.

1.

En el marco de trabajar en los espacios socioeducativos sobre la diversidad,
quien facilita propondra al grupo pensar en creencias y mitos entorno a los
siguientes tdpicos:

Discapacidad

Trabajo

Identidad

Género

Sexo

Emociones

Nivel econdmico

Naturaleza

Territorios

Esta actividad servird para conocer a modo de diagndstico lo que piensa el grupo sobre
los topicos planteados, observara cudl es el que aparece con mayor frecuencia y podra
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continuar profundizando en cada uno de manera progresiva o desarrollarlos
interdisciplinariamente.

3. Quien facilita pedira que cada integrante del grupo piense en una afirmacion,
creencia o mito que tenga (andnima, no debera mostrarla a nadie), con la que haya
crecido, la que haya escuchado o que observe en su entorno, sobre los distintos tépicos
propuestos. Puede escribirla como una oracion interconectando los tdpicos o
expresandose sobre uno es particular. Ya escrita, construira una pelota de papel de
diario (del tamafio de un pomelo) y pegara la creencia/mito sobre la pelota de diario
sujetando todo con un cinta transparente.

4, Una vez que cada miembro del grupo tenga su afirmacion/mito/creencia-pelota,
se pedird realizar una ronda de pie, a la cuenta de 1...2...3 todos arrojaran suavemente
la pelota hasta la persona que esté en frente, nadie debe leer hasta que se lo pida,
repetir 2 o 3 veces para que las pelotas se mezclen bien y cantar Alto!

Cada persona tendra en sus manos un mito, que es una semi verdad, puede ser que
quien lo que vaya a leer le llame la atencidn, lo comparta o no, lo importante es que
nos regalemos un momento para dialogar y compartir lo que pensamos, porque hay
una persona que lo que escribid y lo que digamos puede lastimar y no buscamos eso,
lo que buscamos es construir la confianza.

5. Voluntariamente se leerdn tres mitos/creencias, luego de cada lectura se abre el
didlogo, comentando ¢Como les resuena la afirmacion? ¢ Qué temas/tdpicos aparecen?
¢Qué les gustaria contar o decir al respecto? Se calcula 5 min por tema y luego se elige
otra pelota y se retoma ejercicio de escucha e intercambio de ideas. Quien facilita debe
iranimando y a la vez moderando la participaciéon. Para seguir jugando a pasar la pelota,
se puede hacerlo sentados, haciendo rodar la pelota, o pasandola velozmente de mano
en mano en un mismo sentido. El ejercicio es el mismo: dinamizar y luego pausar para
continuar dialogando, reflexionando.

6. Luego de haber intercambiado varias miradas se invita colocar todas las pelotitas
en una caja o cesta que delante tendra dibujado un gran ojo, que significa que todas las
creencias regulan nuestra relaciones, nuestra forma de vincularnos, nuestra culturay asi
como las pelotitas circularon, las representaciones sociales también circular, y siendo
consciente de ello podemos también detenerse a pensarlas y aportar un granito a no
reproducirlas sino a construir una mirada colectiva mas politica y critica sobre la
igualdad.

Tener la caja presente en algunos encuentros grupales, sera un simbolo de que la
realidad la construimos entre todas, todos, todes, quedando en nuestras manos la
posibilidad de crear espacios mas cuidadosos con uno/a mismo, con mi pary con la
misma tierra porque con ella somos uno.

6. A modo de conclusién

Los cuerpos que habitan los espacios socioeducativos son un entramado de
subjetividades, el desafio es preguntarnos cuantas veces sean necesarias ¢Esto que
digo o hago, alimenta o destruye la subjetividad y el vinculo con |a otredad?
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Nuestro deseo a través de este capitulo es ofrecer herramientas reflexivas que sirvan
en sus proyectos educativos, que sean puente para sostener encuentros cargados de
cuidados hacia la vida misma.
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APRENDIZAJE-SERVICIO DIGITAL (APS) EN LOS CONTEXTOS RURALES INHOSPITOS:
PROMOCION DE LA INNOVACION EDUCATIVA PARA LA REVALORIZACION DE LOS
FONDOS DE CONOCIMIENTO.

Emilse Katherina Tacacho
Manuel Céspedes Rico
Universidad Nacional de Salta.

Carolina Tarazona Gil
Maria Jesus Martinez-Usarralde
Universidad de Valencia

Las escuelas rurales, por sus particularidades y condicionantes de tiempo,
espacio y territorio, son revalorizadas en su aspecto cultural y comunitario, entre otros,
dejando para mas adelante lo innovador en las practicas de la ensefianza. Esto sucede
cuando se concibe la innovacion sélo vinculada a lo tangible de la tecnologia, y en menor
medida a la construcciéon de una pedagogia transformadora que contemple los fondos
de conocimiento en los ambitos de concrecidn didactica y curricular donde se situan.
Por tal, abundan desafios y reales demandas en la adquisicién y formacién en el uso
pedagdgico de las tecnologias de la comunicacién y la informacion.

Las desigualdades tecnoldgicas que atraviesan ambitos urbanos y, mucho mas,
en las geografias rurales dispersas e inhdspitas de la provincia, fueron visibilizadas de
manera mas urgente con la pandemia. A la distancia geografica, con un débil o nulo
acceso a redes eléctricas y otros dispositivos alternativos de energia, el acceso a la
conexion a internet fue dispar, y con ello las clases hibridas o virtuales no lograron el
alcance esperado. Mediante planes nacionales de continuidad pedagodgica, se dispuso
inicialmente la circulacion de materiales bibliograficos, sin contemplar las
particularidades linglisticas y con pertinencia contextual, dada la urgencia con la que se
quiso actuar para sostener las trayectorias escolares en la amplitud del territorio
argentino.

En efecto, en el informe Covid19 y pueblos indigenas se expresa como la
escasez de dispositivos tecnoldgicos (computadoras, tablets, celulares), asi
como las limitaciones en los conocimientos requeridos para utilizarlos -carencia
que se acentua intergeneracionalmente-, también obstaculizan el desarrollo de
las actividades de la escuela en entornos virtuales.

(...) Estas brechas digitales alcanzan también a los/as Docentes Auxiliares
Indigenas que se desempefian unicamente en la zona del Chaco y las Yungas,
cuya labor de acompafiamiento pedagdgico es fundamental, especialmente en
lo que hace al fortalecimiento de la lengua y la cultura. Estos docentes estdn
desarrollando su trabajo con muchas dificultades pues no cuentan con las
mismas herramientas ni conocimientos que sus parejas pedagdgicas para
desenvolverse en el entorno virtual. Asimismo, estos han sefialado la escasez
de materiales pedagdgicos disponibles en version digital que les permita
abordar los contenidos interculturales y bilingiies. Todo ello profundiza las
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asimetrias preexistentes entre docentes indigenas y no indigenas como asi
entre los contenidos curriculares y las lenguas en la que estos son impartidos
(p. 139).

Hay registros de experiencias docentes en los que se advierte con vehemencia en su
superficialidad “dar lo basico, la lectoescritura y numeros” .... Y es justamente en ese
punto en el que reafirmamos lo sefialado por Santos (2011) cuando sostiene que (...) los
saberes que se enseflan deben tener algo de ajenidad, de extrafiamiento; lo cual hace
que tengan sentido para compensar aquello que, si el nifio no lo encuentra en la escuela,
no lo va a encontrar en ninguna otra parte (p. 86). Con ello queremos decir que las
escuelas, en dmbitos rurales, pueden y deben erigirse en privilegiados espacios para
abrir ventanas hacia el mundo de conocimientos, en articulacién con los saberes locales
y culturales, en clave de posibilidades... en clave de derechos.

La presente propuesta se erige en concebir el acceso a los medios y a la educacién
digital como uno de los caminos conducentes a la justicia social y educativa,
especialmente en poblaciones de zonas alejadas, cuyas situaciones educativas y
socioecondmicas fueron atravesadas por las desigualdades sociales, explotacion de los
territorios, familias golondrina®, padres y madres analfabetos/as y jévenes que no
siempre pueden acceder a los derechos de educacion, trabajo y salud publica, entre
otros servicios de necesidades basicas.

Sin duda, tales condiciones nos movilizan a pensar la educacion desde la perspectiva
de los derechos humanos y apelar a la indagacion de experiencias de trabajo en
territorio, con aportes de educadores/as activos/as que contemplen estas condiciones
de ensefianza y aprendizaje particulares, reafirmando que la reduccion de las brechas
sociales y econdmicas es correlativa a subsanar las brechas digitales existentes.

Pensamos la educacion como una construccién colectiva desde una praxis
imprescindible para suscitar un analisis provocativo y eminentemente critico de las
intervenciones en contexto. Una propuesta educativa que nos lleve, en definitiva, como
educadores/as, a pensar el proceso educativo mas alla de la escuela. Es decir, pensar
metodologias, formatos e intervenciones que incluyan lo sociocomunitario,
sociocultural y socioecondmico como partes intersticiales en este didlogo intelectual y
politico fecundo. Es decir, pensar una praxis educativa con las y los otros, que parta de
una lectura sociocritica del territorio y se erija a construir alternativas transformadoras,
en clave de derechos.

En esta necesaria intersectorialidad, apelamos a la categoria analitica de los fondos
de conocimiento, en tanto nos permite entender la interculturalidad como contenido y
saber local, que transversaliza las subjetividades de generaciones de estudiantes y
docentes. Como plantea la antropdloga Gabriela Novaro (2006), la interculturalidad se
refiere a ese “entre”, a una interrelacién de diferentes formas de produccién cultural en
términos equitativos y que debe desarrollarse en condiciones de igualdad. Los fondos
de conocimiento se expresan en “repertorios especificos de conocimientos relacionados

3 Familias golondrina: El término golondrina hace referencia a aquellas personas y familias que, en
determinadas épocas del afio, emigran por necesidad de subsistencia a otras zonas del pais para
desempefiarse en tareas agricolas estacionales.
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con las actividades sociales, econdmicas y productivas de las personas que viven en una
region o comunidad local, y no de “cultura” en su sentido mds amplio” (Moll, Tapia y
Whitmore, 2001).

En concreto, ponemos en valor las experiencias y los procesos formativos con
idoneidad en contextos situados, integrando diferentes saberes: saber ser, saber hacer,
saber conocer y saber convivir (Delors, 1996) para fortalecer acciones de ensefianza y
aprendizaje orientadas a la resolucion de problemas, comprensién, a la vez que fomento
tanto de la creatividad como del emprendimiento, trascendentes en estos contextos,
con el objetivo de forjar un desarrollo personal, asi como apostar no solo por
construccion sino por el firme afianzamiento del tejido social y, en definitiva, por la
busqueda continua del desarrollo comunitario.

En un campo multidisciplinar y radicalmente intercultural, recuperando los fondos
de conocimiento que nos posibiliten otras experiencias y enfoques alternativos vy
situados, tomamos la metodologia de Aprendizaje Servicio (ApS), como recurso
metodoldgico que nos provee de herramientas tecnoldgicas plausibles, que, de manera
pautada, se dirige a alcanzar estos propdsitos educativos-comunitarios desde un
enfoque de derechos.

1. El desafio de la educacion digital en los contextos rurales e interculturales de
la provincia de Salta.

En la amplia trama de contextos geograficos, normativos y diversidad linglistica
expuestos en esta publicacidén, situamos nuestro aporte en las Secundarias Rurales
Mediadas por Tecnologias (SRTIC), asumiendo que la relevancia y aplicabilidad de la
propuesta pedagodgica desarrollada trasciende este ambito especifico. La caja de
herramientas para la pedagogia comunitaria Toolkit, puede ser adaptada a otros
ambitos educativos para satisfacer las necesidades y caracteristicas particulares.

Entre los hitos histdricos abordados en nuestro aporte, consideramos imprescindible
retomar la Ley de Educacidon Nacional N° 26.206 del afio 2006, que reconoce a la
Educacion Rural en simultaneidad con la Educaciéon Intercultural Bilinglie, como
modalidades del sistema educativo argentino, con caracter transversal a los niveles de
educacion obligatoria.

Previo a esta década, el avance a la inclusidn de la TIC en las escuelas publicas en
la regidn es otro hito que marca la historia de la educacién argentina,

(...) en el periodo 1995-2005 América latina crecio un 2,7%. En particular
en 2005 y 2006 el crecimiento econdmico de la regidon ha sido excepcional
y, por primera vez en 25 afos, la region crecidé en un porcentaje mayor
que el promedio universal. Este crecimiento econdmico, junto con una
buena administracion de las cuentas publicas, le permitieron a los
gobiernos disponer de excedentes para invertir entre otros proyectos en
politicas TIC en la educacion (Cepal, 2009).

Sin embargo, como advierten Artopoulos y Kozak (2011), /a disponibilidad de
recursos financieros no explica por si sola la coincidencia en la region sobre la
incorporacion de TICs en las aulas. Si bien la disposicion de los recursos econdmicos es
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un requisito indispensable para estas cuantiosas inversiones, también hay disparadores
politicos y tecnologicos que explican los procesos de digitalizacion (p.4).

Otro hito emerge, cuando a partir de 2008 surgen documentos normativos del
Consejo Federal de Educacion (CFE) que establecen las bases de la Educacion Secundaria
Obligatoria (Res. 84/09) y posteriormente, a través de la Res. N2 128/10, se definen
lineamientos para la implementacion de la modalidad de Educacién Rural. Con el objeto
de la universalizacidn del derecho a la educacién obligatoria, se explicita la necesidad de
institucionalizar formatos pedagdgicos diferenciados, que representen una innovacién
genuina que viabilice profundizar la mirada sobre el universo de escuelas rurales del
territorio nacional, reconociendo las peculiaridades provinciales y aun zonales y locales,
con el objeto de superar la mds corriente atencion focalizada mediante proyectos
especiales que diferencian las instituciones rurales de las del resto del sistema educativo
(Res. N2 128/10, CFE).

Las Secundarias Rurales Mediadas por Tecnologias, en adelante: SRTIC,
constituyen un modelo educativo innovador que se desarrolla en la Argentina desde el
afio 2012. Se inicia en la provincia de Salta en el afio 2013, a través de un convenio entre
el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y el Ministerio de Educacién
de la provincia.

El objetivo de esta iniciativa, se basa en garantizar el derecho al acceso a la
educacién secundaria a adolescentes que viven en parajes rurales inhdspitos; asi como
se propone reducir la brecha digital existente con los/as jovenes que habitan los
contextos urbanos. Trabaja en el fortalecimiento de las competencias digitales, claves
para una consolidacion ciudadana y promueve el desarrollo comunitario a través de una
educacion de calidad (UNICEF, 2019).

Este formato educativo de educacién rural, consiste en una sede central, que
funciona en un centro urbano, y sedes rurales distribuidas a lo largo de la geografia rural.
En la sede central se encuentra el plantel docente disciplinar y el equipo directivo. En las
sedes rurales, se encuentran coordinadores/tutores que acompafian a los estudiantes
de manera presencial.

Los estudiantes asisten diariamente a las sedes rurales mas proximas a sus
localidades, y con el acompafiamiento del/la coordinador/a tutor/a, desarrollan las
propuestas de ensefianza digitales disefiadas por el plantel docente disciplinar, y se
comunican a través de una plataforma educativa y otros dispositivos tecnolégicos
alternativos. Este modelo, es el Unico a nivel secundario en la provincia que incorpora al
Auxiliar Docente Intercultural en aquellas sedes rurales ancladas en comunidades
indigenas.

En el afio 2022, el 51% de los estudiantes que cursaron estudios secundarios en
las SRTIC en la provincia de Salta, afirmaron pertenecer a comunidades indigenas.
(UNICEF, 2022). Tal poblacion estudiantil, transitd sus trayectorias escolares de nivel
primario y en algunos casos el nivel inicial en la modalidad plurigrado; en formatos de
ensefianza mayormente homogeneizante, y de manera irregular dadas las
circunstancias ya contextualizadas.

Es asi como los modelos organizacionales de funcionamiento, en las instituciones
educativas de nivel secundario en los ambitos rurales dispersos, previos al modelo de
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las SRTIC, se caracterizaron en algunos casos, por la presencialidad rotativa de los
docentes entre las aulas de los colegios secundarios rurales con modalidad itinerante en
los parajes rurales donde se ubican. Los mismos, en su mayoria con formacién docente
para la ensefianza en ambitos urbanos, y con escasa o nula formacion en las lenguas y
culturas donde se insertan, dio visibilidad a la demanda especifica de promover
capacidades profesionales con enfoque intercultural bilinglie. Colaboré en el diseiio de
politicas afianzadas en la formacion superior, los datos expresados en el censo 2010,
donde se registraron 79.204 personas que se auto reconocen como descendientes de
pueblos originarios, lo que representa un 6,6% del total de poblacién de la provincia. De
la poblacidn indigena presente en el territorio provincial, el 57,4% vive en zonas urbanas
y periurbanas, y un 42,6% reside en zonas rurales (INDEC, 2010).

Esta alusidn a la existencia de diferentes formatos de ensefianza implementada de
manera estratégica en el territorio saltefo, significd la ampliacion de la oferta educativa
para adolescentes y jovenes de ambitos rurales e interculturales, teniendo como
aspectos de base para lograrlo, la territorialidad, la existencia de escuelas primarias
constituidas en edificios propios, y circuitos de caminos accesibles para el itinerario de
organizacidn y gestion espacio-temporal durante el afio lectivo propuesto en un régimen
especifico (de verano-regionalizado-comun). Es decir, los esfuerzos en el plano
normativo se orientaron potencialmente a la presencialidad fisica del equipo docente, y
no tanto en el plano de la formacién docente que, aun se impone como necesidad
imperiosa en la tarea educativa y equipos de gestidn institucional, y ser efectivamente
garantes de la equidad educativa.

El contexto de pandemia por COVID-19 puso en evidencia la importancia de
institucionalizar, segin UNICEF (2021), modelos educativos flexibles que permitan
consolidar propuestas educativas para los y las adolescentes, especialmente para
aquellos que residen en los contextos mds vulnerables o alejados {(...). Las tecnologias
permiten promover distintos formatos y modelos educativos que contribuyen al
desarrollo del conjunto de saberes y habilidades criticos en el siglo XXI. Las comunidades
rurales inhdspitas que forman parte de la iniciativa de las SRTIC en la provincia, han
atravesado procesos histdricos de exclusion, lo cual se refleja en la situacion de
vulnerabilidad que atraviesan: necesidades basicas insatisfechas, aislamiento
geografico, falta de acceso a servicios de salud, entre otras. Estos procesos de exclusion
también se habian visto reflejados en las caracteristicas de la oferta de la educacién
secundaria obligatoria, por tanto, es prioritario continuar fortaleciendo a estas
poblaciones, garantizando condiciones basicas de vida y, particularmente, consolidando
una oferta educativa que permita cumplimentar el derecho a la educacion.

Uno de los desafios persistentes en la educacién secundaria rural es el equilibrio
entre lo que tiene que asegurar la escuela en tanto a favorecer las capacidades basicas,
y lo que tiene que garantizar por ser rural, en términos de identidad y diversidad
sociocultural. Ello requiere una constante puesta en tension de los encuadres y
estrategias pedagodgicas con la intencién de dar una respuesta situada a las necesidades
sociales y educativas de los distintos contextos rurales y sus territorios. Aqui la categoria
de territorio, es entendido como espacio construido por los grupos sociales a través de
sus trayectorias (identidad) y de las interacciones que los vinculan entre si. El territorio
no es un escenario estdtico, sino un campo de relaciones cambiantes, de manera tal que,
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cuando las relaciones cambian, se transforma el territorio y sus posibilidades de
representacion” (Plencovich, 2012. p. 12)

Consideramos que promover la inclusidn de los saberes locales en los procesos de
ensefianza y aprendizaje es estratégico para fortalecer el proyecto pedagdgico con
anclaje en el territorio, con un abordaje de proyectos transversales con una apertura a
la comunidad desde un enfoque de derechos. Este abordaje como propuesta pedagogica
constituye un proceso intencional, constante y transversal, que instituye un espacio
sistemadtico de ensefianza y aprendizaje, tendiente a lograr aprendizajes significativos
para el ejercicio de la justicia social como una herramienta que evite la progresiva
reproduccion de desigualdades y promueva una construccion ciudadania en equidad
(Rivas, 2017).

Poniendo en valor los fondos de conocimiento y posibilitando una articulacion
sinérgica entre escuela y comunidad, presentamos una propuesta basada en la
pedagogia innovadora Aprendizaje Servicio (ApS) para la promocidn de un enfoque de
derechos en los contextos rurales inhdspitos, fortalecimiento de los procesos de
indagacion sistematica, didlogo de saberes, y co-construccion de miradas
socioeducativas situadas.

2. ApS (Aprendizaje Servicio): cuando el aprendizaje co-aprendio con el servicio

Los programas de educacion ya no se centran en los conocimientos tedricos, sino
gue lo hacen en los practicos y en aplicar la teoria (Baltes et al., 2007). Se tiende un
puente, por un lado, hacia la teoria, y por el otro, hacia la practica. Asi pues, todas las
formas que aunan la ensefianza y el aprendizaje estan ganando mas importancia en los
ultimos afios (Resch & Fellner, 2022). Gracias a la nueva pedagogia Aprendizaje Servicio,
los cursos aplicados funcionan bien en la educacion (Butin, 2010; Bringle et al., 2016). El
Aprendizaje Servicio ha sido identificado como una de estas innovadoras pedagogias
conectando el aprendizaje tedrico y practico que permiten al estudiantado participar en
un servicio organizado en la comunidad, mientras que simultdaneamente reflejan sus
aprendizajes de manera estructurada (Furco, 2009). Esta pedagogia basada en la
otredad, y, por ende, en la comunidad ayuda al estudiantado a adquirir experiencias que
son practicas en su formacion en educacién tanto formal como no formal y, al mismo
tiempo, a desarrollar competencias civicas (Resch & Dima, 2021).

Las demostraciones de cuan util es la metodologia de Aprendizaje Servicio como
enfoque didactico en la educacién ha aumentado en los ultimos afios (Aramburuzabala
et al.,, 2019; Resch et al.,, 2022). El Aprendizaje Servicio en la comunidad incluye
iniciativas socioeducativas desde el paradigma de derechos humanos y pedagogias
sociocriticas aplicadas sobre escuelas e iniciativas de educacién no formal, instituciones
publicas, empresas y organizaciones sin animo de lucro desde su Optica de
sistematizacién, por ejemplo, aunque no unicamente. Desde esta perspectiva las y los
habitantes de una comunidad pueden tener intereses académicos, sociales, politicos,
econémicos o ecolégicos, entre otras muchas motivaciones. El modo en que el
Aprendizaje Servicio se integra en la educacion, ya sea esta formal o no formal, varia
segun el pais, el contexto, la disciplina y su plan curricular. Sin embargo, el Aprendizaje
Servicio sélo puede integrarse en una comunidad pedagdgica. Lo anterior significa que
las pedagogias de Aprendizaje Servicio varian en funcién de las poblaciones implicadas
(Felten & Clayton, 2011). Existen, en efecto, una gran diversidad de programas en el
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Aprendizaje Servicio: los cursos de Aprendizaje Servicio, aplicados a contextos escolares
formales, varian en su duracién desde al menos un semestre o mas, llegando a
establecerse durante un curso académico. Varian también, por ejemplo, en las formas
de reflexion del estudiantado, pudiendo ser continuas, posteriores o previas a la
reflexion antes y después de iniciar cualquier tipo de servicio. Ademas, se distinguen,
justamente en la linea apuntada, diferentes tipos de servicios: Aprendizaje Servicio
directo, Aprendizaje Servicio indirecto, Aprendizaje Servicio de investigacién y
Aprendizaje Servicio de advocacy o critico (Bringle et al., 2016). En cada uno de ellos, la
voz del estudiantado se atempera en funcién de la modalidad escogida, asi como sus
niveles de responsabilidad y compromiso, siendo la dltima modalidad la que invita a ser
adoptada de manera mas coherente con las pedagogias populares y la educacion
sociopolitica que la acompafia. Desde esta perspectiva:

El Aprendizaje Servicio es una experiencia educativa basada en un curso, en la que
las y los estudiantes (a) participan en una actividad de servicio organizada que satisface
necesidades identificadas de la comunidad y (b) reflexionan sobre la actividad de
servicio de tal manera que obtienen una mayor comprension del contenido del curso,
una apreciacion mas amplia de la disciplina y un mayor sentido de los valores personales
y la responsabilidad civica (Bringle, Hatcher & Mclintosh, 2006: 12).

La definicion anterior muestra los principales elementos del Aprendizaje Servicio, el
Aprendizaje Servicio tiene que estar integrado en un curso académico en el transcurso
del cual el estudiantado tiene que participar en un servicio organizado en la comunidad
y reflexionar sobre sus experiencias dentro de la malla curricular establecida en la
escuela. En comparacién con otras metodologias, el Aprendizaje Servicio promueve la
responsabilidad prosocial, comprometida, en pro de la justicia social y de la educacién
para la ciudadania mundial (frente a la global). En este sentido, los elementos esenciales
del Aprendizaje Servicio segin Howard (2003), son:

- un servicio prestado en la comunidad, que responde a una necesidad originada en la
misma,

- el proceso de aprendizaje del alumnado que es reforzado de este modo,

- el compromiso del estudiantado con la participacion ciudadana comprometida, la
ciudadania democrética activa y/o la responsabilidad social.

El ApS como nuevo enfoque de enseiianza y aprendizaje tiene sus origenes en el
contexto angloamericano, aunque también América Latina ha constituido un constante
modelo con su conceptualizacién de aprendizaje y servicio solidario, promovido desde
fundamentalmente desde Argentina a través de la escuela pedagdgica de Nieves Tapia.
Los fundamentos conceptuales del Aprendizaje Servicio podrian erigirse en (Resch et al.,
2020):

- "La democracia como forma de vida" y "el aprendizaje a través de la experiencia": en
este contexto, el Aprendizaje Servicio promueve la concepcién de la democracia
compartiendo la intencion de convivir responsablemente y con valores democraticos
comunes.

- "Aprendizaje experimental": a través de esta forma de aprendizaje, el estudiantado
reune experiencia con una comunidad de practica, vinculan la teoria y la practica y
desarrollan habilidades personales y sociales relacionadas.
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"Aprendizaje social': el Aprendizaje Servicio se centra en la participacion del
estudiantado en organizaciones e instituciones sociales que apoyan la convivencia
solidaria y benefician tanto a la comunidad como a la sociedad. Pretende con ello, en
definitiva, "apoyar el crecimiento personal del estudiantado y sus competencias
sociales, profesionales y civicas" (Resch et al., 2020: 16).

El Aprendizaje Servicio tiene varios componentes (Ash & Clayton, 2009): combina
aprendizaje de tipo académico vinculado a una o varias disciplinas o asignaturas, un
servicio relevante en la comunidad y una reflexidn critica que se desprende de todo ello
desde el prisma de la justicia social. El reto para el profesorado, en este sentido, ha de
ser disefiar un curso de Aprendizaje Servicio que contribuya a obtener resultados en tres
niveles: aprendizaje académico, aprendizaje civico y crecimiento personal al mismo
tiempo (Felten & Clayton, 2011). Finalmente, hay que tener en cuenta que los tres
grupos principales de participantes son: estudiantado, profesorado o educadores y
personas vinculadas a la comunidad, de los que se desprende esa triple capacidad de
agencia por parte de cualquiera de los vértices de este tridngulo asi trazado.

3. El Toolkit como caja de herramientas para la pedagogia comunitaria

A continuacion, se presentara un Toolkit que, en espafiol, significa precisamente
“herramienta”, como una caja de utensilios educativos en clave tecnoldgica para la
educacién que puede ser adaptada al entorno rural. Este Toolkit parte del proyecto
Erasmus + denominado IDOL (Aprendizaje Servicio Digital Intergeneracional KA220-
HED), y supone un proyecto que nace fruto de las responsabilidades de compromiso
civico en las instituciones para ayudar a la comunidad contribuyendo a crear una
sociedad mas inclusiva, especialmente tras periodos disruptivos como la brecha
generacional y el aislamiento causados por la COVID-19.

El proyecto IDOL ha dado lugar a tres resultados fruto del proceso de investigacidon
acometido desde los paises miembros: la guia practica del Aprendizaje Servicio digital
intergeneracional, que explica cémo utilizar esta metodologia desarrollando
competencias clave entre el estudiantado, ademas de motivar al profesorado; el Toolkit,
que a continuacioén se desarrolla, y la guia del Hackathon social®.

Volviendo sobre el toolkit de ApS Intergeneracional, el objetivo de este proyecto es,
por un lado, hacer que las y los educadores comprendan cdmo adquirir conocimientos
y habilidades para la integracion del aprendizaje y asi fomentar la conciencia cultural y
el aprendizaje basado en valores, y por otro, contribuir a la transformacion digital de
habilidades profesionales dentro del ambito del Aprendizaje Servicio. Por ultimo, se
pretende impactar de manera positiva en las habilidades profesionales del profesorado
de educacion fortaleciendo, a su vez, en el estudiantado, la creatividad, la resolucién de
problemas y la empatia, entre otros.

4 Siendo este Ultimo otro recurso educativo del que se ha elaborado un manual para el profesorado de las
instituciones a fin de aplicarlo en contextos educativos y vincularlo a proyectos de Aprendizaje Servicio
digital para el estudiantado y su relacién socioeducativa con otros colectivos comunitarios.
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El Toolkit supone, asi, una caja de herramientas que facilita al profesorado la puesta
en practica del Aprendizaje Servicio digital intergeneracional
(profesorado/alumnado/comunidad) mediante innovadoras competencias digitales
orientando al alumnado y otros colectivos tanto en el aula como fuera de ella. De esta
forma, mejoran los conocimientos y habilidades basados en valores y en la ciudadania
proactiva y emancipada, con una idea muy clara de lo que constituye la educaccion
(Martinez-Usarralde, Grau, Lloret-Catald y Conchell, en prensa) desde su capacidad de
agencia. Al mismo tiempo, se pretende fortalecer las competencias clave como la
empatia, la creatividad y la resolucidn de problemas, entre otras.

Asi pues, el toolkit es sindbnimo de una guia que puede ser multilinglie con
aplicaciones digitales que funcionan en diferentes idiomas y que facilitan la aplicaciéon
de técnicas digitales de Aprendizaje Servicio en cualquier pais del mundo. Dentro del
mismo, el profesorado encuentra una ayuda sobre cémo realizar programas de
Aprendizaje Servicio de forma digitalizada utilizando diferentes aplicaciones en el aula.
El listado de aplicaciones que se encuentran en esta guia esta dividido en fases (las
mismas que las de Aprendizaje Servicio) siendo aqui explicadas y desarrolladas.

Las aplicaciones seleccionadas para realizar el toolkit han seguido en todo momento
criterios como la facilidad de uso o software gratuito, pedagogico e innovador. También
se ha tenido en cuenta cdmo cada una de las aplicaciones se relaciona con las
competencias digitales europeas de las y los educadores, también denominadas
DigCompEdu, al menos una competencia en un area clave. Este marco justifica las
habilidades digitales para las y los educadores proporcionando, al mismo tiempo, un
marco legal y estandar sobre habilidades digitales para toda la Unidon Europea,
mostrando por ello que el desarrollo de las aplicaciones digitales esta cobrando cada vez
mas importancia en este escenario. El Marco Europeo para la Competencia Digital de los
Educadores (Competencias digitales en educacidn), en efecto, sefiala 22 competencias
digitales especificas de las y los educadores, organizadas en seis areas (Redecker et al.,
2017) (Figura 1):

Figura 1. Competencias digitales en educaciéon: marco general
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(Fuente: Observatorio (5 agosto de 2022). Un marco europeo para la competencia digital
docente. Profuturo. https://profuturo.education/observatorio/competencias-xxi/un-
marco-europeo-para-la-competencia-digital-de-los-educadores-digcompedu/)
[Consultado 22/06/2023]

Asimismo, se ha analizado la idoneidad de la guia toolkit para la promocion de
las competencias digitales reflejadas en la Res. CFE N°337/18 - Marco Referencial de
Capacidades Profesionales de la Formacion Docente Inicial y Res. CFE N° 330/17 - Marco
de Organizacion de los Aprendizajes para la Educacion Obligatoria Argentina, cobrando
legitimidad y pertinencia para su aplicacion y desarrollo situado en los contextos rurales
de la provincia de Salta.

Es ademads, importante, entender las cinco fases del Aprendizaje Servicio que
aparecen explicadas en la guia del toolkit y que aparecen reflejadas en las 16
aplicaciones digitales seleccionadas mas adelante.

Las cinco fases del Aprendizaje Servicio, de acuerdo con el modelo de Resch, Knapp et
al. (2020), son (Figura 2):

Figura 2. Fases del Aprendizaje Servicio
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(Fuente: Resch, K., & Knapp, 2020).

e Fase de inicio: sirve para seleccionar tanto el objetivo del proyecto a nivel
general y especifico. En esta fase se pueden imaginar estrategias para resolver
problemas reales de la comunidad y detectar necesidades.

e Fase de necesidades de la comunidad: se recopila informacion mediante la
observacion, por ejemplo, con entrevistas cualitativas, encuestas, o grupos
focales. También se planifica el nUmero de participantes, la duracion o el plan de
trabajo. De igual modo, se asignan las responsabilidades de cada rol en el grupo
y se proponen las actividades que se van a realizar, teniendo en cuenta el
calendario con fechas, calendario y horarios.

e Fase de Aprendizaje Servicio: en esta fase es donde se realiza el trabajo en la
comunidad, grupo o instituciéon coordinado por el profesorado con unos
objetivos principales y en el que el alumnado participa activamente durante un
tiempo prolongado. Se identifica la necesidad de la comunidad y a medida se
realiza el servicio, se documenta la reflexidn de los participantes. El estudiantado
trabaja con la comunidad que sirve por un bien comun.
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e Fase de orientacion: el alumnado y el profesorado debaten junto a las y los
habitantes de la comunidad, existiendo un proyecto conjunto bien trazado. El
profesorado en todo momento ejerce de guia aportando la teoria y mostrando
el camino hacia la practica o servicio al alumnado. El apoyo y acompafiamiento
es crucial en el servicio para que se produzca un aprendizaje adecuado. Por ello,
es recomendable contar con un diario de aprendizaje y la participacion en
reuniones peridédicas de grupo en las que se realiza una reflexion tanto conjunta
como individual teniendo tutorias entre iguales.

e Fase de reflexion critica: en esta fase se incluye la evaluacion de la ejecucion del
proyecto, los materiales, las actividades realizadas, las experiencias y los
problemas encontrados, propuestas para la difusion del proyecto, ademas de la
evaluacidn y reflexién bajo el prisma de la justicia social, siendo esta la principal
en esta fase.

Una vez se accede a la informacién de las 16 herramientas digitales mas adecuadas
para utilizar en la aplicacién del Aprendizaje Servicio digital intergeneracional en las
aulas, se puede apreciar cdmo esta metodologia constituye un proceso auténtico. Con
ello, cada una de las aplicaciones esta desglosada en 4 apartados, en cada uno de los
cuales se describe la aplicacion, se dan las instrucciones al profesorado sobre como
poder aplicarla en clase segin la fase a la que le corresponde® y se incluyen las
habilidades que se adquiriran a través del uso de la aplicacidon: se calcula que en menos
de 30 minutos se puede poner en marcha una actividad de cada una de las fases del
proceso gracias a las aplicaciones de facil acceso que se nombran.

Al final del toolkit se incluye un anexo con aplicaciones equivalentes (un total de 21
propuestas) en las que se incluye la fase a la que corresponde, el idioma disponible y las
versiones existentes tanto gratuitas como de pago. A continuacion, se mostrara una
tabla donde se puede observar las aplicaciones propuestas divididas por fases y con las
habilidades obtenidas al utilizarlas.

El trabajo educativo en contextos rurales inhdspitos debe estar atravesado por un
proceso de construccién permanente. Para ello, resulta estratégico generar procesos de
trabajo compartido con las comunidades, incentivar la integracion de experiencias
previas, saberes acumulados, didlogos, incertidumbres y debates. La incorporacion de
métodos y enfoques pedagdgicos, como el proporcionado por el Aprendizaje Servicio,
habilita un escenario idéneo para la consolidacién de espacios de encuentro,
intercambio de saberes entre estudiantes, familias y agentes comunitarios en un marco
de diversidad social y cultural.

Consideramos al aprendizaje servicio como un método pertinente, desde su
componente innovador, para vincular e integrar los que hemos denominado “fondos de
conocimiento comunitarios” en los procesos de ensefianza y aprendizaje. La guia toolkit,
en cuanto que caja de herramientas para la pedagogia comunitaria, constituye un
recurso factible para el fortalecimiento del proyecto pedagdgico con anclaje firme en el
territorio. Esto no es ébice para reconocer lo estratégico de la formacién docente para

>Se puede aprender mediante un video tutorial cémo utilizarla.
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un acompafiamiento pedagogico en el campo de la educacion rural. Ademas de disponer
de herramientas para el abordaje sociocomunitario, como el toolkit, es fundamental
consolidar los procesos formativos en un campo multidisciplinar como es el de Ila
educacion en el ambito rural.

Figura 3. Lista de las 16 mejores aplicaciones
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Conclusiones: el reto de releer el Toolkit en contextos rurales inhdspitos.

Ponemos en valor la propuesta del toolkit, por tanto, para la promocién de
aprendizajes situados que partan de las demandas sociales y el contexto en vinculacién
con situaciones concretas de la realidad. Su aplicacién, asi, abre un camino de
posibilidades en las practicas de ensefanza para la promociéon del desarrollo de
capacidades y competencias digitales en base a un método de trabajo y herramientas
tecnopedagdgicas para la integracién de diferentes saberes: saber ser, saber hacer,

saber conocer y saber convivir en didlogo con experiencias reales y socialmente
significativas.
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En efecto, la propuesta nace de una retroalimentacion de reflexiones, practicas,
saberes en construccion y posicionamientos inscriptos en los territorios que habitamos:
Salta- Argentina, Valencia-Espafia, y es desde ahi que nuestras cabezas piensan, donde
nuestros pies caminan, recuperando el principio epistemoldgico de la Educacién Popular
de Paulo Freire.

Este camino fue realizado con mucha voluntad para el encuentro, desde una
disposicidon e intencidon que nos convoca a pensar los procesos sociales, educativos,
culturales desde el enfoque ecolégico de saberes propuesto por Boaventura de Sousa
Santos (2014) y como tal, nos ha posibilitado el intercambio de conocimientos en
vinculacidn a una intervencidn intersubjetiva e intercultural con la realidad/ imagen que
tenemos respecto a los formatos y modalidades de ensefianza en ambitos rurales e
interculturales, mediadas por las tecnologias.

Es decir, nos propusimos pensar la reinvencidn de /o dado, ejercitar la innovacién
en educacién de manera colaborativa, reciproca entre saberes, estrategias y condiciones
gue habilitan a la creacién y recreacidn de nuevas formas de estar y convivir en el
mundo. Como sefiala el autor (de Sousa, 2015), (...) no hay justicia social global sin
justicia cognitiva global. o sea, sin justicia entre los conocimientos. (p.33).

Desde este enclave ofrecido, a modo de estimulo sugerente (qué mayor
privilegio que poder aplicar una formula intrinsecamente pedagdgica a un contexto
situado del Sur Global), uno de los retos docentes es conseguir que la educacion esté
vinculada a la accién y que el alumnado y el profesorado prosumidor sea tanto critico
como responsable de dicha accion pedagdgica. Desde ahi, se deduce que el aprendizaje-
servicio, cuando es aplicado en entornos rurales, estos contextos rurales inhospitos,
aporta innovacién concientizadora, favoreciendo el compromiso real con la comunidad
y, también, planteando alternativas a los problemas reales de la comunidad, al igual que
se favorece la transformacién de la escuela publica rural al tiempo que favorece la forja
de ciudadania mas solidaria y responsable (Miro-Miré et al., 2021). De hecho, en las
practicas en comunidades rurales, el estudiantado se enfrenta a obstaculos
idiosincrasicos para sus propios procesos de ensefianza y aprendizaje (Held et al., 2019).
Existen, en efecto, riesgos acumulativos y expansivos en la vida del alumnado de la
escuela rural que puede ser un impedimento para alcanzar el éxito académico
(Mampane et al. 2017). Estos mismos autores observan que el bajo rendimiento escolar
se asocia con mayor frecuencia a entornos de escasez de recursos y es por ello que el
aprendizaje-servicio se erige en una herramienta real de ofrecer y responder como un
servicio a la comunidad, que se lleva a cabo con la esperanza de satisfacer sus
necesidades desde una perspectiva de justicia social y desde el enfoque de derechos
gue no abandona, al tiempo que aumentan los conocimientos y la experiencia de las y
los estudiantes. Tal y como muestran los resultados de proyectos que se han llevado a
cabo en escuelas rurales, las practicas llevadas a cabo mediante el aprendizaje-servicio
plantean en ocasiones retos logisticos y ofrece al estudiantado una experiencia
estimulante y enriquecedora, lo que les anima en trabajar de forma auténoma para su
futuro laboral desde su rol protagdnico procurado tanto desde la necesidad de proveer
de capacidades analiticas como de gestién comunitaria (Longman et al. 2020).

En el caso de que el aprendizaje-servicio esté digitalizado, como es el caso de la
propuesta pedagogica del toolkit que aqui presentamos, destaca la practica escolar
comprometida con los contextos reales y se favorece el conocimiento a través de la
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accion (Mird-Mird et al., 2021). El uso de narraciones visuales en el aula muestra
mayores posibilidades socioeducativas y mejora el aprendizaje-servicio dando sentido a
la realidad, ademas de aportar estrategias de intervencion y reflexion en la comunidad.
Y es que, cada vez mas, la hiperpresencia del audiovisual crea la evidente necesidad de
que la escuela se acerque a sus codigos (Aierbe-Barandiaran & Oregui-Gonzalez, 2016).
Para poner en accidn los proyectos de aprendizaje-servicio, la tecnologia digital resulta
intuitiva, facil de utilizar, representar y analizar, entre otros (Escofet, 2020), lo que
favorece su uso en lugares diversos que tengan acceso a internet.

En conclusidn, el uso del toolkit de aprendizaje servicio digital en los que hemos
querido denominar contextos rurales inhdspitos, abre nuevas vias de educacion desde
las posibilidades que ofrecen las herramientas online para el aprendizaje situado de
escuelas rurales como la que aqui hemos analizado, prestando su servicio a la
comunidad. Estudios como el de Kirby et al. (2018) sostienen que es mas probable que
las asociaciones entre las y los participantes de las actividades de metodologias como
las de aprendizaje servicio) sean mas prdsperas, haciendo que confien entre ellos y ellas
con mayor probabilidad de asumir riesgos para mantener el bien de la comunidad. Todo
lo anterior, desde la consideracion al modelo de promocién de derechos: se parte de
gue el trabajo con la comunidad basado en la mirada a los aprendizajes desde la ecologia
de saberes va depositando fondos de conocimiento que va apropiandose la propia
escuela. Asi no se impone el saber, sino que se adapta a la diversidad sociocultural como
es el tema de las comunidades indigenas. Ese sigue siendo el verdadero reto, desde el
propio decolonialismo y el postdesarrollo, al que este capitulo intenta dar respuesta
desde su tan humilde como ilusionante propuesta.
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LA COMUNICACION ENTRE LA ESCUELA Y LA FAMILIA
EN ESPANA Y ARGENTINA

Marta Senent
Piedad Sahuquillo
Universidad de Valencia

La comunicacion entre la escuela y la familia; y las relaciones que se establecen
entre ellas es una tematica relevante, ampliamente estudiada (Sahuquillo, Riguelme y
Cénovas, 2022; Carmona et al. 2021; Cascales et al., 2021; Castro et al. 2014;Epinstein,
2013; Linde-Valenzuela et al., 2019; Macia 2018).

La educacion de la infancia debe ser un proyecto en comun que involucre a todos
los agentes del territorio, de forma que repercuta positivamente en la formacion de
nuevos ciudadanos y ciudadanas en nuestra sociedad (Carmona et al., 2021), una
ciudadania global (Escamez y Peris, 2021; Sotelino y Brea, 2021) enriquecida.

Actualmente, nos enfrentamos a diferentes cambios sociales que han afectado
al modo de vida y estructura familiar. Estos cambios, no solo afectan a los sistemas
familiares y sus componentes, sino también, por ende, al sistema escolar y sus
profesionales (Cascales et al., 2021). Por lo tanto, la relacidn escuela-familia debe
adaptarse para afrontar estos cambios conjuntamente. Asi, entendemos necesario
evidenciar que existen necesidades respecto a cambios en relacidén con la escuela y la
co-implicacion con las familias. La escuela es un contexto importantisimo para el
proceso educativo del menor, no sélo por lo que respecta a su formacién académica sino
también personal. Asi pues, familia y escuela se encuentran ante una misma
problematica y deben unir sus esfuerzos planteando proyectos educativos comunes,
buscando nuevas formas de cooperacién, abriendo cauces para la participacién de la
familia en la institucidn escolar, etc. (Cuevas y Gabarda, 2022).

En este sentido, entendemos fundamental la formacién a los profesionales
especializados que intervienen con infancia, adolescencia y familia, es fundamental que
continuemos contribuyendo, tal y como venimos haciendo, a la formacion de los
profesionales que intervienen con familias y con los mas pequeiias, en todos aquellos
aspectos que ataie a sus vidas y que aqui tratamos de reflejar, y junto a esto, trabajar
con las nuevas formas familiares, la diversidad de formas familiares con que hoy nos
encontramos requiere, por nuestra parte, atender a su complejidad y circunstancias
particulares. El hecho de que un menor se encuentre inmerso en el contexto de una
familia compuesta o reconstituida, por ejemplo, exige por nuestra parte intervenir con
el fin de que esto no interfiera en su desarrollo personal y social.
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Para ello, sin duda, la participacion de las familias en la escuela es un derecho
basico en las sociedades democraticas. Tanto en la legislacion espanola educativa como
en la argentina se recogen las garantias para asegurar el cumplimiento de este derecho.

En la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion recoge en sus principios en los articulo h)
bis reconoce el papel fundamental de las familias como primeros responsables de la
educacién de sus hijos e hijas, ademas en articulo I)reconoce la participacion de la
comunidad educativa en la organizacion, gobierno y funcionamiento de los centros
educativos.

A su vez, en las etapas de educacion infantil y primaria en los principios
pedagdgicos de cada etapa, articulos 12 y 19, recoge como uno de los principios, la
cooperacion y colaboracion de las familias para acompaiiar los aprendizajes de dichas
etapas.

Por otro lado, estipula como funciones del profesorado y del director de centros
en los articulos 91 y 132, la colaboracion con las familias para fomentar la relacién del
centro con su entorno y una educacion integral.

Por ultimo sefialar, que en el apartado de “Participacion y gobierno en los
centros”, el articulo 118, recoge por un lado que desde las Administraciones educativas
se fomentara el ejercicio efectivo de la participacion de las familias y por otro lado,
sefala que se adoptaran medidas para la corresponsabilidad entre las familia y docentes
en la educacion de sus hijos e hijas.

Por su parte, en La Ley de Educacion Nacional N2 26.206 de Argentina recoge en
el articulo 4; que tanto en el Estado, las Provincias y Ciudad Auténoma de Buenos Aires
tienen la responsabilidad de garantizar la participacién de las familias.

Por otro lado, en el articulo 6 sefiala como responsables de la educacion y de
garantizar el derecho constitucional de ensefiar y aprender, tanto al Estado como a las
familias.

En el apartado de fines y objetivos de la educacién nacional, en el articulo 11,
indica que se debe asegurar una participacion democratica de la comunidad educativa
en todos los niveles e instituciones.

Por otro lado, en la etapa de Educacion Inicial en el articulo 20, indica que un
objetivo de esta etapa es fomentar la participacion familiar en su tarea educativa
promoviendo la comunicacion y respeto entre ambas partes. A su vez, el siguiente
articulo 21, indica como responsables de facilitar esta participacion familiar a las
Administraciones publicas del Estado, Provincias y Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

En el apartado de Educacion Rural, en el articulo 50, seiiala que las instituciones
educativas deben articular medidas que permitan que el alumnado mantenga los
vinculos con su nucleo familiar y medio local de pertenencia, y la coordinacidn entre
todas las partes.
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De esta forma podemos evidenciar como la legislaciéon ampara la importancia de
la participaciéon de la familia en el contexto escolar y en las instituciones educativas.

éQué entendemos por comunicacion?

En primer lugar, antes de hablar de participacion de las familias, deberiamos
sefalar como se establece la comunicacidén entre la escuela y la familia, como factor
esencial de esta relacién. Entendemos por comunicacién el proceso en el que dos o mas
personas transfieren e intercambian informacidn (Torres, 2002); la accion comunicativa
para producir, distribuir, consumir e intercambiar informacién significativa (Serrano,
2013).

Segln Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet (2022) una comunicaciéon efectiva es
esencial para crear lazos estrechos entre las familias y la escuela, sefialan que Las
familias deberian recibir informacion y orientacion incluso sobre la importancia de su
implicacion para mejorar el éxito académico y la satisfaccion de sus hijos/hijas (Carcamo
& Jarpa-Arriaga, 2021; Sahin, 2019). Y si los profesionales son receptivos a los mensajes
gue llegan de las familias (inquietudes, opiniones, expectativas...), se genera una
verdadera comunicacion, que supera la unidireccionalidad habitual de los mensajes
entre dos instituciones con desequilibrio de poder en su relaciéon (Harris & Goodall,
2008).(Pag. 317)

Por otro lado Macia (2018) plantea cdmo se comunica la escuela con la familia,
haciendo referencia a los tipos de mensajes y la informacién que se transmiten en ellos,
por un lado, desde la escuela se trasladan mensajes unidireccionales con el fin de dar a
conocer el centro; estos mensajes deben tener una funciéon informativa sobre
actividades de los y las menores, directrices del funcionamiento del centro y del equipo
pedagodgico. Por otro lado, plantea los mensajes bidireccionales, estos mensajes se
transmiten con el objetivo de intercambiar informacion, establecer objetivos comunes
entre el profesorado y familias.

En una investigacion desarrollada por Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet (2022)
para definir las acciones comunicativas que los centros escolares realizaban para con las
familias y en especifico con las familias de origen extranjero; agruparon las respuestas
del personal directivo y docente, en funcién de si utilizaban canales ricos, pobres,
recursos tecnolégicos de la informacidon y comunicacién o canales de apoyo; segun la
clasificacion de Media RichnessTheory establecida por Richard L. Daft y Robert H.
Lengel, en 1984.

Entendiendo como canales ricos aquellos efectivos para trasladar informacién
relevante, siendo los mas usados, entrevistas cara a cara, llamadas telefénicas y el
contacto directo informal. Los canales pobres son aquellos que deben utilizarse para
transmitir informacion poco relevante; sefalando estos, como la agenda, reuniones
grupales, carteleria del centro, informacién a través del alumnado. Por otro lado,
indicaban que los recursos TIC mas utilizados son las plataformas educativas, blogs, el
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correo electrdnico y aplicaciones maviles. Por ultimo, en referencia a los canales de
apoyo estos son traductores no profesionales, otros profesionales comunitarios y las
asociaciones de madres y padres.

Ademas sefalaban que esta riqueza del canal se puede determinar por cuatro
variables, segin Garreta-Bochacay Llevot-Calvet (2022) citando a Macia(2016):

1) su capacidad para permitir un feedback inmediato;

2) su capacidad para transmitir mensajes visuales y otras sefiales mas alla de la
comunicacion verbal;

3) la posibilidad de utilizar el lenguaje para ayudar a explicar una idea, y
4) la posibilidad de personalizar un mensaje.(pag. 322-323)

Por ultimo senalar que, cada escuela, contexto social y familia es diferente. Por
lo tanto los y las profesionales deben utilizar aquellos canales y establecer las medidas
efectivas para que se produzca una comunicacién eficaz con la comunidad educativa, en
este sentido, Macia (2018), plantea cinco preguntas sobre como debe establecerse la
comunicacion entre escuela y familia, siendo la primera qué comunicar, quién debe
comunicar, dénde, cuando y cdmo comunicar, para darle respuestas nos plantea:

Estos son los grandes axiomas a seguir: 1) transmitir mensajes unidireccionales y
bidireccionales; positivos y negativos (qué comunicar); 2) la escuela ha de erigirse como
la generadora de la comunicacién (quién debe comunicar); 3) utilizar el canal mas
adecuado segun el contenido del mensaje y el nivel educativo del alumno (dénde
comunicar); 4) la comunicacién ha de ser proactiva, basada en la rutinay a su vez, en la
flexibilidad (cudndo comunicar); y 5) comunicar con las palabras, pero también con la
gestualidad, la voz y el espacio fisico (cdmo comunicar). Porque si mejoramos la
comunicacion con las familias, mejoraremos también la educacion de los nifos (por qué
comunicar). (pag.15)

Porque es necesario comunicar de forma efectiva, las evidencias empiricas
sefialan como se mejora el rendimiento y éxito escolar (Gomariz y Herandez-Prados,
2014; Castro et al 2014); otros autores sefialan una mejora en las habilidades
socioemocionales y en el clima escolar, que a su vez, influye positivamente en las
actitudes del alumnado hacia la escuela y en sus procesos de aprendizaje (Galvez-
Algaba& Garcia-Gonzalez, 2022; Epstein, 1995; Pastor, 2022; Saracostti et al., 2019).
Otras investigaciones afirman que tanto las familias como el profesorado muestran un
nivel de satisfaccion mas alto, por un lado, las familias incrementan sus competencias
educativas, apoyando de forma mas eficaz a sus hijos e hijas, al conocer mejor las
dindmicas del aula y del centro escolar, a su vez, sus actitudes son mas proactivas para
comunicarse con el profesorado (Bolivar 2006; Darling-Hammond, 2000; Garreta, 2015;
Darling-Harmmond et al., 2021). Por otro lado, el profesorado aumenta su eficacia y
satisfaccion personal, a su vez, la comunicacion fluida con las familias les permite tener
una mayor conocimiento de su alumnado y sus circunstancias, asi como establecer
dindmicas que facilitan su labor (Garreta-Bochacay Llevot-Calvet 2022;Kuusimaki et al.,
2019;). Por ultimo sefalar, que la comunicacién fluida, influye directamente una
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participaciéon activa de las familias en el centro escolar y mejora el propio
funcionamiento de este (Epstein & Sheldon, 2019).

Cuando conseguimos una comunicacion eficaz, podemos hablar de una participacién
real de las familias en la escuela. En este sentido, Epistein(2013) clasifica la participacion
de las familias, en seis niveles diferenciados:

1. Crianza: El apoyo de la escuela en las funciones del rol parental, en el ejercicio
de la crianza, acompafiamiento en el desarrollo evolutivo de los y las menores.

2. Comunicacidon: La comunicacién que se establece entre profesionales y familias,
sobre el progreso de sus hijos e hijas, funcionamiento del centro escolar,
expectativas y necesidades detectadas, esta comunicacion se establece de forma
bidireccional.

3. Voluntariado: Esta participacion se refiere a la participacion de las familias en
actividades o eventos puntuales en la escuela, en los cuales colaboran en su
organizacion y realizacion.

4. Aprendizaje en casa: Se refiere al seguimiento escolar que realiza la familia desde
el hogar, el apoyo educativo en las tareas escolares, el interés que se muestra a
través de conversaciones sobre la escuela, profesionales y grupo de iguales.
También, se incluirian actividades que el equipo docente disefia para realizar
desde casa, en las cuales madres y padres asumen una responsabilidad.

5. Toma de decisiones: La participacion en los organismos del centro educativo que
permiten la participacidn activa de las familias en la gestion y toma de decisiones
del centro, ya sea en las Asociaciones de Madres y Padres del Alumnado o en el
Consejo Escolar.

6. Colaboracién con la comunidad: En este sentido, se aborda un paso mas,
estableciendo la relacion a nivel comunitario con otras entidades publicas y
privadas; como por ejemplo (entidades sociales y/o culturales, asociaciones de
vecinos y vecinas, bibliotecas, centro de salud, policia local, etc.) realizando
acciones de coordinacion y participacion que beneficien a la comunidad
educativa.

En este sentido debemos tener en cuenta, que las forma de participacion de las
familias pueden ser muy diversas; y desde la escuela, se debe acompafiar todos los
procesos para conseguir un nivel mas alto de involucracidn y colaboracién. La
participacidon de las familias en los centros educativos, no sdlo genera bienestar en las
propias instituciones sino que a su vez, fomenta una ciudania activa y una escuela
democratica. Macia (2018) sefiala que el panorama actual de la familia y la escuela es
mucho mas complejo, la funcidn educadora y sociabilizadora no racae en estas
instituciones, sino que cada vez, es mas compartida con los medios de comunicacion,
grupo de iguales y otros agentes que influyen los y las menores, es por ello, que es
necesario una educacion integral que forme a los ciudadanos y ciudadanas, para una
sociedad global y compleja.

¢Qué dificultades encontramos en la comunicacion escuela-familia?

En primer lugar, aunque en el apartado anterior hemos hablado de cémo se
deberia establecer la comunicacion entre la familia y la escuela, es necesario sefalar el
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uso adecuado de canales y cdmo transmitir estos mensajes, propiciando una
comunicacion efectiva.

La realidad es que tanto las familias como profesionales de la educacidn, sefialan
barreras en ambas direcciones, hecho que conlleva una falta de informacién sobre el
alumnado, sus situaciones y los procesos que le afectan.

Tal y como sefiala Palomares (2015) los modelos mas utilizados son aquellos
meramente informativos, que no facilitan una comunicacion bidireccional. Por otro
lado, un estudio realizado por Hornby & Lafaele, (2011) sobre barreras o dificultades
relacionadas con la comunicacidon escuela y familia; categoriza cuatro tipos diferentes
de barreras:

e Lasfamilias: en este sentido, sefalan la creencias sobre la implicacion familiar en
la educacion y si esta es necesaria para mejorar el rendimiento académico de sus
hijos e hijas, la percepcién de los y las progenitores sobre su capacitacién para
apoyar en los estudios a sus hijos e hijas, la creencias sobre las invitaciones al
centro escolar, si consideran que hay una buena predisposicién por parte del
profesorado o no, y por el ultimos los contextos familiares, valorando en ellos
diferentes factores que afectan a las dindmicas de participacién: el nivel de
estudios de progenitores, las situaciones laborales, la sobrecarga de los
cuidados, la pertenencia a minorias étnicas y género.

e En el alumnado: senalan como barreras la edad de los y las menores, indicando
varios estudios en los que padres y madres, participen menos cuando estos son
adolescentes que durante la primera infancia; por otro lado se senala las
dificultades de aprendizaje o diversidad funcional para que se establezca una
mejor comunicacion y el rendimiento académico.

e Las relacionales establecidas entre el profesorado y familias, en este sentido
senalan la diferenciacion de objetivos a conseguir por parte de la escuela y las
familias, asi como la comunicacién asimétrica y de poder que se establece, las
nuevas responsabilidades que se asignan a la escuela, generando conflictos entre
ambas.

e Por Uultimo, senalan barreras sociales, haciendo referencia a cuestiones
histéricas, la trayectoria de las instituciones educativas; demograficas, las
barreras y prejuicios que se establecen ante algunos sectores de la poblacion, y
barreras politicas y econémicas.

En este sentido, encontramos diferentes estudios en Argentina y Espaiia que afirman
la existencia de dichas barreras. El estudio realizado por Neufeld, Santillan y Cerletti
(2015), en escenarios escolares y barrios de la ciudad de Buenos Aires y localidades de
su conurbacidn, sefialaban que el profesorado reclamaba la participacion de las familias,
asumiendo como el cumplimiento de diferentes funciones como el horario escolar, la
compra de materiales y Utiles, la supervisién de tareas escolares en el hogar, apoyo en
el aprendizaje (contar cuentos, juegos matematicos, etc.); acudir a las reuniones y
eventos escolares. Por otro lado, diagnosticaban una crisis-actual en los modelos
parentales, una falta de interés y participacion de las familias, estos estigmas sefialaban
sobre todo a las familias con bajos recursos econémicos o migrantes, a las cuales se les
consideraba como incapaces para educar a sus hijos e hijas. En este sentido, no se
valoraban las barreras que podian tener las familias para el cumplimento de tales
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exigencias, aunque el estudio sefala, diferentes formas de acercamiento y seguimiento
de las familias sobre la educacion de sus hijos e hijas, fuera de los canales “formales”.

Otro estudio realizado en dos escuelas publicas rurales de Salta por Ataide (2020) a
las cuales asisten alumnado de familias con trabajos precarios en las producciones de
tabaco y hortalizas, los y las docentes sefialaban la falta de participacién de las familias
y acompanamiento a sus hijos e hijas, fundamentado en las condiciones de vida y trabajo
precarias de los mismos, estereotipando las capacidades de las familias para el
desarrollo de su funcion educativa y reproduccién un modelo hegemodnico, donde la
institucion escolar representa el poder.

En ambos estudios se observa como se culpabiliza a las familias de la falta de
habilidades o recursos para hacer frente a sus responsabilidades educativas, pero desde
la escuela y profesionales, no plantean discursos alternativos para salvaguardar estas
distancias y mejorar la comunicacién bidireccional.

Por otro parte, el estudio realizado por Garreta (2016) en Cataluia, recogia los
puntos débiles que dificultaban la participacién de las familias, sefialando en ellos:

1. La legislacidn plantea la participacién familiar, pero otras normativas entran en
contradiccion con la misma, refiriéndose a las jornadas laborales, la conciliacion
familiar, etc. Hechos que impiden que haya una mayor participacion.

2. La falta de cultura de participacién, es algo que se refleja tanto en la sociedad
como en los centros educativos. En ese sentido, también se refleja la
predisposicion del equipo directivo a la participacién de las familias y la cultura
organizativa del centro escolar, indirectamente a través de estas dindamicas se
estableciendo un mensaje negativo para que las familias participen.

3. La comunicacidon unidireccional, normalmente desde la escuela a las familias,
siendo esta comunicacion poco fluida e insuficiente.

4. La presidn que se ejerce sobre la escuela y sus profesionales; en los ultimos afios
se ha evidenciado como un incremento de las responsabilidades que se
“presupone” que la escuela debe dar respuesta, cuestionando tanto a la
institucién y sus profesionales. En este sentido, se valora como una dificultad las
actitudes de las familias, para establecer una comunicacién adecuada o asumir
responsabilidades dentro del propio centro.

5. La formacién del profesorado y su predisposicion a la participacion de las
familias, por un lado, se valora de forma negativa la formacién del profesorado
para atender a las familias, como realizar un apoyo educativo y emocional en su
funcién como educadora, por otro lado, se valora que entre los y las profesionales
se encuentran resistencias a una participacién mas activa de las familias.

Varias investigaciones sefialadas formacidn inicial del profesorado como una barrera
(Aguilar &Hijano, 2012;Cascales, et al. 2020; Linde-Valenzuela et al., 2019; Vidal, 2016),
dado que no hay establecida una formacién especifica para abordar como establecer y
favorecer las relaciones con las con las familias. En este sentido, también sefialan que si
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bien las TIC son un recurso que puede potenciar la colaboracion con madres y padres,
sino se acompaiia a las familias en su uso y potencialidades, puedo suponer una barrera
mas.

Por otro lado, un estudio realizado por (Hernandez-Prados, Garcia-San, Parra y
Gomariz, 2019) en el cual analizan la participacidén familiar en los centros de Educacién
Secundaria Obligatoria por parte de las familias, en 16 comunidades auténomas de
Espafia. En su investigacidn describian tres tipos de perfiles de participacidn de familias:
“familias espafiolas con moderada participacion y bajo sentimiento de pertenencia;
familias de origen no espafol con baja participacién y moderado sentimiento de
pertenencia; y por ultimo, familias espafiolas con alta participaciéon y elevado
sentimiento de pertenencia”pag.84.

El estudio confirmaba que la situacién socioecondmica de las familias afectaba a su
participacién, siendo las familias con bajos recursos econédmicos o pertenecientes a
minorias étnicas quienes menos relacion establecian con el centro educativo y a su vez,
también indicaban que tanto los estudios como la edad de las madres y padres era
significativa, en relacidon a su participacion, a menor edad y menor nivel de estudios, se
obtuvieron indices mas bajos de participacién.

Por otra parte, el estudio confirmaba: una menor presencia de las familias en las
cuestiones educativas de sus hijos e hijas conforme transitan por el sistema escolar, de
manera que los niveles mas altos de participacion se sitian en Educacidon Infantil y los
mas bajos, casi residuales, en Secundaria (pag. 92)

Tal y como hemos analizado, la existencia de barreras en las relaciones de la escuela
y familia es una realidad que hay que afrontar, y buscar nuevos mecanismos que
posibiliten su eliminacién o disminuyan dichos factores.

¢Cdmo mejorar la comunicacion y participacion de las familias?

Es un hecho que tanto las familias como el profesorado tienen intereses comunes,
el bienestar y la educacion de la infancia y adolescencia. En una cuestion de tal
envergadura, se debe trabajar conjuntamente para que exista una comunicacion fluida
gue permita el establecimiento de objetivos comunes, responsabilidades y directrices
qgue velen por dar respuesta de la forma mas éptima a las necesidades de los y las
menores.

En el dia a dia, tanto las familias como profesionales realizan acciones para
comunicarse, pero en muchas ocasiones, los canales no son adecuados o la informacién
no circula como es esperada, por ambas partes.

En este sentido, la escuela y sus profesionales, deben realizar un analisis e identificar
cuales son las barreras en la comunicacién con las familias, utilizar nuevos canales y
propuestas para mejéralas. A su vez, también se deben analizar la cultura del centro
escolar, fomentando relaciones de respeto y entendimiento en la labor de cada agente.
(Garreta-Bochacay Llevot-Calvet 2022).
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Para ello, Macia (2018) propone la creacion de un “Plan de Comunicaciéon”, que
consta de tres fases:

1. Fase de concienciacién y formacidén interna: El equipo de direccion y docentes
deben analizar la situacién de su centro, planificar y disefar que estrategias de
comunicacion van a desarrollar, por ultimo, formar al equipo de profesionales,
para mejorar las habilidades de comunicacion, trabajar las expectativas de la
relacion y comunicacion con las familias para eliminar estereotipos y falsas
creencias.

2. Fase de disefio de las estrategias: En este sentido, el propio centro debe adaptar
sus estrategias para poder afrontar todas las realidades y necesidades, estas
estrategia diferenciard entre aquellas comunicaciones que realizara el centro de
forma unidireccional con las familias y como es establecen, por cada curso o ciclo,
las estrategias de comunicacién y relacién atiendo a los procesos evolutivos del
alumnado y familias.

3. Fase de concienciacién y formacién de las familias: Esta ultima fase, es la
formacion a las familias. Madres y padres deben conocer los diferentes flujos de
informacion, que se espera de ellos y ellas, y como utilizarlos de forma efectiva.
(Macia, 2016; Macia, 2018)

Sumando a esta idea de Macia, vamos a resaltar otros aspectos claves para el
fomento de las relaciones de comunicacion entre la escuela y familia, y que podrian ser
importantes a incluir en el desarrollo de un “Plan de Comunicacién”.

La incorporacion de las TIC en la relacion familia- escuela. La literatura cientifica
demuestra que el espacio virtual, es una herramienta Optima para favorecer la
comunicacidn con las familias y alumnado, a través de experiencias del uso de blogs,
plataformas de aprendizaje y/o redes sociales se potencian relaciones mas cooperativas
e igualitarias; al mismo tiempo estamos potenciando las competencias digitales de las
familias que les permiten acompafar los procesos de ensefianza-aprendizaje de sus hijos
e hijas(Aguilar y Hijano, 2012; Ballesta y Cerezo, 2011; Linde-Valenzuela et al,2019; Reig;
2012).

La gestion de la diversidad, en la sociedad actual, encontramos diversas tipologias
de familias (monoparentales, reconstituidas, homoparentales, extensas, etc.) y
situaciones(progenitores divorciados o separados, familias de origen extranjero y/o
perteneciente a minorias étnicas, etc.). La escuela debe asumir que debe dar una
respuesta personalizada a cada una de ellas, teniendo en cuenta tanto las necesidades
de las familias y del propio alumnado, el cual, también es diverso en sus origenes y
habilidades, es por ello, que en el disefio de estrategias de comunicacion, hay que tener
en cuenta, como abarcar la diversidad de la escuela.

Un aspecto clave es la gestidn y acompafiamiento emocional, las familias deben
sentir cercania que les permita establecer relaciones de confianza con el resto de
profesionales que intervienen con su hijo o hija. El lenguaje y las experiencias, los
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sentimientos que provocan y como conectan con ellas, van a ser claves en las relaciones
gue se desarrollen con las familias.

Para ayudar en este acompafamiento emocional los centros educativos pueden
proponer grupos de apoyo que cumplan la funcion de escuelas de padres y madres para
mejorar la comunicacién y participacién de las familias.

Es por ello, que tal y como se sefalaba anteriormente, la formacién a las familias,
debe ser una parte del proceso, compartir espacios de capacitacion junto a otras familias
donde se trabajen inquietudes conjuntas, que les permitan prevenir problemas y
conocer nuevas estrategias. Ofrecer estas oportunidades a las familias, puede ser la base
del fomento de una participacién activa en el centro escolar.

La gestion del tiempo y del espacio, si realmente queremos construir una escuela
participativa, no podemos ceiir las realidades de las familias al horario de los centros
educativos, porque encontraremos serias dificultades con la conciliacién laboral y
familiar; es por ello, que una gestién amplia del tiempo y del espacio del centro escolar,
ofrece oportunidades a la comunidad educativa para que otros recursos del territorio
den respuesta a las necesidades de las familias y de la escuela. En este sentido, podemos
encontrar muchos ejemplos como: clases de refuerzo escolar, actividades de ocio y
tiempo libre, clases de espafiol para adultos, grupos locales de teatro o danza, etc.

El papel de la escuela y de la familia para la construccién de una sociedad
democratica es clave, ambas tienen en sus manos la formacion de las préximas
ciudadanas y ciudadanos. Es por ello que, a través de este articulo, hemos ido
reflexionando en la relacion que se establece entre ambas. En primer lugar,
centrandonos en la legislacion vigente que obliga a estrechar esta relacién. A
continuacion, analizando los factores clave como la comunicacion y sus beneficios, la
participacidén de la comunidad educativa en la escuela y sefialando los obstaculos que
frenan esta relacién. Y finalmente, nos hemos atrevido a dar una serie de ideas de cdmo
mejorar la relacién entre ambas en la sociedad actual para conseguir una educacién
integral que mejore el bienestar de la infancia y la adolescencia.
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Introduccion

El siguiente trabajo, surge a partir de un compilado de voces migrantes
provenientes de jovenes del interior de la provincia de Salta, ubicada al norte de
Argentina. En sus relatos, advertimos sentires, tensiones y reflexiones que se tejen tras
el migrar para estudiar en el nivel superior. Se trata de hacer énfasis en sus experiencias
educativas, sabiendo que las mismas involucran transformaciones en sus formas de ser
y estar, en sus redes de apoyo, en ellxs mismos/as y en su relacién con los saberes
académicos. A su vez, se plantean estrategias, a fin de trabajar la inclusidon desde una
mirada superadora donde se contemplen estos relatos como posibles disparadores para
pensar en un aula diversa e intercultural, posibilitando la reflexién en las practicas
docentes.

Entendemos la configuracidn de las aulas universitarias como un entramado de
singularidades anidadas por la diversidad, pudiendo ser mirada desde la multiplicidad
de las condiciones socioecondmicas, de condicion migrante, de género, ideologias e
intereses y motivaciones. Desde este lugar, nos proponemos tender reflexiones y
estrategias tras el analisis de relatos proporcionados por estudiantes migrantes
provenientes de parajes y pueblos cercanos a la Capital saltefia.Desde sus voces,
advertimos a la diferencia en términos de lo cultural, donde lejos de constituir una
barrera; posibilite un ejercicio para re-pensar las practicas educativas favoreciendo la
formacion de docentes criticos y comprometidos por la heterogeneidad de los
escenarios educativos actuales.

Al focalizarnos en sus procesos migratorios, nos detenemos en sus
acontecimientos vivenciados desde el momento en que deciden dejar sus pueblos y en
los sentidos y significados que surgen tras su experiencia universitaria. Por consiguiente,
entendemos a la migracién como “(...) un fenédmeno vivido y hecho cuerpo (...)” y que
“(...) constituye (mas bien) una evolucion de la subjetividad mas que un movimiento
fisico”, (Vaittinen, 2014 citado por Pizarro y Ciarallo, 2021). Donde se ponen en juego,
procesos de tomas de decisiones vitales para iniciar o continuar estudios superiores,
expresadas en las tensiones no solo por el desplazamiento a otros espacios sociales, sino
también por las luchas entre las especies de capitales incorporadas en sus lugares de
origenes y las nuevas incorporaciones generadoras de disposiciones y posicionamientos
en el campo institucional de la universidad (Bourdieu, 1997).
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Desde este lugar, nos proponemos ahondar por algunos/as de los tantos decires
de quienes migran en la busqueda de formarse en el nivel superior, quienes en sus
experiencias encuentran temores e incertidumbre y a la vez esperanza ante la
posibilidad de forjar un camino en su desarrollo personal y profesional.

“Tomar la decision de estudiar y no solo elegir una carrera era una continuidad a la
que no muchos pueden acceder”

La Universidad Nacional de Salta acoge a jévenes pertenecientes de distintas
ciudades, localidades y parajes ubicados entre los 45 a 351 km de distancia de la capital
saltefia. Entre los y las entrevistados/as encontramos jovenes provenientes del Paraje
“El Barrial” perteneciente al Departamento San Carlos, de Campo Quijano, Rosario de
Lerma, Joaquin V. Gonzalez, Molinos, Pichanal, Tartagal, General Ballividn y Cachi. En
sus relatos, advertimos las condiciones de acceso a la educacion, fraguadas por trabajos
inestables, constantes viajes a sus pueblos, la maternidad y diferencias culturales
puestas en tensidn tras la cultura institucional de la universidad.

En estos tiempos, en los que pareciera atenderse la diversidad, nos motiva y
moviliza el narrar experiencias y hacer visible aquellas voces en las que se mantienen
distinciones y reparos por sobre la condicién de origen. De hecho, las aulas universitarias
resultan nuestro principal escenario, ya que presentan y ponen en tension la
singularidad de los y las estudiantes demarcando trayectorias “en ventaja” por sobre
otras.

Al detenernos en las historias de estos jovenes, el migrar se consolida en tanto
un cambio novedoso del “dejar atras” los vinculos y su lugar de origen para abrirse
caminos ante nuevas realidades. Esta experiencia se presenta como un giro rotundo en
sus vidas, primero por la posibilidad de afiliarse a la Universidad. Y en segundo lugar, el
poder pensarse como sujetxs autondmos planteandose la posibilidad de iniciar sus
proyectos de vida.

“Entonces, como primero empezar este salir, ¢no? salir de ese pueblo, salir de ese
lugar tan cerrado, salir también de esa... de esa mentalidad que circula en el
pueblo y que es tan tajante, ¢no? tan cerrada y como decir este como tome
la decision. ¢ Yo quiero otra cosa para mi no? (...) Queria conocer otro lado queria
independizarme no es como decir, vi un monton de comparieras que se quedaron
y siguen ahi dando vueltas en el pueblo.”. (Estudiante migrante 24
afios, Molinos)

En estas movilizaciones, en las que los/las motiva seguir sus estudios superiores,
en términos de Torcomian (2017) son vivenciadas como experiencias integrales, en las
que se involucra el poder ambientarse a la ciudad, el elaborar pérdidas sobre los
vinculos, generar autonomia sobre si mismo/a, organizar sus propios tiempos y generar
espacios que posibiliten el desarrollo de lo social, afectivo y académico.

Asi, la llegada al nuevo lugar, en esta ocasidn a Salta por ser el caso de estudio,
supone una toma de decision vivida como un tiempo de transicion. Donde en el pasaje
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del nivel educativo secundario al universitario se ponen en juego sucesos,
acontecimientos imprevistos y efectos transformadores de diversa indole como por
ejemplo: nuevas rutinas, saber administrar sus tiempos, volverse autonomo, etc.

Este tiempo es entendido por Aisenson (2002) como una transicion psicosocial,
en los que tras permanecer insertos/as en un nuevo contexto complejo, inestable e
imprevisible se generan nuevas y mayores demandas sobre si mismos/as. Traducidas en
exigencias de autonomia para afrontar y lograr “adaptaciones” no solo en el nuevo
escenario temporo-espacial, sino en el institucional.

“Y si, la verdad que fue un cambio total, creo bueno primero que nada venir de
un pueblo tan cerrado, tan esto de la iglesia de ser tan tradicional (...) Una vez
que ingresé acd en la universidad, una nueva vision, nuevas visiones porque te
hacian ver de otras partes, entonces como un cambio asi de un dia para otro y
hubo un tiempo en el que yo no fui a cachi. Pero fue capaz que durante los ultimos
meses del primer afio donde llegué y como que yo les planteé mi idea de que yo
no no estaba tanto con esto de la iglesia y entonces fue como que mis padres
empezaron a molestarse por eso.” (Estudiante migrante, 22 afios Cachi)

La singularidad de sus relatos evoca la significancia de sus experiencias
universitarias como transformadoras de si mismos/as permitiendo el “ampliar sus
miradas” hacia un nuevo mundo. En el que priman y se hacen presente rupturas con el
pasado que buscan orientar a los sujetos en situaciones para salir de ellas. Generandose
a la vez, movimientos en sus cosmovisiones e ideas sobre la vida, planteandose si se
quiere; una especie de construccidon- deconstruccién en sus verdades sobre ellos/as
mismos/as a partir del nuevo contexto social e institucional.

“Pero ahora pienso lo que lo que implicé bueno, en primera instancia obviamente
el dejar de vivir acd. Creo que eso es algo, que uno tarda en entender que ya no
vive acd. Y dejar tus cosas... todas tus cosas. Hasta tu cama porque tu cama es
que después de afios deja de sentirse como tu cama. Todo estd en otra parte,
digamos. ¢ Entonces pienso eso no? toda la vida trasladarla a Salta y bueno dejar
la familia. Dejar los cumpleafios a otras el Dia del Padre o el dia de la madre no
sé por ahi como costumbres o festivales pequefos o encuentros que se suelen
hacer acd o verlo desde lejos”. (Estudiante migrante, 24 afios, San Carlos)

Quienes logran migrar en busqueda de otras oportunidades, en sus decires
advierten cdmo el movilizarse implica y evoca el sentido de pertenencia a sus pueblos y
en reiteradas ocasiones el deseo de volver a sus lugares de crianza. Y a la vez, a modo
de anticipacién de sentido, podemos expresar que algunos/as se proyectan con la
posibilidad de desempenar o realizar su propio desarrollo profesional en Salta Capital
y/o alrededores cercanos.

En estas disyuntivas, las juventudes se acercan a la ciudad en busca de
encontrar “su lugar en el mundo” tras permanecer inmersos/as en distintos lugares de
la provincia; caracterizados por la ruralidad, las agriculturas familiares y los trabajos
inestables vinculados a cada municipio. Partimos de la idea, que la movilizacién no solo
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genera la posibilidad de formarse en sus estudios superiores; sino también en otras
experiencias sociales posibilitadoras de incorporar distintas especies de capitales
(Bourdieu, 1997). En base a lo mencionado, compartimos algunos/as de sus relatos:

“Bueno, para mi, mds que nada esto de venir a la Universidad, venir a
Salta primeramente a estudiar fue, era un desafio en si, como estudiante
del interior bueno, yo soy de Cachi. Haya contdbamos con terciario y
todo, pero lo que pasa era que mis padres me exigian. Tengo padres que
son docentes y ellos me exigian estudiar algo acd en la Ciudad. Preferian
gue me venga también, era ese peso de del estar solo de decir, que tenia
que venirme que me tenia que ir de la casa ya y poder empezar a
independizarme mds...podriamos decirlo”. (Estudiante migrante, 22
afos, Cachi)

“Yo estudiaria en cualquier lugar digamos realmente, y bueno como

estaba acd cerca digo aprovecho la oportunidad”. (Estudiante migrante,

22 afos, Pichanal).

“Para mi, tomar la decision de estudiar y no solo elegir una carrera era

una continuidad que no muchos pueden acceder. Como sabes qué bueno

capaz que puedo hacerlo teniendo en cuenta condiciones digamos. Yo

sabia, que estaban presentes, como condicionada iba a estudiar, pero si

o si tenia que trabajar medio tiempo porque es un pueblo que las fuentes

de trabajo de alld es el campo, es el servicio doméstico o la
municipalidad. Entonces desde ahi yo creo que todo fue como que se
reunian esas condiciones para que uno estudie como una via de escape

o sea salir de alld es como escapar de un lugar en el que creciste entonces

como que era eso primero y principal estudiar.” (Estudiante migrante, 26

afios, General Ballivian, Dpto. de San Martin, Salta)

Estudiar, se torna como “un desafio en si”, “éDe qué hago?”, “...aprovecho la
oportunidad”, donde se toma esta “via de escape” para realizarse, en un tiempo en el
que las juventudes en tanto influenciadas por sus familiares y las posibilidades de mejora
parten a Capital. Sin embargo, en torno a sus decires, la llamada “democratizacién
segregadora” acufiada por Merle (2002) permite comprender como el acceso a la
educaciéon, muchas veces se confunde con la busqueda por neutralizar las desigualdades
de origen. Desde su légica, advertimos que si bien este mediador busca frenar e
interrumpir las desigualdades, se torna en una estrategia a largo plazo en pos
del ascenso social y econémico.

La “democratizacién” en cuanto acceso, en el contexto saltefio y local es
ejemplificada a partir de las experiencias relatadas, en las que acercarse a la Universidad
involucra abrirse ante un camino nuevo. En el que se hacen presente, dudas e
incertidumbre por la posibilidad de llevar adelante este proyecto en sus vidas. Y en el
que segun lo sefialado, el factor econémico constituye un facilitador y/o obstdculo si se
quiere a sus trayectorias en el espacio social urbano. De hecho, en sus voces y
miradas, la condicién de migrante se torna como “otro desafio” del que se avizoran
cicatrices tras un proceso doloroso de integracién al nuevo espacio social e institucional.
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La universidad como espacio transformador

La Universidad Nacional de Salta, posibilita el ingreso a su comunidad discursiva
en la que los/as jovenes se inician en aquellas nociones y estrategias propias de la
alfabetizacién académica. En términos de tiempo y espacio, siguiendo a Ferry (1993) sus
experiencias universitarias, y aquellos momentos y circunstancias que resultan
significativos para sus trayectorias tales como las clases, participacion en jornadas y
eventos, o las propias lecturas en si; permiten ocuparse de aquellas disposiciones y
formas que hacen a la dindmica de su desarrollo profesional.

En la carrera del Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacidn, los/las estudiantes desde
que inician su formacién de grado se les invita a problematizar sobre sus trayectorias
previas y aquellas circunstancias de sus vidas que acompafian sus procesos de
formacidn. Es por ello, la significancia de la reflexion y del permanente volver sobre si
mismos/as a fin de contribuir a la formacién de profesionales en educacion reflexivos y
criticos de sus practicas.

De esta manera, en la investigacion nos interesaba detenernos en este
entrelazamiento que se produce entre sus procesos de migraciéon y formacion.
Principalmente por la riqueza de sus relatos, y por hacer visible aquellas huellas y marcas
de la formacion entremezcladas con sus estrategias desarrolladas en su trayectoria como
migrante.

Ahondar en sus vivencias genera la posibilidad de pensar en las transformaciones
en términos de lo subjetivo tras sus experiencias acontecidas. En sus relatos advertimos
las huellas de las instituciones ligadas a la propia logica de la cultura institucional. Por
ello, partimos de la idea de que las experiencias generadas en la universidad son Unicas
e irrepetibles, en donde la singularidad se haya interceptada por nuevas practicas,
formas de ser y estar; donde se ponen en juego quienes somos y donde como sujetos
estos aparatos posibilitan el “fabricarse”. En la busqueda por conocer y ahondar en estas
cuestiones, se realizaron preguntas en torno a: ¢Consideras que la Universidad te
transformo o transforma? ¢ Qué experiencias académicas destacas? ¢ Tenes registros de
ellas?

Algunos/as estudiantes nos expresan:

“Yo también cambié mi forma de pensar de percibir cosas que antes no, no
las tenia en cuenta pensaba totalmente de otra manera, entonces si, si
empecé a tener otras perspectivas punto de vista vistas y por ahi”.
(Estudiante migrante, 22 afios, Paraje El Barrial)

“Yo creo que es una palabra muy grande transformar, pero creo que si me
transformd y me transforma constantemente por los espacios que me hace
habitar también por las rutinas que uno cambia (...) De hecho, antes capaz
que no leia tanto como empecé a leer cuando comencé a la Universidad y
eso también fue es como un quiebre digamos porque tuve que crear muchos
hdbitos que antes no tenia”. (Estudiante migrante, 25 afios, Campo Quijano).
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“Yo cuando la lei a la pregunta, la primera vez dije si. Pero después digo que
no sé si realmente me transformao o simplemente creci. Simplemente creci y
fui avanzando en los afios y la universidad me ayudd. A ensamblar muchas
cosas que yo antes no tenia clara como te digo. ¢No es lo mismo el mundo
de la universidad con la mentalidad que se manejaba en un pueblo, no?
Entonces ahi va saliendo un montdn de cosas, se te va abriendo la mente
entonces como que uno va creciendo en muchas cosas. Asi que diria
eso”. (Estudiante migrante, 24 afios, Molinos)

Las voces recuperan aquellos primeros pasos que evidencian su presencia en la
universidad: “la forma de mirar”, “de tener otras perspectivas”, “cambios en las
rutinas”, “es como un quiebre”; se trata de pensares en los que se hace presente nuevas
formas de relacionarse con los saberes y ante las demandas del nuevo contexto. Es por
ello que entendemos la instancia educativa, siguiendo a Larrosa (1995) como
transformadora, un espacio en el que las/los sujetos construyen y modifican la
experiencia que tienen de si mismos/as. Y donde en sus auto interpretaciones, afloran
mutaciones en su “yo”, como, por ejemplo, pudiendo distanciarse de aquellos mandatos

e ideas ligadas si se quiere consolidadas en el ambito de lo familiar.
Reflexiones finales

Estos procesos migratorios llevan consigo la necesidad de trabajar la inclusidon
colocando a las personas en el centro y teniendo en cuenta que el concepto
de institucionalizacidon cobra un papel fundamental, mas aun cuando hablamos de
instituciones educativas como es la Universidad.

El tomar la decisidn de estudiar fuera de casa conlleva consigo la expectativa de
realizacion personal de conseguir una mejor calidad de vida y pensar-se en una
profesidn y campo laboral con oportunidades.

Para algunos/as la migracion a las ciudades es una posibilidad de buscar nuevos
horizontes, una estrategia de vida para la supervivencia fuera de ese contexto de
pobreza econémica y de trayectorias sociales desalentadoras. La decisidon de irse a otros
lugares es concebida como una posibilidad de encontrar otra forma de vida mas
alentadora y con experiencias que breguen por su desarrollo personal.

El capital social juega un rol importante en tanto algunos de los/las migrantes
encuentran un lugar de cobijo y de estadia en casas de familiares. Mientras que aquellos
gue no cuentan con esa posibilidad optan por trabajar cubriendo asi los gastos de
residencia, como posibilidad de "estar" presente o incluido.

En fin, los/as jovenes perciben las dificultades del contexto social y, seglin sea su
posicion y recorrido, eligen diversos caminos, pero sefialan siempre la importancia de la
educacidn para la insercion en los diferentes campos, tanto educativos como laborales,
ya que les permiten acceder a nuevos conocimientos, pensamientos, esquemas y
formas. Para ellos/as la educacién sigue representando el puente desde el cual se puede
lograr una mejor posicion en el espacio social.
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Con las ideas propuestas por Robert Castel (1991) en “El espacio institucional”,
descubrimos que insertar es a menudo menos que integrar. Vemos asi como algunos/as
jovenes intentan trabajar y seguir estudios para integrarse a la estructura social, pero
no todos/as lo logran, sino que simplemente se insertan en la misma sin alcanzar una
real y fuerte integracion.

Aun asi, dejamos una cuota de autodeterminacién en los y las jévenes de este
contexto como un pequefio aporte para sus vidas y para la educacion. Y a la vez, nos
proponemos a partir de estas lineas la posibilidad de transmitir a quienes se encuentran
al frente de las aulas el ejercicio del problematizar sobre sus propias practicas y el
sentido que adquieren estas en la formacion de otros/as.

Es por ello, les proponemos el constante ejercicio de la pregunta y re-pregunta:
¢En que situaciones los/las docentes fomentamos practicas segregadoras? ¢Qué nos
lleva a demarcar trayectorias en ventaja por sobre otras? ¢Somos reflexivos sobre las
formas y maneras en que proponemos actividades para el grupo-clase? ¢ Las actividades
que realizamos permiten la verdadera inclusidon de nuestros/as estudiantes?

En torno a ellas, les proponemos las siguientes actividades a fin de generar
instancias de didlogo y respeto para con los y las estudiantes con el objetivo de favorecer
a instancias en las que se fomente la cooperacion y practicas resilientes mas alla de las
condiciones de origen, género, etnia y/o religion.

Propuesta de Trabajo
Encuentro N2 1-

Objetivos

e Poner en valor el verbo migrar dentro de la realidad sociocultural saltena.
e Romper estereotipos construidos sobre el proceso migratorio.

Actividad de introduccién o caldeamiento:

En este punto damos por sobreentendido que el grupo se conoce y suele trabajar
de manera conjunta. Si no fuera el caso deberiamos pensar estrategias de presentacion
y conocimiento previas a las sesiones o introducidas en las mismas.

Actividad central:

Trabajaremos en pequefios grupos de 5 o 6 personas acerca del verbo "Migrar’.
Les propondremos que escriban una definicidén propia y que con sus cuerpos puedan
hacer una figura que represente su conceptualizacién.

Actividad de cierre:
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e Ronda de reflexiéon de aquellas ideas principales que me llevo y aquellos
estereotipos que dejé la sesion.

Encuentro N2 2-
Objetivos

e Conocer las principales migraciones que se dan en el noroeste argentino.
o Reflexionar acerca de los procesos migratorios de nuestro contexto.

Actividad de introduccion:

Juego de roles: Crearemos diferentes roles de personas migrantes y colocaremos
a todas las personas en una fila desde el mismo punto de partida. Les iremos poniendo
situaciones que les permitirdn avanzar o quedarse en el lugar dependiendo del rol que
cada persona ocupe por ejemplo:

-Soy una chica que vive en una comunidad del interior y mi familia es de escasos
recursos. La situacion que se le presenta : Podré estudiar aquello que yo quiera sin
demasiadas dificultades. En este caso no daria un paso adelante.

Cuando acabamos de nombrar la situaciones cada persona quedara en un lugar
del espacio y reflexionaremos sobre las diferencias y como las posibilidades cambian
dependiendo mucho de nuestro contexto.

Actividad central:

Por grupos les pediremos que hagan una pequefia indagacién acerca de los
procesos migratorios del noroeste argentino en cifras estadisticas. Cada grupo debera
crear un afiche con las ideas principales que pueda llegar a encontrar.

Una vez terminada la indagacion y creado el afiche lo compartiran con el gran grupo.
Actividad de cierre:
Cémo actividad de cierre les pediremos que creen folletos o algin material de

rapida difusion para compartir, que ayuden a conocer a la comunidad educativa sobre
la realidad migratoria.
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Cuando emprendas el viaje a ltaca
ruega que tu camino sea largo

rico en aventuras y descubrimientos...
Constantino Kavafi

Introduccion

¢Por qué escribir un texto de divulgacién cientifica como una crénica?
Entendemos que la investigacion es un viaje. En este caso la crdnica relata la travesia de
investigacion de este equipo de la Facultad Regional Multidisciplinar Tartagal, de la
Universidad Nacional de Salta (Argentina). Relato a veces en primera persona del
singular, o del plural o con otros, pero que marca el derrotero de las experiencias de
investigacion e intervencion vinculadas a la ensefianza en nuestro contexto. Crénica que
redne voces, interpelaciones, dolores que se transforman en conocimientos, frente a la
perplejidad que acontece en las fronteras, en la vida diversa, en la riqueza, pero también
en la pobreza.

Crénica que implica hacer explicito los recorridos de nuestro equipo de
investigacion en torno a la problematica de la educacion intercultural, observar el
proceso, los avances, también la complejidad que implica el acompafiamiento a las
instituciones educativas, pero sobre todo la persistencia de una pregunta, que nos lleva
a marcar un recorrido que hoy alcanza casi 40 afos para algunos de nosotros, en la
busqueda de generar otras pedagogias posibles.

Preguntas que se inician ya en la formacion de grado, en nuestras
profesionalizaciones en el campo de la Educacidn, las Letras y la Comunicacién Social y
que sin dudas parten de la insuficiencia tedrica para comprender-nos en nuestros
particulares mundos.

El recorrido que elegimos de modo andlogo al viaje mitico retoma nuestras
experiencias personales desde los preparativos del viaje, donde aparecen las preguntas
primigenias que nos interpelan en las formas pedagdgicas vigentes en las instituciones
educativas, espacio de encuentro de conformacion de equipos, de preguntas comunes
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y de busquedas tedricas y practicas. Perspectiva que permite avanzar hacia nuestras
primeras incursiones en ese mar tempestuoso. En este viaje el encuentro con otros que
invitan a conocer puertos donde pudimos anclar por primera vez.

Pero azotaron vientos pandémicos que cambiaron el rumbo hacia mares
inciertos, que requieren buscar nuevas cartografias y suscitan nuevas preguntas que
puedan afrontar la perplejidad en la que estamos navegando.

1.- El porqué de un viaje y una crénica

éPor qué escribir un texto de divulgacidn cientifica como una crénica? La cronica
es la denominacion de un género literario o de un texto de viaje que recupera hechos
historicos narrados en un orden temporal. La palabra viene del latin chronica, que a su
vez deriva del griego cronos. Pensar como investigador del campo educativo, durante
décadas, no objetiviza, todo lo contrario, humaniza. Pensar en escribir sobre educacién
en contextos donde el investigador es docente y nativo imposibilita separar la razén de
los sentidos. Por ello, la crdonica nos permitird reconocer este viaje a la Educacién
Intercultural Bilinglie (EIB) del noroeste argentino, como el viaje de Ulises a la tan
anciana (o ansiada) Itaca. Rememorar las cartas de los grandes navegantes que se
deslumbraban frente a nuevos mundos, nos recuerda el poder de este género.

La investigacion es un viaje, la crénica que relata un viaje a veces en primera
persona del singular, o del plural o con otros, pero que marca el derrotero de un trabajo
de investigacion sobre la “ensefianza en nuestro contexto”, realizado por actores
locales, frente a la perplejidad que acontece en las fronteras, en la vida diversa, en la
riqueza, pero también en la pobreza. Crdnica que relne voces, interpelaciones, dolores
que se transforman en conocimientos.

Por lo tanto, crdnica que busca compartir, hacer explicito los recorridos de
nuestro equipo de investigacion en la Facultad Regional Multidisciplinar de Tartagal, de
la Universidad Nacional de Salta (Argentina) en torno a la problematica de la educacién
intercultural (El), observar el proceso, los avances, también la complejidad que implica
el acompafiamiento a las instituciones educativas, pero sobre todo la persistencia de
una pregunta, que nos lleva a marcar un recorrido que hoy alcanza casi 40 afios para
algunos de nosotros, en la busqueda de generar otras pedagogias posibles.

Preguntas que se inician ya en la formacion de grado, en la blsqueda de
profesionalizarnos en el campo de la Educacion, de las Letras y la Comunicacidn Social y
qgue sin dudas, generaba en cada uno de nosotros una insuficiencia tedrica para
comprender-nos en nuestros particulares mundos.

2.- Los preparativos del primer viaje

Asi los primeros escritos fueron como estudiantes universitarios, alld por la
década de los 80, con algunos trabajos como La influencia de la escuela en comunidades
originarias, donde nuestro sistema educativo tan hegemodnico y homogéneo, hacia
aguas, visibilizamos altas tasas de fracaso y abandono, en términos estadisticos, pero
también el sufrimiento de muchos niflos que veian en la escuela ese espacio de

151



negacion de su identidad y la necesidad de invisibilizar esa condicién para tener una
trayectoria de permanencia. Nifos que niegan a sus padres, padres que vedan o
producen ruptura en la transmisién de la cultura y dentro de ella el lenguaje. Esa
pregunta inicial se intensifica, se precisa, se focaliza en pensar cdmo se enseia a leer y
a escribir a un nifio/a indigena. Fue por alld, en 1988 donde iniciamos una nueva
investigacion, como tesis de grado. El corte cronolégico de la tesis, evidencio el tiempo
en el que el Ministerio de Educacién de la Provincia de Salta, inicia algunas politicas
ligadas a la atencidn de los pueblos originarios, a partir del nombramiento de Auxiliares
Docentes Indigenas, no obstante, ese proceso también ha seguido su historicidad.

En la década del 80" y 90’, dentro del equipo de trabajo también se encontraban
los maestros, los estudiantes y los profesores de letras, que vislumbraban el problema
en las escuelas del departamento General San Martin (Salta, Argentina). El aprendizaje
del espaiiol como lengua materna (ELM) en contextos de diversidad lingiiistica era una
tragedia, el corpus de textos literarios o paraliterarios eran productos de una cultura
hegemdnica en un mundo donde la riqueza cultural y lingliistica era ahogada por la
academia. Naufragos del sistema educativo. Ante este panorama empezamos a pensar
en invertir el viaje y ensefar el espafiol como segunda lengua (ELE) e incorporar la
ensefianza de la lengua aborigen como lengua materna (LM), visibilizando la literatura
oral y escrita en lengua guarani, chané y wichi.

2.1- Las primeras incursiones en un mar tempestuoso

El primer viaje fue de expedicidn, se inicid entre los afios 1998 y 1999 con un
proyecto de extensidn universitaria con participacion estudiantil que llevaba el nimero
722/0 denominado: Adolescencias locales y tecnologias disciplinares. En el mismo, se
recluta la primera tripulacidon con un grupo de inexpertos, pero deseosos de conocer las
realidades que les toca vivir a los adolescentes de nuestra regidn y las caracteristicas de
la ensefianza en la zona. Los capitaneaban las profesoras: Marta Morelli, Adriana
Quiroga y Alicia Sureda de Gerometta, partimos a nuevos puertos. Unas naves se
dirigieron a describir y analizar las adolescencias locales y el otro grupo a identificar la
ensefianza y el aprendizaje en las escuelas primarias de la zona. La EIB surgié como
pregunta de investigacion profunda, insondable pero viva y presente. Era el norte que
dirigia las nuevas tripulaciones.

3.-Nuevas y actuales expediciones en el horizonte se vislumbran

En los albores del nuevo milenio, y mas precisamente en el 2002, el proyecto de
investigacion N°: 1465/1 Bilingiiismos y multiculturalidad de frontera. Estudios en casos
del municipio de Aguaray comienza a dar sus primeros pasos. Otras expediciones
salieron de puerto: a) 2009 - 2011 N°: 1793/2 Pedagogias interculturales como desafios
de construccion, hacia la generacion de micro politicas de reconocimiento; b) 2010 - 2013
con el N°: 1910, el proyecto Aportes a la EIB. Produccion de materiales diddcticos para
escuelas con poblacion aborigen; c) Entre el 2012-2015 a todo babor el proyecto
N22010/2 Pedagogias interculturales como desafio de construccidon vinculos comunidad
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- escuela en los procesos de demanda de educacion bilingiie (EIB); d) Entre 2019 - 2021
una nueva expedicion con N° A2360/0 Pedagogias interculturales como desafios de
construccion. Perspectivas dialdgicas en el disefio de propuesta educativas CON pueblos
originarios; €) En la actualidad el proyecto N° A-2745 La ensefianza en escuelas
interculturales en tiempos de pandemia: El desafio de la organizacion de la comunicacion
con herramientas analdgicas y digitales en el presente-futuro de la educacion.

En el transcurso de estos afios, continuaron floreciendo inquietudes como
retonos de las ultimas investigaciones y proyectos de extensidn universitarias como el
denominado Misiareta ifie (la voz de los chicos). Recuperacién de la memoria colectiva
de comunidades de Aguaray Salta. Con el NUmero de resoluciéon 1197/16 llevado a cabo
en el afio 2017 y dirigida por el Esp. Judrez José. en este trayecto se recopila y publica
en formato digital y papel una antologia de relatos pertenecientes a las comunidades
citadas.

4.- Un nuevo norte, mar desconocido

La brujula de estas expediciones marcé un nuevo norte. La Educacion
Intercultural (El) se instala como tema central en el campo educativo de la region. En
nuestra primera investigacion sobre este tema iniciada en el afo citado en el apartado
anterior, la pregunta comenzd a tomar fuerzas; fuerza sostenida en la busqueda de
modos mas adecuados para pensar la educacion de los pueblos indigenas. En este punto
el encuentro de docentes del nivel primario, investigadores de la universidad y docentes
universitarios marco la nueva tripulacion que fue convirtiéndose en experta conocedora
del contexto educativo complejo de Tartagal.

La educacion intercultural, que empezaba a nombrarse como una practica en las
escuelas, interpelada desde la Pedagogia, desde la practica docente, desde la
subjetividad de los profesores y también desde la lengua y la Literatura. Comenzamos a
“hacer grupos” y colocando como centro la “interculturalidad y la educaciéon” (también
la comunicacion social). A partir de ello consideramos importantes disefiar proyectos,
que pudieran ser avalados por nuestros organismos académicos como el consejo de
investigaciones de la Universidad Nacional de Salta (CIUNSa). Aqui vinieron otros
capitanes como Ana de Anquin y Dolores Bazan.

En este nuevo recorrido hubo muchos proyectos que es importante recordar. El
primero de ellos, Proyecto N2 1205/2 (CIUNSa): Alumnos, familias y maestro. Fondos
de conocimientos para la ensefianza en comunidades de frontera en él se logré por el
trabajo dentro y con las comunidades aborigenes con el apoyo de referentes como
Marcelo Soria (guarani), Catalina Huenuan (chané) y José Rodriguez (wichi). Luego vino
el Programa N2 1205: Estrategias de formacion y fondos de conocimientos para la
intervencion social y educativa en poblaciones de frontera. Estudios en casos en
contextos, multiculturales, poliétnicos y con pobreza extrema, en Salta y en el norte
del pais. Dirigido por Ana de Anquin. 2003- 2005 en el mismo logramos integrarnos a
grupos de trabajo fuera de nuestro contexto y poder pensar en conectarnos con otros
investigadores. Pasado unos afos, en 2010, surge un nuevo desafio, el Proyecto de
investigacion CIUNSa N2 1465/1 Bilingiiismo y multiculturalidad en comunidades de
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frontera. Estudios en casos en el Municipio de Aguaray, en él se logra un gran avance,
los referentes y la comunidad chané y guarani logran identificar contenidos curriculares
propios de su cultura y pensar en la producciéon de un curriculo que los identifique.
Finalmente, en esta etapa de conocimiento de nuestra realidad, surgio un nuevo
Programa de Investigacién N2 1465: Procesos formativos y transformacion de prdcticas
sociales. El mismo no es proyecto, sino programa porque se configura como un
programa madre son subproyectos de investigacién en la provincia de Salta y el exterior.

Estos viajes fueron un viaje de auto-conocimiento de la cultura, la sociedad, la
escuela y las problematicas que nos aquejan. Tendiendo puentes entre la escuela rural
y la comunidad en donde las preguntas estuvieron ligadas a: a) éA qué practicas
educativas se denomina “Educacion bilinglie e intercultural” en las escuelas con
poblacion indigenas del Municipio de Aguaray?; b) ¢Qué aspectos culturales y
lingliisticos guaranies y de la cultura envolvente se toman en consideracién para
elaborar las propuestas pedagdgicas? y c) ¢Qué condiciones influyen en la posibilidad
de construir una propuesta intercultural bilingtie?

Los resultados de estas investigaciones fueron diversas. Nos permitieron
comprender-nos, identificar una constelaciéon de elementos tedricos y aplicados que
visibilizaron practicas de Educacién Intercultural Bilinglie (en situaciones institucionales)
heterogéneas: a) Escuelas con poblacién indigena que no asumen esta modalidad; b)
Escuelas con propuestas de educacion intercultural “particularizadas en su aplicacion”;
con proyectos fragmentarios, cuasi institucionalizados, inscriptos mas en el plano de
voluntades y convicciones particulares, que en el del compromiso del conjunto como
proyecto pedagdgico de la institucion. Permeados por la escasez de recursos humanos
y materiales, que se suman a las situaciones de crisis socio-politico-econdmicas de los
contextos comunitarios en los que estan inmersas las escuelas.

Una de las dificultades, que aparece recurrentemente, en los talleres
desarrollados con docentes en instituciones con poblacién indigena, al momento de
generar una propuesta intercultural, es el insuficiente conocimiento de la cultura “otra”.
En este sentido, al proponer trabajar desde una pedagogia de “encuentro” la percepcién
de los maestros queda acotada por la omnipresencia hegemonizadora de la “cultura
escolar” que privilegia saberes canonizados por el paradigma occidental en desmedro
de los saberes, usos y practicas locales y por preconceptos y representaciones de “lo
indigena” propias del imaginario cultural local no siempre exentas de trazas colonialistas
y discriminatorias.

Este planteo de situacion hizo que sintiésemos, aunque provisoriamente junto a
los docentes, que nos enfrentdbamos a dilemas didactico-pedagdgicos derivados del
“des-encuentro” que la situacion de la poblacidn indigena padece ominosamente en
nuestra cultura nacional, provincial y local.

5.-Otro viaje de exploracion

El retorno de las preguntas es otra vez el eje del viaje. El proyecto de
investigacion CIUNSa 1793/2. Pedagogias interculturales como desafios de
construccion. Hacia la generacion de politicas de reconocimiento 2009- 2011. En este
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recorrido, tal vez con un titulo grandilocuente intentamos desembarcar en el terreno de
las macropoliticas educativas de la provincia proponiendo politicas de reconocimiento
gue no se llegaron a concretar pero que la expedicion fue abordada por el gobierno de
turno durante 2023 tomando las ideas como propias. Pero bienvenida sea la pirateria si
los logros educativos de nuestra region las respaldan para el bien de la comunidad.

En este proyecto se construyeron utopias, se construyeron lineamientos de
“pedagogias interculturales”, que pudieran incorporar (rescatar) valorativamente
saberes, practicas, representaciones, imagenes, visiones de mundo (modelizadoras)
constitutivas de los comportamientos sociales, construidos colectivamente por las
culturas originarias en espacios locales y que puedan ser eje aglutinante de los
contenidos de proyectos pedagdgicos inclusivos, no negadores ni colonizadores de su
identidad, proyectos de todos. Esto es reconocible como carencia que profundiza las
brechas de integracion socio-econdmica y cultural de jovenes en comunidades cuya
poblacion rural es tanto de base indigena, como criolla.

Pero otra vez las preguntas: a) équé aspectos de la cultura (patrimonio tangible
e intangible) son relevantes hoy en las comunidades guaranies?; b) ¢ Cudles de ellos son
factibles de ser escolarizados?; d) ¢Qué caracteristicas “deberia” reunir un curriculo
intercultural, que propicie y fundamente (recupere) una politica de reconocimiento?; e)
¢Como construir y articular un curriculum intercultural que atraviese los niveles
(primario y secundario)?

Nos propusimos trabajar sobre como disefiar y llevar adelante proyectos
educativos interculturales y/o bilinglies en lengua guarani, chané y wichi que fueran
viables y concretos dentro de las limitaciones de nuestra expedicion, en nuestro espacio
de trabajo, en nuestras escuelas, en nuestra comunidad. La nueva incursion supone que
armariamos proyectos o pensar alguna estrategia o material didactico realizables. Los
objetivos de estos nuevos viajes era brindar los instrumentos tedricos y metodoldgicos
para que los docentes reflexivos puedan revisar criticamente las practicas aulicas y los
recursos para la ensefianza en contextos educativos interculturales y plurilinglies.
Finalmente esperabamos que los docentes y el apoyo de la comunidad disenaran
propuestas pedagodgicas y didacticas destinadas al desarrollo pedagogico de la
alfabetizacion bilinglie y a la interculturalizacion del curriculo.

6.- Redescubrimientos en aguas conocidas

Sobre terreno explorado, sobre el autoconocimiento como actores,
investigadores, docentes, navegantes y nativos, el proyecto de investigacién 2010/02
Pedagogias interculturales como desafios de construccion: vinculos comunidad - escuela
en los procesos de demanda de Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) 2012 -2015, nos
permitid ampliar la mirada de los procesos de escolarizacidén, articulandolos con la
comunidad como espacio de demanda, focalizando la mirada en la tensién que resulta
entre lo hegemodnico y subalterno en la construccién de propuesta pedagdgicas
interculturales. Trabajar la perspectiva del derecho de los pueblos. Articular la
produccién de conocimientos, con el acompafiamiento de las comunidades y las
escuelas en particular, promoviendo procesos de educacién intercultural en las
construcciones curriculares y en la produccién de materiales didacticos.
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Otro retorno a las preguntas originarias, una vuelta: a) ¢Es posible construir una
cartografia que dé cuenta del estado de las relaciones interculturales en las
comunidades del municipio de Tartagal, escogidas como casos: Yacuy y Tuyunti?; b)
¢Qué intercambios y conflictos se visualizan, desde la visién de los agentes sociales
(criollos —originarios), en torno a categorias como: escuela-comunidad, docente-auxiliar
bilinglie, lenguas y culturas materna y castellana?; c)é Qué tensiones se producen entre
lo hegemodnico y subalterno, en el ambito de las propuestas curriculares de Educacién
Intercultural?

Esperabamos construir herramientas en estas expediciones, herramientas
didacticas, herramientas que generaran lazos entre la comunidad y los docentes-
investigadores para repensar las prdacticas, recuperar experiencias que ya se llevaban a
cabo antes de nuestra llegada. Experiencias que vincularan los saberes culturales de las
tres comunidades lingiliisticas con los de las ciencias para responder a las necesidades
educativas de los nifios y jévenes indigenas. Muestra de ello es el trabajo que llevaron a
cabos algunas incursiones por este complejo territorio.

Uno de ellos fue encarado por Seila Pérez (Investigadora y Educadora Sanitaria)
gue rescatd mas de cien recetas de comidas guarani en busqueda de una alimentacién
saludable. Seila Pérez y Cristina Pérez (Comunidad wichiy alumna) inventariaron plantas
medicinales del pueblo wichi; productos y practicas ancestrales que se estan perdiendo
y que es importante recuperar.

Otros dos tripulantes (Estela Lizondo y Gabriela Mazzocato) investigaron sobre
Interculturalidad. Modelo agroindustrial versus soberania alimentaria. E| trabajo
analiza el impacto del modelo agroindustrial extractivista y sojero en la vida de los
pueblos originarios del norte de la provincia de Salta (Argentina). ¢Existen instancias
reales de participacion de las comunidades afectadas por el avance del modelo sojero
extractivista?; ¢ Qué derechos humanos se ven vulnerados en nombre del progreso y del
desarrollo econdmico de la regién?; ¢Por qué la extincién de los recursos del monte
configura para el pueblo wichi un camino hacia la extincion biolédgica y cultural?; ¢ Cudles
son las acciones posibles frente a la amenaza del modelo hegemaonico neoliberal sobre
la soberania alimentaria?

Otros navegantes intrépidos al mando de Marta Morelli y Liliana Guyer lograron
internarse en el horizonte de la gramatica comparada entre lengua materna- wichi y el
espafiol como segunda lengua, producto de ello es el material didactico en ambas
lenguas para desarrollar clases en el nivel primario Tokfwaj y otros relatos de la cultura
wichi. Estrategias de comprension y produccion de textos en L1y L2. En dicho material
emprenden una recopilacion de relatos en lengua wichi y desarrollan ejercicios
gramaticales, de comprensién y produccién escrita en esa lengua. Luego traducen el
material en espafol, pero las actividades gramaticales y de comprension y produccién
escrita en L2 se modifican por las caracteristicas gramaticales de la lengua, pero se
intenta un proceso de comparacidn entre ambas lenguas.

Otros expedicionarios incursionaban por la comunidad de Tuyunti y Yacay,
dirigidos por la Mgter. Adriana Quiroga. Las preguntas que marcaron su travesia fueron:

e ¢Desde cudndo se configura una propuesta de Educacién bilinglie e
intercultural?
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e ¢CAmo fueron los procesos constitutivos de la misma?

e ¢Qué fondos de conocimientos se incorporan a las practicas de ensenanza
intercultural y bilingle?

e ¢Quiénes seleccionan esos contenidos?
e ¢Qué criterios utilizan para esa seleccion?
e ¢Qué organizacidén y secuenciacidn se propone para su ensefianza?

e ¢Qué construcciones metodoldgicas, se plantean como adecuadas para una
pedagogia intercultural y bilinglie?

Los trabajos que respondieron a la pregunta inicial que nos permitio el viaje se
bifurcaron en el horizonte y serian imposibles de nombrar.

7.- Nuevos vientos cambian el rumbo de la travesia hacia mares inciertos

“Cuando teniamos todas las respuestas nos cambiaron las preguntas”, los
viajes al interior del espacio, del oficio, del conocimiento propio y del otro, no nos dieron
respuestas exactas, solamente aproximaciones, pero estdbamos en la senda correcta.
Pero el golpe del destino, o un manejo del poder, un problema mundial, una epidemia
trastoco todo lo disefiado por afios. Llegd el Covid-19 y la educacién que conociamos
cambio.

Pero también hablabamos de urgencias, preguntas que debiamos plantear y
resolver, la pandemia tocd nuestras puertas. El Proyecto de investigacion que
presentdbamos para salvar la expedicién que hacia agua a babor y a estribor se oficializé
en la convocatoria del CIUNSA 2021 y hoy se denomina N2 2745 La ensefianza en
escuelas interculturales en tiempos de pandemia: el desafio de la organizacion de la
comunicacion con herramientas analdgicas y digitales en el presente- futuro de la
educacion fue una respuesta al cambio de escenario local y mundial.

Pensar esta ensefianza en tiempos de pre-pandemias ya eran absolutamente
complejos y hoy esa complejidad se acentua, se profundiza, a tal punto que hace un
juego de invisibilizaciones y “desertificiaciones” (a propdsito, utilizamos el término
ligado al medioambiente) para mencionar el abandono de los alumnos, impulsados
quizds no por sus deseos sino por la expulsion que conlleva la pobrezay la falta de acceso
alos bienes materiales en general y tecnolégicos en particular. “Desigualdad indignante”
al decir de Kliksberg (2016), que los pone (a ellos, a los nifios, jovenes, a sus familias) y
nos pone a los docentes en situaciones de perplejidad y de impotencia. Quizas ponerlo
en palabras me permitan encontrar caminos posibles...” (Quiroga, A. 2021).

Casi radicalmente diriamos, situacidn que nos llevaban a pensar que la pandemia
precipitd la inminencia con la que se presentaba la presencia de las Tecnologias de la
informacién y Comunicacion en el campo educativo. Esta situacion nos aleja de la
peregrina idea de que podamos volver a una “antigua” normalidad, aunque la inercia es
potente, sobre todo en educacién y en estos territorios de margen. El camino marca
rumbos inciertos, y tenemos que formarnos e investigar de modo permanente, hoy mas
que nunca, para estar a la altura de las circunstancias. Entendemos que significa
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escudrifar un terreno poco conocido, pero de inmensa riqueza para las actuales
circunstancias.

Esta tempestad desafiaba a la Educacidén Intercultural como derecho, a las
Escuelas Publicas como espacio de todos, fundamentalmente a los nifios y jévenes y
para nosotros, nifios, jovenes, docentes e investigadores que vivimos en fronteras
geograficas y subjetivas (Quiroga, A. 2021).

Las actuales circunstancias atravesadas por la crisis sanitaria, exigian una
reorganizacion de la expedicidn, el clima habia cambiado y la cartografia que teniamos
era obsoleta. Las prdacticas educativas, los modos de comunicacidn, las herramientas que
se utilizaban para la ensefianza en espacios tradicionales habian implosionado.

8.- Los puertos seguros

El viaje de Ulises estuvo plagado de peligros y desafios, lo mismo ocurre en
nuestro terreno. Pero siempre existen puertos “externos” seguros donde anclamos
nuestras naves. El primero de ellos es el CISEN- (CENTRO DE INVESTIGACION
SOCIOEDUCATIVAS DEL NORTE ARGENTINO) Universidad Nacional de Salta. Facultad de
Humanidades. 2004. Fue creado formalmente como instituto dependiente de la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Salta el 4 de octubre de 2004,
por Resolucion del Consejo Superior N2345/04, sostiene un trabajo articulado desde la
investigacion, docencia y extension, secundando el trabajo colectivo a instancias de
formacioén y difusion académica. Sus proyectos de investigac ion son evaluados vy
aprobados por el Consejo de Investigacion de la Universidad. Asimismo, realiza practicas
colaborativas de investigacidn con otras instituciones de Argentina y resto del mundo.
Se concretan intercambios, pasantias, transferencias de conocimiento en eventos
académicos y por medio de publicaciones.

Otro puerto seguro donde no debamos temer a “lestrigones y ciclopes” es la
Revista TRAMAS MAEPQOVA. 2012. Esta revista fue oficializada por Resolucion N2 1382-
13. Es una publicacién digital semestral, de caracter cientifico y humanistico; pretende
dar a conocer los procesos y producciones de investigadores, extensionistas, docentes
y estudiantes avanzados, a escala nacional e internacional en el &rea de
interculturalidad, educacion y sociedad. Cumple con todas las exigencias de las
Publicaciones Cientificas de Nivel Internacional. Desde el afio 2022, cuenta con nuevo
dominio en la web:
http://revistadelcisen.com/tramasmaepova/index.php/revista/issue/archive

Trama/Maepova, nuestro puerto seguro, fue incorporada en las publicaciones
peridodicas anuales del Fondo Editorial de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Salta, lo que da la posibilidad de contar con una ayuda econdmica.

Dividir entre puertos externos y puertos propios es una estrategia de
supervivencia, esperar respuestas fordneas a nuestras preguntas pueden ser “el canto
de las sirenas” para Ulises. Pero también pueden ser la Itaca a muchos interrogantes.

9.- El viaje con otros
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En este apartado numeraremos algunos viajes que haciamos en compafiia de

otros que tenian las mismas preguntas como norte:

Investigacion PAV (Programa de areas de vacancia) N2 180 Intersecciones entre
desigualdad y educacion media: un andlisis de las dindmicas de produccion y
reproduccion de la desigualdad escolar y social en cuatro jurisdicciones”.
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). Sede Salta.

Proyecto de investigacion interuniversitario denominado: PUEBLOS
ORIGINARIOS EN CONTEXTOS INTER-CULTURALES Y DE GLOBALIZACION
(BOLIVIA y ARGENTINA) Andlisis de elementos de la cultura espiritual y material
para la comprensién de las logicas de aprendizaje y su elaboracién didactica.
UNJu-UNSa- Universidad Juan Misael Saracho de Tarija y el CIFMA . Roque Saenz
Pefia (Chaco). Dirigido por el Dr. Jorge Kulemeyer. 2008

Proyecto Internacional GENDERCIT- Gender and Citizenship-,
People Programme (Marie Curie Actions) of de European Union’s (IRSES)
(Acuerdo de Subvencion PIRSES-GA-2012-318960), coordinado por la
Universidad Pablo de Olavide, Sevilla Espaia. Integrada por la Universidad de
Lisboa, Portugal; Universidad de Firenze, Italia; Universidad Paris 8, Francia;
Universidad de Granada, Espafia; Colegio de la Frontera Norte, México; Uncuyo,
Argentina; U.N.Sa., Argentina

Participacion en la Red Interuniversitaria Educacidn Superior y Pueblos Indigenas
en América Latina. Dirigido por Daniel Mato.

Centro de Estudios en Antropologia, Escuela Interdisciplinaria de Altos Estudios
Sociales de la Universidad Nacional de San Martin. Dirigido por Silvia Hirsch

Articulacién con Bolivia: CIPCA y ELIAS CAUREY.

Desde la extension universitaria

Opaete reve ya tape ipia ropi 2001
Yayangareko i kavi fiandereko re 2006

Articulacién con Proyectos de la Universidad de Valencia (Espafia), en el marco
de los convenios del CISEN. Desde 2013

Participacién en la formacién de Comunidades de aprendizaje. CREA. CIPPEC.
Ministerio de Educacion de la provincia de Salta. CISEN. Financiado por NATURA.
2015

Otros (algunas tesis)
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e LOS SABERES ANCENTRALES EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA INTERCULTURAL
BILINGUE COMO PEDAGOGIA DE ENCUENTRO. EL CASO DE LAS CIENCIA
SOCIALESCatalina Huenuan.2013

e LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS DE LOS/AS DAB EN LA CONSTRUCCION DE LA EIB.
Aproximacién a espacios didacticos particulares en el marco de la EIB. Maria
Luisa Jalil. 2016

e LA EDUCACION COMO DERECHO DE LOS ALUMNOS ARGENBOLIVIANOS,
procesos de inclusién - exclusion en contextos de frontera (2015-2019) Marleny
Soruco. 2021, en curso.

Otros proyectos de investigacion

e Proyecto N2 1205/2 (CIUNSa): Alumnos, familias y maestro. Fondos de
conocimientos para la enseiianza en comunidades de frontera.

e Programa N2 1205: Estrategias de formacion y fondos de conocimientos para la
intervencion social y educativa en poblaciones de frontera. Estudios en casos en
contextos, multiculturales, poliétnicos y con pobreza extrema, en Salta y en el
norte del pais. Dirigido por Ana de Anquin. 2003- 2005.

e Proyecto de investigacion CIUNSa N2 1465/1 Bilingliismo y multiculturalidad en
comunidades de frontera. Estudios en casos en el Municipio de Aguaray.

e Programa de Investigacion N2 1465: Procesos formativos y transformacion de
practicas sociales. Tendiendo puentes entre la escuela rural y la comunidad en
contextos. 2006-2008, dirigido por Ana de Anquin.

Este inventario ramificado de articulaciones con otros equipos de trabajo no
esperamos que sea exhaustivo, pero da cuenta de la intrincada expedicion que
organizabamos desde el primer puerto, tal vez sin tener conciencia de ello.

10.- Dar-nos cuenta

En sintesis, el viaje no ha terminado, otra vez las preguntas: a) ¢ Qué aspectos de
la cultura (patrimonio tangible e intangible) son relevantes hoy en las comunidades
guaranies y wichi?; b) ¢Cudles de ellos son factibles de ser escolarizados?; c) ¢Qué
caracteristicas “deberia” reunir un curriculo intercultural, que propicie y fundamente
(recupere) una politica de reconocimiento?; d) ¢Como construir y articular un
curriculum intercultural que atraviese los niveles (primario y secundario)?; e) ¢Es posible
construir una cartografia que dé cuenta del estado de las relaciones interculturales en
las comunidades del municipio de Tartagal, escogidas como casos: Yacuy y Tuyunti?; f)
¢Qué intercambios y conflictos se visualizan, desde la visién de los agentes sociales
(criollos —originarios), en torno a categorias como: escuela-comunidad, docente-auxiliar
bilinglie, lenguas y culturas materna y castellana?; g)¢ Qué tensiones se producen entre
lo hegemodnico y subalterno, en el ambito de las propuestas curriculares de Educacién
Intercultural?
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Estan nuevas preguntas desafian nuevos puertos, nuevos destinos en términos
de Educacién intercultural. Debemos construir y sostener un proyecto de EIB, que
demanda desafios tanto del sistema educativo en términos macro, como en la
cotidianeidad de las instituciones educativas. Pero debemos recordar que la EIB es una
construccion colectiva, desde el saber y hacer de los pueblos originarios y con ellos.
Necesita de politicas, programas y el trabajo en redes interinstitucionales. La EIB es una
propuesta integral que supone la transformacion de las instituciones, los actores, la
comunidad toda. No hay EIB sin originarios con opcidon de construirla, eso también
supone, autopercepcion de su propia identidad étnica.

En términos de las politicas educativas los desafios hablan de conceptos de micro
y macropoliticas holisticas que pueden colaborar en la comprensidn de construcciones
que se hacen en los territorios o provocarlas si no las hubiera. Tenemos que pensar en
acompafiamientos interdisciplinarios de zonas, pueblos, hay que mirar la comunidad,
las organizaciones, las instituciones, su gestién-organizacién, ver a la Escuela en su
contexto e historia. Las politicas también pueden generar redes de instituciones que se
retroalimenten y ayuden a sostenerse en sus proyectos. Generar la circulacién de
saberes es importantisimo y no sdlo, la opcidn de la capacitacién. Los proyectos de cada
institucion son micropoliticas y cada actor desde el alumnado hasta sus supervisores
pueden gestionarla y aportar a la interculturalidad. En esto también agentes externos
son importantes para sefialar lo que desde el territorio no se alcanza a ver.

Desde la investigacion las apuestas rondan en torno a la investigacién como
condicidn necesaria para pensar la EIB. Este derrotero ha implicado profundos cambios
en la comprension de las practicas educativas en contextos de diversidad cultural y de
desigualdad social. También es necesaria la persistencia de la pregunta, el didlogo entre
las producciones de investigacion y las politicas publicas.

Nuestra Polaris, Estrella Guia o Estrella del Norte

Nos vamos a permitir, con el permiso de ustedes mirar y decir en voz alta lo que
leo en este acontecimiento que nos convoca. Estamos frente a una produccion sencilla,
modesta, sin colores... Sin embargo, contiene mucha vida. La fuerza de un pueblo que
ha resistido... y aun resiste... muchas colonizaciones. Esta es una forma de seguir
resistiendo: modesta, sencilla, sin colores,

De alguna manera lo decia Fany: seguimos sofiando...
Y sofiamos en colores...
Y hay muchos y muchas en estos sueios...
Siempre sofiamos y sumamos los suefios

Por eso nos duelen los que restan, los que quitan, los que sacan y depredan, los que
roban

Si nos restaron los presupuestos educativos...
Queremos seguir estando... igual queremos estar... igual vamos a estar

Si nos quitaron la palabra y nos dieron otra por mejor...
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No se nos va a olvidar nuestra palabra...

En algun lugar la vamos a guardar...

No importa cuanto tiempo... la historia nos ensefid a esperar y a sofar...

De los suefios surgira la memoria de los pueblos sepultados en estas tierras.

Si creyeron que nos sacaron y “nos depredan” las ganas de hablar en

Nuestra propia lengua...

Esta bien, por un rato la sacan...

Nos sacan por un rato las ganas de hablar como nosotros sabemos...

Como nosotros queremos,

Hablamos y escribimos como ellos quieren....

Pero en secreto, en la casa delante del fuego... entre nosotros...

Somos nosotros... y hablamos como nosotros...

Y hasta nos animamos a ser “nosotros” entre ellos

Si nos robaron los suefos...

Se nos “olvidd” ...

Y debe tener algo de mentira...

Porque elegimos uno y lo hicimos realidad...

Se llama “El abuelo nos cuenta”

Y gracias a todos y a todas por esa terca, tenaz y tozuda mania de seguir

Creyendo en la vida que guarda lo simple, lo modesto, lo que no tiene color.

(Maria Luisa jalil, Yacuy, 2004)
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Instrumentos innovadores en educacion

Joan Maria Senent Sanchez
Maria-Isabel Viana-Orta
Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCION

En el siguiente capitulo se pretende mostrar una serie de ejemplos de actividades
y juegos de nuestro dia a dia que a su vez pueden convertirse en tareas docentes de
caracter innovador, dandoles un planteamiento educativo y aplicandolas con ciertas
reglas en una clase. En el inicio del articulo se plantea cdmo lograr que esas actividades
puedan convertirse en un recurso educativo, para mostrar a continuacién una serie de
ejemplos de las mismas en el que se ve cdmo la transformacién se consigue aplicando
los tres elementos claves a cada actividad: el fisiolégico o cognitivo, el educativo y el
ludico (marco de fantasia).

Cuando nos planteamos la innovacion educativa en un aula de primaria o
secundaria, habitualmente estamos pensando en la utilizacion de elementos
tecnoldgicos en el espacio educativo del aula donde intervenimos. No obstante, si bien
es cierto que la tecnologia nos puede ayudar en muchos aspectos, no debemos pensar
gue la innovacion es necesariamente tecnoldgica. Llamamos innovacién a hacer las
cosas de forma diferente, mas atractiva, mas ilusionante para el alumnado
especialmente. Y para ello podemos usar los tres elementos que pueden convertir una
actividad en un juego:

a) Elemento fisioldgico o cognitivo: Se trata de ver qué aspectos de la persona
deseamos desarrollar con esa actividad. Puede ser un aspecto fisico de nuestro
cuerpo: agilidad, rapidez, coordinacion, equilibrio, desarrollo de los sentidos, etc., o
bien un aspecto cognitivo: memoria, razonamiento légico, competencias verbales,
etc.

b) Elemento educativo: nuestra actividad debe tener un elemento que garantice el
aprendizaje por parte del alumnado con lo cual estard sometida a ciertas reglas que
permitan el desarrollo de la actividad y potenciara ciertas actitudes: respeto,
cooperaciéon, companerismo, competitividad ordenada, solidaridad, etc.

c) Elemento ludico (marco de fantasia): Se trata de ese elemento que permite la
creaciéon de un marco de fantasia. Puede ser algo real, palpable o imaginario pero
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presente en el animo de los y las estudiantes. Ese elemento que convierte una
actividad rutinaria, incluso aburrida, en algo verdaderamente atractivo, especial. Si
pedimos al alumnado que de diez vueltas a un patio de escuela, en una clase de
educacion fisica, la actividad puede ser fatigosa y aburrida. Si pedimos al mismo
alumnado que después de dos vueltas de reconocimiento intenten hacerse con el
tesoro que estd en una silla del centro defendida por un circulo de amigos, a los que
se les puede vencer quitandoles el panuelo que llevan en el bolsillo de atras del
pantaldn, el ejercicio fisico desarrollado es similar o mayor que en el primer caso,
pera la actividad ha dejado de ser tediosa y se ha convertido en un juego atractivo.
El marco de fantasia puede existir solo en nuestra mente si se ha hecho una
motivacién adecuada.

Por eso, lo que buscamos con esta muestra de actividades es plantear cdmo
podemos hacer una actividad innovadora encontrando esos tres elementos a los que
antes nos hemos referido. Son muchas las actividades de la clase que podemos
transformar, hemos elegido para presentarlas unas cuantas, especialmente no
tecnolédgicas, pues no siempre tendremos a mano la tecnologia o la conexion a internet,
o incluso la electricidad.

Una buena parte del caracter innovador de una actividad esta en el proceso de
comunicacion de la misma. En efecto una buena comunicacion es fundamental, pues
garantiza la buena comprension de aquello que se les pide a los alumnos y a las alumnas.
Si pensamos en el esquema habitual de la comunicacidn:

EMISOR

RECEPTOR

Observamos que en cualquier actividad docente, el profesor o profesora son los
emisores de una comunicacion de la cual han de elegir el canal y el cédigo a través de
los cuales van a emitir el mensaje en un contexto dado que igual puede ser un aula de
clase como un espacio abierto fuera de la escuela. Han de asegurarse que la
comunicacion funcione y eso lo realizan a través del feed-back que emiten las personas
receptoras.

El feed-back puede ser verbal, pero en contextos educativos es muy frecuente
gue no haya un feed-back verbal y que los emisores deban interpretar a través de otros
canales, especialmente no verbales (gestual, visual, postural, etc) el significado de esa
retroalimentacion. Todo feed-back, como se muestra en el esquema de bajo, es un
proceso de pérdida de informaciéon. Esa pérdida es normal en todo proceso de
comunicacion, pero cuando resulta excesiva es cuando podemos deducir que la
comunicacion no ha funcionado correctamente y entonces los emisores deberan
necesariamente modificar alguno de los elementos del esquema, pues si no lo hacen, la
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comunicacion seguird sin funcionar. La cuestion es determinar qué elemento falla de la
comunicacidn y eso muchas veces no se sabe, se adivina o bien las personas emisoras, a
través del conocimiento que tienen del grupo, pueden mas facilmente intuir que
elemento del esquema comunicativo deben cambiar. Una vez que nos aseguremos del
buen funcionamiento de la comunicacién, hemos de determinar también qué estrategia
didactica estamos utilizando. Es interesante que revisemos la piramide del aprendizaje
de Edgard Dale, que nos muestra cdmo realmente se aprende, pues nos indica el
porcentaje de retencién de cada actividad.

Feed-back

Lo que se piensa

v

Lo que se desea decir L

Lo que se dice

4

Lo que se oye

v

Lo que se escucha

v

Lo que se comprende

v

Lo que se retiene

v

Lo que se reproduce

En la escuela estamos habituados a usar una transmisiéon fundamentalmente
verbal (oral o escrita), por lo que no conseguimos mas alld del 50% de aprendizaje de
aquello que estamos trabajando, mientras que si pasamos a actividades que impliquen
discusion, accion o mostrar lo aprendido a los demds, podemos llegar al 100% de
retencion.

10% de lo que leemos

95% de lo que ensenamos

LaYpiramideYde¥aprendizaje
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Por eso en las siguientes actividades propuestas hemos favorecido estos tres
ultimos aspectos para mejorar los aprendizajes, al tiempo que mejoramos las
competencias socio-afectivas de los alumnos y alumnas y desarrollamos actitudes de
cooperacion y escucha activa.

2. JUEGOS DE PISTAS (o Juegos de Stalking)

Los juegos de pistas son una clase de juegos utilizados en la Pedagogia del
Tiempo Libre que tienen por finalidad realizar un circuito a partir de las respuestas
contestadas correctamente en los controles o pistas del juego. Cuando se realizan en
exterior se les llama también Juegos de Stalking (paseo) pues se suelen combinar con
senales de rastreo, rumbos en grados, orientacién por direcciones que en todo caso
sirven para conducir al grupo o a la persona que juega de un control al siguiente, o de
una pista a la siguiente.

Los juegos de pistas, también conocidos como "juegos de busqueda" o
"busqueda del tesoro”, pueden ser una herramienta divertida y educativa para
involucrar al estudiantado en el aprendizaje activo y fomentar el trabajo en equipo. Aqui
hay algunas formas en que se pueden utilizar en la educacidn secundaria:

1. Aprendizaje tematico: Disefia un juego de pistas relacionado con un tema o
contenido especifico que el alumnado estd estudiando. Crea una serie de acertijos o
enigmas que se deban resolver para avanzar en la busqueda. Esto les permitira
aplicar y consolidar los conocimientos adquiridos de una manera ludica y retadora.

2. Desarrollo de habilidades: Disefia pistas que requieran que el alumnado utilice
habilidades especificas, como el pensamiento critico, la resoluciéon de problemas o
la colaboracién. Por ejemplo, puedes incluir acertijos matematicos, desafios de
l6gica o tareas que fomenten la comunicacion efectiva y la toma de decisiones en
equipo.

3. Fomento del Trabajo en equipo: Los juegos de pistas son ideales para promover la
colaboracion y el trabajo en equipo. Crea desafios que requieran que los y las
estudiantes trabajen juntos para resolver los acertijos y avanzar en la busqueda. Esto
fomentara la comunicacion, la negociacion, el liderazgo compartido y el apoyo
mutuo.

4. Exploracion del entorno: Organiza un juego de pistas que permita a los y las
estudiantes explorar el entorno de la escuela o la comunidad. Puedes crear pistas
gue guien a lugares especificos donde encontraran nuevas pistas o informacion
relevante. Esto fomenta la observacion, la orientacion espacial y el descubrimiento
del entorno de manera interactiva.

5. Evaluacién formativa: Puedes utilizar juegos de pistas como una forma de evaluar el
progreso y comprension del alumnado. Disefia preguntas o tareas desafiantes que
se deban resolver para avanzar en la busqueda. Esto te permitird evaluar su nivel de
conocimiento y habilidades de manera formativa y brindar retroalimentacion
durante el proceso.

TIPOLOGIA:
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* Juegos de Pistas: Son actividades que suponen, en la mayoria de los casos, detectar
indicios o referencias (naturales o artificiales) que nos indiquen nuestra posicién y
camino a seguir (Ascaso y otros, 1996).

* Juegos de pistas con mapa: Un juego de pistas con mapa consiste en encontrar balizas,
marcas, sefales, etc, En un terreno determinado, gracias a su localizacion en un mapa.
El profesor/a o el monitor/a ha de procurarse previamente el plano de la zona en la
que quiera montar el juego. Posteriormente ha de esconder las pistas y marcar su
localizacion en un mapa mudo. Una vez presentado el juego al alumnado si este es de
caracter competitivo ganara el alumno/a o grupo de alumnos/as que antes complete
el/los recorridos marcados por el profesor o profesora y que haya encontrado todas
las pistas. Si es de caracter cooperativo el equipo ganara cuando cada persona aporte
su parte al conjunto de los companeros y las compafieras.

* Seguimiento de un itinerario: Consiste en seguir un itinerario o camino marcado en el
mapa, indicando el emplazamiento de los controles encontrados.

* Busqueda del tesoro: Es un juego de ingenio, compuesto por un determinado numero
de pistas que nos envian de una a otra, y que al final sirven para localizar un supuesto
tesoro escondido. También puede consistir en ir recogiendo partes de un mapa en el
que esta marcado la ubicacidn de un tesoro que constituye el objetivo final del juego.

* Juegos de buscar la clave: Son juegos que consisten en identificar la palabra o frase
secreta a partir de las pistas obtenidas en cada una de las pruebas que tienen que
realizar los y las componentes del equipo o el corredor o corredora individual.

* Juegos de observacion: Son juegos que persiguen la educacién de los sentidos o al
menos despertarlos permitiendo explorar y disfrutar de los secretos de la naturaleza.

* Juegos de exploracion: Son juegos que permiten descubrir el entorno y aprender a
movernos por él, reconociendo sus elementos paisajisticos, vegetales, animales, etc.
mas caracteristicos.

* Juegos de rastreo y mensajes: Nos ensefian a ponernos en contacto con personas o
grupos distantes mediante técnicas y codigos de transmision.
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Juegos de acecho y persecucién: Son juegos que estimulan la fantasia, al
tiempo que nos ayudan a utilizar los recursos que la naturaleza nos brinda para
localizar animales o personas.

CARACTERISTICAS POSITIVAS DE LOS JUEGOS DE PISTAS

Es un contenido que permite coordinarse facilmente a distintos profesores y
profesoras.

Permite ratios grandes en nuestras clases.

Exige del alumnado que piense antes de actuar, con las connotaciones actitudinales
gue ello supone.

Da mucha libertad al profesorado durante la clase lo que permite que se acerque a
ayudar a los alumnos/as que presentan dificultades mientras el resto del grupo busca
de forma auténoma. Cedemos el protagonismo a los alumnos/as.

El trabajo del alumnado es muy autonomo, de busqueda continua de estrategias, y
motivante (encontrar y completar recorridos es divertido)

Es un contenido facilmente adaptable a los diferentes niveles de edad, motivacion y
ejecucion.

Es un contenido que permite aprender haciendo. Los estudios cientificos dicen que de
las cosas que se escuchan retenemos el 20%, y de las cosas que se hacen el 80%.

EVALUACION DE LOS JUEGOS DE PISTAS:

El rol del profesorado en este momento es fundamentalmente el de evaluar, corregir
defectos, pensar mejoras, dar informacién de clubes y grupos en la ciudad (ahora que
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ya estan enganchados animémoslos a seguir practicando), dar informacién de lugares
y competiciones para seguir practicando.

* El rol del alumno y de la alumna: o evaltua o ayuda a evaluar la actividad, a sus propios
compaiieros y compafieras, al profesorado y a si mismo. O avisa a otras clases para
gue no quiten las pistas que se encuentren. O quita o despega las pistas ya utilizadas,
o termina los recorridos que no tuvo tiempo de finalizar. Las preguntas fundamentales
que debe hacerse cada alumno o alumna participante son: éRealicé bien mi trabajo?
éEncontré el destino adecuadamente? ¢Fue la ruta mas adecuada? ¢Encontré
problemas inesperados? ¢Podria haber hecho mi ruta mas facil o simple? ¢Necesité
mirar repetidamente el mapa? éLei el mapa correctamente? ¢Utilicé la brajula? ¢Me
di cuenta de la distancia? ¢ Cuanto tardé? ¢ Me gustd mi ejercicio? ¢ Respeté las reglas
establecidas en el juego?

* La evaluaciéon es un momento complicado, fundamental y debe estar integrado en
nuestras sesiones de clase. No debe ser considerada como una parte afiadida. Tiene
tres objetivos: Dar muestras del progreso individual de nuestros alumnos/as. Debe dar
al profesorado referencias sobre los métodos de ensenanza empleados, los
contenidos, la organizacién, ofrecer mejoras para otros afios. La evaluacion no tiene
sentido si los datos no son comunicados al alumno/a. Hay que decirles que en este
juego se va a evaluar mucho la cooperacion, ya que es fundamental. En orientacién
cooperar significa no quitar pistas, no chivar pistas, coordinarse para encontrarlas, no
saltarse las normas,... La evaluacién de aspectos conceptuales y procedimentales al
mismo tiempo podemos hacerla utilizando pruebas tedrico/practicas en las que
tengan que demostrar sus conocimientos sobre la orientacidn de una forma aplicada.
EJ: localiza un punto A y B en un mapa que rednan determinadas caracteristicas.
Calcula su altura, la longitud y latitud, la distancia entre ellos, el rumbo entre ambos
puntos,....

En el dmbito procedimental pueden realizar una serie de trabajos (construir una
baliza, montar un juego de pistas, localizar en un mapa urbano diferentes puntos de
interés, hacer el mapa del instituto o colegio. Podemos igualmente utilizar el contenido
para evaluar determinados aspectos ya trabajados en otras Unidades Didacticas (control
y medicion de la frecuencia cardiaca, adaptacién del esfuerzo a las capacidades
individuales...)

A nivel actitudinal se tendran en cuenta la participacion no sélo en las clases sino
en carreras organizadas. Ademas valoraremos el respeto a las normas, al medio, la
deportividad en la practica. Debemos comprobar que los alumnos/as mas alla de los
resultados, tienen una actitud de tolerancia basada en el conocimiento de las propias
posibilidades y las de los demas.

3. DRAMATIZACIONES

Habitualmente se distingue entre teatro y dramatizacién. El primero pone el foco
en el espectaculo y en las personas espectadoras, y la segunda, pone el foco en el
proceso en si mismo y en sus protagonistas. La dramatizacion, integrada o no en un
proceso teatral, se puede utilizar con textos ya escritos para potenciar su comprensiéon
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(teatro, poesia...) como para crear textos propios con los que trabajar numerosos
aspectos como pueden ser los valores, las creencias, los prejuicios, etc. Se trata de un
modelo experiencial y creativo que favorece, entre otros, el desarrollo de la
competencia comunicativa (oral y escrita). Pero hay también otros muchos términos
afines al teatro y a la dramatizacion como son, por ejemplo, la expresién corporal
(expresidn que utiliza el cuerpo humano como instrumento), el mimo (arte de
expresarse sélo por el gesto), el juego dramatico (actividad ludica de los nifios y nifias
en la que reproducen acciones que les son tan conocidas que las convierten en la trama
de su juego, como jugar a médicos, a profesoras, a familias...), sombras chinescas,
marionetas, titeres, etc. (Cervera, 1981)

El uso educativo y didactico del teatro y de la dramatizacion persigue, como
objetivos generales, desarrollar la expresion desde todas sus variadas formas y
potenciar la creatividad, pero sus objetivos especificos pueden ser muy variados. Asi,
por ejemplo, se puede usar la dramatizaciéon para promover actitudes positivas del
alumnado hacia el centro educativo, hacia las disciplinas curriculares y hacia los propios
compafieros y compafieras, creando un clima favorable de aprendizaje; para mejorar la
comprension lectora, favorecer la expresion, la fluidez y el uso del lenguaje metafdrico;
para aprender otras lenguas; para desarrollar habilidades sociales y cualidades y
sentimientos como la empatia o la asertividad; para comprender el entorno vy los
conflictos sociales; etc.

Desde el punto de vista de las propias personas participantes, participar en
experiencias teatrales en la adolescencia promueve habilidades personales, permite
explorar y expresar sentimientos y hacer amistades, proporciona contextos de apoyo y
seguridad, ayuda a formar la identidad y a mejorar la autoestima, desarrolla la empatia,
supone una oportunidad para evadirse de situaciones negativas, e incrementa las
habilidades comunicativas (Motos-Teruel, 2017).

Asi pues, el teatro y la dramatizacién se pueden usar persiguiendo diferentes
objetivos pero también con colectivos de distintas edades y en contextos diferentes
(educacion formal y centros educativos, participacidn comunitaria, etc.). Algunos de
estos usos son los siguientes:

- Como procedimiento para la ensefianza de la lengua vy la literatura (Motos-Teruel,
1992)

- Como herramienta de comprensién lectora.

- Como método para la ensefianza de lenguas extranjeras, como en el caso del Espafiol
como Lengua Extranjera (ELE) (Montero, 2016). El uso del teatro y la dramatizacion
tanto en el enfoque de accidén, rol activo del alumnado como actor, como en el
enfoque de modelo, el alumnado es receptor/espectador, es uno de los recursos mas
utilizados en el aula para la ensefanza una lengua extranjera porque ofrece
numerosas posibilidades para desarrollar la competencia linglistica derribando los
obstaculos de tipo emocional que también aparecen en el aprendizaje de una lengua
extranjera y aumentando la motivacién (Corral, 2013). Pero también para la
metodologia AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras),
conocida como inmersion lingtistica, y que pretende el aprendizaje de una lengua
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extranjera mediante el estudio de alguna materia concreta o asignatura impartida en
la lengua que se pretende adquirir (Muszynska, Urpi y Galazka, 2017)

- Como elemento terapéutico con alumnado que presenta dificultades en el desarrollo
y adquisicion del lenguaje. Las terapias tradicionales presentan muchas limitaciones
y hay que buscar terapias alternativas no invasivas basadas en la arteterapia capaces
de mejorar afecciones del lenguaje a través de la estimulacion de los sentidos, las
emociones y la creatividad (Martin, 2018).

- Para el desarrollo de habilidades sociales, en general, y de la asertividad, en particular
, por ejemplo, para la gestion de conflictos que cursan con desequilibrios de poder
(Cruz, 2017)

- Como herramienta de integracidn, participacion y convivencia tanto de adolescentes
como de personas adultas (Etchart, N.V.; Cancela, L.R.; Habiaga, V., 2019).

- Como componente del area de Educacidn Fisica, con infancia y adolescencia, para el
desarrollo, ademas, del a inteligencia emocional (Castillo et al., 2021).

- Como metodologia para la formacion del propio profesorado y de educadores y
educadoras sociales.

- Como metodologia de intervencion socioeducativa y herramienta eficaz para
comprender los problemas sociales, interpersonales e individuales y promover la
busqueda de soluciones y alternativas, resultando especialmente interesante en este
sentido para la formacion del profesorado y de profesionales que trabajan en
entornos comunitarios no formales. Este es el caso, por ejemplo, del Teatro del
Oprimido (TO) inspirado en la Pedagogia del Oprimido de Paulo Freire (Barauna y
Motos, 2009; Motos-Teruel y Navarro-Amoroés, 2012)

Para acabar, apuntar que existe mucha literatura cientifica sobre el uso social y
educativo del teatro y la dramatizacion que puede ayudar a las personas interesadas a
introducirse y a profundizar en el mismo tanto desde sus bases tedricas hasta sus
aplicaciones practicas. En este ultimo sentido pueden resultar especialmente Utiles para
comenzar el uso de programaciones completas (objetivos, contenidos, competencias,
actividades, materiales, evaluacién...) como, por ejemplo, Cémo practicar la
dramatizacion con nifios de 4 a 14 afios, de Cervera (1981) o El taller de teatro de Motos,
Navarro, Palanca y Tejedo (2001).

4. CINE

El cine documental y el cine de ficcidn constituyen una herramienta educativa de
primer orden. Tradicionalmente se ha distinguido entre ambos géneros por oposicion
mutua, considerdndose documental aquel que no es ficcional y considerandose cine de
ficcion aquel que no contiene elementos de tipo documental sino que parte del mundo
imaginario. Uno trabaja con la razén y el otro con la emocidn. Uno es considerado mas
objetivo, cientifico, mas cercano a la realidad o a su reproduccion, y el otro es
considerado mas subjetivo, acientifico, y mas cercano a la imaginacién y a la creatividad.
Pero esta contraposicién no deja de ser una paradoja, la frontera entre el documental y
la ficcidon es mucho mas sutil de lo que en ocasiones se ha defendido, porque toda
pelicula tiene una cierta capacidad documental al dar cuenta de una determinada
realidad y todo documental persigue también emocionar y atraer a la persona
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espectadora. Pese a que es evidente que existen diferencias entre ambos, estas
diferencias no radican en que el documental ofrece una visidn fiel de la realidad y que
la ficcidn esta formada sélo por elementos imaginarios, sino que las diferencias radican
en la forma en la que es enunciado el discurso en cada caso y, aln asi, si tenemos en
cuenta la hibridaciéon existente en el cine actual entre los procedimientos técnicos de
uno y otro, establecer esta frontera en muchas ocasiones carece de sentido (Gispert,
2009).

Con todo, también tradicionalmente, el profesorado ha utilizado los
documentales como complemento al programa escolar sin ningun tipo de problema,
pero le ha costado mas usar la ficcion cinematografica porque considera que no puede
referirse al contenido de una pelicula de forma cientifica. De este modo, en muchas
ocasiones, no se consigue despertar la imaginaciéon del alumnado ni se consigue
divertirle cuando estos aspectos se contemplan formalmente como necesarios para una
formacioén integral.

El uso del cine en las prdacticas educativas deberia abordarse desde dos
perspectivas distintas. Una, es el uso del cine como instrumento didactico para asimilar
contenidos curriculares de diferentes areas de conocimiento. Ver una pelicula histérica
para completar la clase de historia, ver la adaptacidon cinematografica de una obra
literaria para aproximarse a la novela u obra original, ver una pelicula en versidn original
para la ensefanza de idiomas, etc. La otra, es el uso del cine como objeto de estudio al
considerar que la imagen esta construida a base de una serie de cddigos y que para
comprender la pelicula hay que comprender también cudles son sus procesos
expresivos, cOmo crea emocidon y como genera formas artisticas. Porque una imagen no
es nunca el mundo sino una imagen del mundo. Los principios psicopedagdgicos basicos
gue deberian tenerse en cuenta a la hora de incorporar el cine como estrategia
educativa deberian ser: el aprendizaje constructivista y significativo, el equilibrio entre
razébn y emociéon y la atencién a la diversidad (Gispert, 2009). La formacion
cinematografica también deberia despertar en el alumnado una actitud activa y critica
gue le permita interpretar y evaluar el mensaje que transmite la pelicula y ponerlo en
relacion con su propia vida (Garcia Amilburu, 2002).

La relacion de posibles peliculas para su tratamiento educativo asi como las
pautas pedagdgicas basicas para su uso en el aula de las diferentes etapas educativas o
en contextos no formales son ya muy numerosas y podemos encontrarlas en numerosas
publicaciones cientificas realizando busquedas sencillas en internet y en algunas bases
de datos. Pongamos sdlo algunos ejemplos:

- Promover la motivacion, el interés y desarrollar competencias emocionales, fisicas y
cognitivas en Educacion Superior (Dias-Trindade, Moreira y Rigo, 2021)

- Educar en Derechos Humanos (Silva, 2021).

- Ciney educacién en hospitales (Omelczuk, Fresquet y Medeiros, 2015)

- Educacion en valores (Bonilla, Loscertales y Paez, 2012)

- Educacion para para Paz (Amar, 2013)

- Aspectos emocionales y pautas de comportamiento (Garcia-Raffi y Lerma, 2013)
- Salud, topicos y habitos saludables en Secundaria (Moreta et al., 2019)

- Cine en Primaria (Nufez-Gémez et al., 2020)
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- Feminismo, género... (Martinez Ledn, 2020)

Incluso, existen instituciones y organizaciones dedicadas expresamente al uso
educativo del cine a las que nos podemos remitir para la busqueda de informacion y guia
y que, en ocasiones, estan enmarcadas en contextos universitarios como, por ejemplo,
el Seminario Internacional de Cine Formativo de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Barcelona (Espafia). Este Seminario, a través de la convocatoria de
Semanas Formativas, ha analizado cientos de peliculas con la implicacion de miles de
personas entre alumnado y profesorado, y con la participacion de diferentes paises
(Rajadell-Puiggros, 2019).

Por todo ello, el uso del cine, tanto documental como de ficcién, como
complemento a la formacion ofrecida consigue, no sélo consolidar los aprendizajes
adquiridos, sino también desarrollar toda una serie de competencias y de capacidades
fundamentales y basicas para la formacién integral de las personas como son la
creatividad, las habilidades artisticas, el pensamiento divergente, el espiritu critico, el
respeto por la diversidad, la educacién en valores o la competencia emocional.

5. INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Y ahora os presentamos un elemento totalmente tecnoldgico que puede
revolucionar la vida de las personas en los proximos afios y sin duda también la
educacién: La Inteligencia Artificial (I1A) esta desempefiando un papel cada vez mas
importante en diversos aspectos de la sociedad, incluida la educacién. Para hacer frente
a la Inteligencia Artificial en y desde la educacion, es importante considerar los
siguientes aspectos:

a) Comprender la IA: Los educadores y las educadoras deben tener una comprension
basica de lo que implica la IA, cdmo funciona y como se estd aplicando en el ambito
educativo. Esto supone aprender sobre los conceptos fundamentales de la IA, como
el aprendizaje automatico, el procesamiento del lenguaje natural y la visidon por
computadora.

b) Identificar oportunidades: La IA puede ofrecer diversas oportunidades en el ambito
educativo, desde la personalizacién del aprendizaje hasta la automatizacién de
tareas administrativas. Las personas educadoras deben explorar y comprender las
posibilidades que la IA puede brindarles para mejorar la ensefanza y el aprendizaje.

c) Integrar de manera efectiva: La integracién de la IA en la educacion debe realizarse
de manera estratégica y cuidadosa. Educadores y educadoras deben considerar
como la |A puede complementar y mejorar las practicas existentes en el aula, en lugar
de reemplazarlas por completo. Se debe buscar un equilibrio entre las habilidades y
capacidades de la IA y la experiencia y el juicio humano de las personas educadoras.

d) Promover la alfabetizacién en IA: A medida que la IA se vuelve mas omnipresente, es
esencial que el estudiantado desarrolle habilidades de alfabetizacién en IA. El
profesorado debe ensefiarle como comprender, evaluar y utilizar la tecnologia de IA
de manera critica y ética. Esto incluye fomentar la comprension de los sesgos
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algoritmicos, la privacidad y la seguridad de los datos, asi como el impacto social de
la IA.

e) Enfocarse en habilidades humanas: Aunque la IA puede realizar tareas
automatizadas y analizar grandes cantidades de datos, existen habilidades humanas
que siguen siendo fundamentales en la educacién, como la creatividad, el
pensamiento critico, la resolucién de problemas y la empatia. El profesorado debe
enfocarse en desarrollar estas habilidades entre el alumnado, completando las
capacidades de la IA.

f) Desarrollar una mentalidad de adaptacién: La tecnologia estd evolucionando
rapidamente, incluida la IA. Las personas educadoras deben tener una mentalidad
de adaptacion y estar dispuestas a aprender y actualizarse constantemente en
relacion con las nuevas aplicaciones y desarrollos de la IA en la educacion. Esto puede
incluir participar en programas de desarrollo profesional, seguir investigaciones y
estar abiertos a la experimentacion y la innovacién.

g) Etica y responsabilidad: La IA plantea cuestiones éticas y de responsabilidad,
especialmente en términos de privacidad, seguridad de los datos y equidad. El
profesorado debe abordar estas cuestiones en sus practicas y fomentar la conciencia
critica de alumnos y alumnas sobre los aspectos éticos y sociales de la IA.

En resumen, hacer frente a la Inteligencia Artificial en la educacién implica
comprenderla, identificar oportunidades de uso, integrarla de manera efectiva,
promover la alfabetizacién en IA, enfocarse en las habilidades humanas, adaptarse a los
cambios, y estar abiertos y abiertas a nuevos campos de aplicacion de la IA que hoy nos
son aun desconocidos.

6. INFOGRAFIA

La infografia es el arte de ofrecer informacidn y datos que pueden ser complejos
de una forma grafica y visual. Su objetivo es que podamos entender y recordar la
informacién que nos ofrece y también emocionar y crear interés. La infografia nos ayuda
a procesar mas facilmente informacién compleja, por lo que puede resultarnos muy util,
por ejemplo, para realizar un resumen sobre un tema (o para introducirlo), para
comparar diferentes opciones o para resumir informes, publicaciones, resultados de una
investigacion, etc. (40deFiebre, n.d.; Nediger, 2020)

En general, las infografias pueden ser de tres tipos: estdticas, en las que los
elementos son fijos y contienen toda la informacién; dindmicas, presentadas en
cualquier formato de movimiento como video o gift, por ejemplo; e interactivas en las
que se puede interactuar con todo o parte del contenido que se presenta.

La infografia se ha utilizado en muchos ambitos de trabajo en los que resulta
fundamental la comunicacién de informacién y datos de una forma sencilla y asequible,
entre los que destacan especialmente dos: los medios de comunicacion y el periodismo,
por un lado, y los contextos pedagdgicos y educativos, por otro. Pero también se usa en
otros muchos entornos como la salud, la alimentacidn, el marketing, el arte, etc.

La infografia aplicada a los procesos de ensefianza-aprendizaje realizada por
medios digitales puede resultar muy util, tanto como herramienta utilizada por el
profesorado como por el alumnado. En el caso de su uso por parte del profesorado, la
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infografia ayuda a este a ofrecer mucha informacién de forma répida y atractiva para
gue el alumnado pueda asimilar conocimientos de una forma mas facil y significativa. En
el caso de su uso por parte del alumnado, sirve para la adquisicion de conocimientos y
el desarrollo de otras muchas competencias como la capacidad de sintesis y de analisis,
la competencia comunicativa, la creatividad, el pensamiento critico, etc. También puede
servir como herramienta de evaluacion de la adquisiciéon de esos conocimientos y del
desarrollo de esas competencias. La infografia en si misma tiene, ademas, unas
caracteristicas medibles que permiten valorarla cualitativamente y que tienen que ver
con sus dos pilares fundamentales que son su visualidad y su utilidad.

Estas caracteristicas inmersas en sus propiedades son: informacion,
significacion, comprension, estética, iconicidad y tipografia, ademas de la
funcionalidad. Actualmente, un gran nimero de investigaciones sobre las infografias
pone el énfasis no sélo en las potencialidades de su uso en los procesos didacticos,
sino también en su efectividad para el procesamiento de la informacion y para la
sintesis en diversos temas. Un gran numero de publicaciones cientificas relacionadas
con su uso educativo se produjo durante los afios 2019 y 2020 con un crecimiento
sostenido quiza explicado por el uso masivo de las TIC en el campo educativo como
consecuencia de la pandemia de COVID-19 y también por el impacto que tienen las
redes sociales para compartir informaciones de interés colectivo. La mayoria de las
publicaciones sobre el uso de las infografias esta relacionada con los dmbitos de la
salud y de la educacién, pero también con el desarrollo tedrico de las ciencias exactas
(fisica, quimica y matemadticas) y con los temas asociados a la tecnologia.
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Y, por niveles, las investigaciones que se publican estan centradas ampliamente
en la formacién universitaria aunque también hay estudios que centran su atencién en
su uso durante la etapa de Educacién Secundaria (Arenas-Arredondo, Harrignhton-
Martinez, Varguillas-Carmona y Gallardo-Varguillas, 2021). Asimismo, esta creciendo el
interés por el uso de las infografias como innovacién en los propios articulos cientificos
que se publican. Las potencialidades educativas de la infografia, pues, son numerosas
pero también se sefala como una de las principales limitaciones para su uso la falta de
formacién del profesorado y, por ende, también del alumnado (Villaplana, 2019).

Sin embargo, para paliar en alguna medida este problema, siempre podemos
recurrir a herramientas online disenadas con el objetivo de ser faciles de usar y que
tienen una interfaz de manejo sencilla e intuitiva. Algunos ejemplos son: Genially
(https://www.genial.ly/), Vizualize (http://vizualize.me/), Visme
(http://www.visme.co/), Infogram (https://infogram. com/es), Canva
(https://www.canva.com/es_mx/crear/infografias/), Easel.ly (http:// www.easel.ly/),
Piktochart (https://piktochart.com/) y Venngage (https://venngage. com/) (Villaplana,
2019). Y también podemos recurrir a formaciones online que nos permiten un itinerario
flexible acorde a nuestras necesidades y un uso del tiempo adaptado a nuestra realidad.
Un ejemplo es el curso de Infografia Periodistica de RTVE (Radio Televisidon Espafiola)
impartido por Jaime Serra.
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La gran variedad de experiencias educativas y de tematicas abordadas a través
de la infografia (publicadas en revistas cientificas) es muy amplia y atractiva y quiza
pueda servirnos para poner en marcha nuestra propia creatividad a la hora de disefiar y
programar posibles aplicaciones en nuestros propios contextos y entornos. Algunos
ejemplos son:

- Para el aprendizaje de la lengua: lengua espafola para maestros y maestras, el
Espafiol como Lengua Extranjera (ELE)...

- Como opcidon educativa en casos de necesidad: pandemias, enfermedades,
hospitales, conflictos armados, educacién a distancia.

- En sectores como la salud, la nutricién, la alimentacion, la dietética.

- En proyectos artisticos (educacion plastica, disefio, arte urbano, talla de piedra...)

- Como herramienta de evaluacidn de los aprendizajes.

- Infografias colaborativas (fomento del trabajo en grupo, cooperativo, colaborativo...)
- Para la creacion de ocio (escape rooms...).

- En Educacion Fisica y deportiva (artes marciales...)

- En el dmbito de la arqueologia y el patrimonio.

- Para la ensefanza-aprendizaje de las ciencias (células, animales, vegetales, leyes
fisicas, quimica...) y de las matematicas (cdlculo, algebra...)Para la promocién de la
lectura y la mejora de las técnicas comunicativas.

- Para el andlisis de fendmenos sociales, geopoliticos, econdmicos...

- Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, entornos virtuales, redes sociales,
Inteligencia Artificial...

- Mundo empresarial, marketing, publicidad...
7. JUEGOS DE MISTERIO

Se trata de actividades de cooperacion en las que un grupo debe resolver un
misterio que se plantea mediante la cooperacién entre las personas que lo conforman,
gue serd absolutamente necesaria porque cada una de ellas solamente tendrd una o dos
informaciones del total que haran falta para resolver el misterio.

En el trabajo habrd siempre una persona que realizard las funciones de
observadora y que no participa directamente en el ejercicio sino que tomara notas que
serdan fundamentales para la evaluacion posterior, en la cual deberdn abordarse al
menos los siguientes aspectos:

a) Roles:

e Secretario/a: ¢(Ha habido alguien que concentrara la informacion? ¢Han sido varias
personas? ¢La informacion estaba al alcance de todos los miembros del grupo? élLa
personas/a que ejercian de secretario/a recordaba la informacién a las demas?
¢Qué ocurrid si nadie hizo de secretario/a?

e Coordinador/a: ¢Alguien ha estado pendiente de coordinar la participacién y la
comunicacion entre los miembros del grupo? ¢Alguien recordd el objetivo del
trabajo y estuvo pendiente del tiempo y de la forma de realizarlo?
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e Otros roles: Animador/a (alguien que animaba al grupo cuando decaian las fuerzas
y las ganas de trabajar), Obstructor/a (alguien que pusiera continuamente
dificultades), otros ...

b) Clima de Participacion y comunicacion: ¢Todas las personas del grupo pudieron

hablar facilmente?, ¢hubo algunas reacciones bruscas ante algunas comunicaciones?,

éhubo gente que apenas intervino?, ¢por qué?, éialguien organizd la comunicacion?

c) Soporte de la informacién: ¢Como se organizd la comunicacién? Soporte visual

(pizarra, papel continuo, hoja visible para todas, hoja visible para quien la escribia o

dibujaba...?, soporte auditivo (comunicaciones orales solamente)...

d) Metodologia: ¢Se ha planteado inicialmente una forma de hacer el trabajo? ¢Se

cambid? épor qué?, i Qué método/s de trabajo se ha seguido?

e) Liderazgo — Estilo de direccidn: ¢ Una o varias personas dirigian el trabajo del grupo?

¢Qué estilo de direccion dominaba: Autocratica, Permisiva, Paternalista, Participativa?

Ejemplo de juego de misterio:

EL SECUESTRO DE LA BARCAZA

Objetivos m Analizar la capacidad de organizacion grupal en tareas de
cooperacion.
m Observar las actitudes que favorecen y dificultan la cooperacion.
m Estudiar las repercusiones de los estilos de comunicacion en tareas
de cooperacion grupal.
Etapa Definicion del estilo grupal
grupal
Ne Grupos entre 6-10 personas
participante
S

Edad idonea A partir de la adolescencia

Duracion 60 ‘.

Lugar Sala amplia o exterior. Es conveniente que tengan posibilidad de utilizar
adecuado una pizarra o un papel continuo, o al menos una mesa. Es conveniente
gue los diferentes grupos trabajen en lugares distintos.

Materiales  Folios o papel continuo, rotuladores.

Ejercicios El misterio del secuestro, El Misterio del cajero (Pallares, 1977),
andlogos Resolucién de un problema (Simon - Albert 1975)
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Actitudes
potenciadas

Descripcion

Organizacion grupal. Interaccion, Comunicacién interpersonal,
Cooperacién

1. Se presenta la actividad leyendo las informaciones comunes de la hoja
indicada a continuacion y recordando los objetivos del trabajo.

2. Se insiste en la siguiente consigna: Vuestro trabajo consistira en
decidir quién de entre los detenidos por la policia tiene mayor
probabilidad de ser el secuestrador/a.

Para ello, cada miembro del grupo tendra unas informaciones que
sus compaferos ignoran. Estas informaciones podran ser hechas
publicas cuando entiendas que se ayuda a hacer avanzar el trabajo
grupal y podras reservarlas hasta el momento que consideres oportuno,
si entiendes que la discusién del grupo no tiene nada que ver con las
informaciones que tienes. Disponéis de 30 ‘.

3. Sereparten las informaciones generales y las particulares a cada

miembro del grupo.
4. El animador se reune con los observadores, los distribuye por grupos
y les indica el trabajo esperado marcando dos lineas de observacion: la
primera consistiria en anotar cada 5 minutos el progreso del trabajo y la
segunda en observar los diferentes roles que aparecen en el grupo:
coordinador, secretario, silenciosos, etc.

5. Al finalizar los 30’ se hace una ronda para ver la situacién de los

grupos. En funcion de la edad y de la implicacion o no en el
trabajo se puede prolongar 15’ mas.

6. Terminado el trabajo se realiza el andlisis como se sefiala en el
apartado siguiente.

7. El ejercicio debe terminar explicando la soluciéon del mismo.

8. Se realiza una transferencia de las conductas analizadas y sus
resultados a la vida cotidiana del grupo.
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Explotacion En el analisis de la simulacion se procedera del siguiente modo:
pedagogica 1. Los observadores leen su informe que es matizado por los miembros
del grupo observado.
2. El animador, recogiendo las diferentes observaciones hace hincapié
en qué roles y conductas han aparecido durante el trabajo y cuales han
sido sus consecuencias.
3. Se refieren estas consecuencias al trabajo que debia hacer el grupo,
mostrando cuales lo han favorecido y cudles lo han dificultado.
4. Se transfieren las conductas analizadas a la situacién del grupo en su
vida real, analizando si aparecen las mismas conductas e insistiendo en
la necesidad de evitar las que han dificultado el trabajo y de insistir en
las que lo han favorecido.

Observa- Para el andlisis, no importa qué el grupo no haya acabado el trabajo, ni
ciones siquiera su resultado. Lo que nos interesa es cémo lo ha realizado.

Ejemplo de juego de misterio: EL SECUESTRO DE LA BARCAZA

Un barcaza que hacia la ruta entre Asuncion (Paraguay) y Corrientes (Argentina)
a través del rio Paraguay ha sido secuestrada tras retener y amenazar a su capitan con
hacer estallar una bomba que el/la secuestrador/a llevaba consigo. La barcaza ha sido
desviada al puerto de Embarcacion (Argentina), a través del rio Bermejo, donde el/la
secuestrador/a consiguio escapar lanzandose al agua en las cercanias del puerto.

Los pasajeros nunca lo vieron de cerca y solamente el capitan y algunos
miembros de la tripulacion pudieron verle, aunque en todo momento llevaba una media
sobre su cabeza que deformaba sus rasgos. Vestia ropas amplias y voluminosas y
siempre se comunicd mediante notas escritas.

A partir de la descripcion general que la tripulacion ha hecho del secuestrador/a,
la policia ha elaborado un retrato robot y en la tarde del dia siguiente al secuestro ha
detenido para interrogarlos a ocho personas (cuatro hombres y cuatro mujeres) que
respondian en grandes lineas a ese retrato.

Vuestro trabajo consistird en decidir quién de entre los detenidos por la policia
tiene mayor probabilidad de ser el secuestrador/a. Para ello, cada miembro del grupo
tendrd unas informaciones que sus compafieros ignoran. Estas informaciones podran
ser hechas publicas cuando entiendas que se ayuda a hacer avanzar el trabajo grupal y
podras reservarlas hasta el momento que consideres oportuno, si entiendes que la
discusién del grupo no tiene nada que ver con las informaciones que tienes.

El tiempo previsto para el trabajo es de treinta minutos. En el grupo habra un
observador/a que tomara notas sobre el trabajo que se realiza a fin de utilizarlas en el
analisis del ejercicio. Esta persona no participa en el trabajo ni puede intervenir
aportando ningun tipo de informacién.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Informaciones de los participantes en el ejercicio.
La barcaza llegé al puerto de Embarcacion en la noche del 15 de agosto.
Un grupo de jévenes que celebraba la vispera de San Roque en la playa del Pedrén
encontraron unas ropas mojadas de buena confeccidn y poco usadas.
Carles Ferris es un bidlogo saltefio especializado en tortugas marinas. Durante la
ultima semana de junio, pernocta en la playa del Pedron esperando la eclosiéon de
los huevos. En la madrugada del dia 16 de agosto, observd una persona que salia del
rio.
Sheila Abderramiz es una pintora que desde las primeras luces del dia 16 de agosto
pintaba una acuarela marina, instalada sobre las rocas que rodean la playa del
Pedrdén. Preguntada por la policia, contesté que no habia visto nada extrafio durante
esa mafana.
Luciana Tomassi y Mariella Linati son dos amigas de Corrientes (Argentina) que
viajaban en el barco regresando a su casa. Al recalar el barco en Embarcacion fueron
a visitar a sus tias y primos que vivian en esa ciudad, desembarcando por primera
vez en esta isla a primera hora de la mafiana.
Paco Gisbert es un joven argentino que se ha trasladado a Embarcacién para visitar
a su novia. En la manana del dia 16 almorzé en el Bar “La Sentina” donde coincidid
con Jean Claude Benoit, un marsellés dedicado al contrabando de tabaco, viejo
conocido de la policia.
Elisabet Capdevila, estudiante de botanica, recorre las playas de Embarcacion
analizando los diversos tipos de algas. La noche de San Roque cend unos bocatas en
la playa junto a Carlos Ferris, a quien conocié en la Facultad.
Jean Claude Benoit estuvo detenido en Asuncion en los ultimos seis meses,
encontrandose en la actualidad en libertad provisional a la espera de juicio,
debiendo personarse en los juzgados cada semana.
El/la secuestrador/a es moreno/a con los ojos negros y la piel curtida por el sol del
trépico.
Sheila Abderramiz vive cerca del puerto. En su barrio es muy popular entre los nifios
a los que reparte golosinas. La semana pasada la echaron de menos, pues al ir a
buscarla por las tardes, los nifios no la encontraron ningun dia.
Mariella Linati es morena con ojos negros, habitualmente ocultos bajo unas grandes
gafas.
La familia de Luciana Tomassi se alegré mucho de verla, pues solamente la conocian
por fotografias. A sus primos les hacia gracia el acento con el que hablaba castellano.
La playa del Pedrdn tiene una parte de arena fina y otra de acantilados que esconden
algunas grutas marinas, en otro tiempo refugio de piratas.
El duefio del Bar “La Sentina” comentd con su mujer que hacia falta una limpieza a
fondo del bar pues se notaba un fuerte olor a salitre.
La novia de Paco Gisbert habia estado bastante inquieta pues el dia 12 de agosto
llamod a casa de su novio en Bella Vista (Argentina) y sus padres le dijeron que hacia
una semana que salié de viaje para ir a visitarla, sin que ella hubiera tenido noticias
durante ese tiempo.
Carlos Ferris habia quedado con Elisabet Capdevila en su casa, la noche del dia 14 de
agosto para comentar un articulo que deseaban publicar en una revista cientifica.
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Ella lo esperd durante dos horas pero él no aparecid, lo que extrafid a sus padres
pues tenia fama de ser muy formal.

La novia de Paco le habia encontrado muy nervioso cada vez que habian hablado en
las ultimas semanas. Preguntado por ello, siempre dio respuestas muy vagas.

Pepe “El Farero” se encargaba del mantenimiento del faro de la Isla del Dragdn
situada a la salida del puerto de Embarcacion en medio del rio. La tarde del dia 15 la
paso revisando el mecanismo del Faro.

Cuando Elisabet preguntd a Carles por qué no habia acudido a la cita prevista, este
le indicé que habia estado pendiente de unos nidos y no pudo avisarla al quedarse
sin bateria en el movil.

Durante la semana anterior a San Roque, Sheila habia visitado a sus padres en
Montevideo. Llegd al aeropuerto de Salta, la tarde del 15 de agosto, justo a tiempo
de coger el ultimo colectivo a Embarcacién.

En el barrio del puerto de Embarcacidn siempre se ha sospechado de los contactos
de Pepe “El Farero” con la mafia.

Justo a mediados de junio, Paco y Jean Claude habian intentado robar un
cargamento de tabaco de una barcaza del rio Paraguay en Asuncion. Descubiertos
por la tripulacién, huyeron siendo perseguidos por la policia. Decidieron separarse y
encontrarse en la Fiesta de San Roque en Embarcacién donde Paco esperaba tener
alojamiento en una finca propiedad de su novia.

Paco Gisbert se quejaba siempre de que al ser pelirrojo, le era imposible pasar
desapercibido. Por eso se tinto el pelo de negro.

En la mafiana del dia 16 de agosto, la policia encontrd una lancha a la deriva con un
bulto de 50 kg. de marihuana, cerca del faro de la Isla del Dragon.

Paco estuvo contratado como instructor de buceo, en un bote que viajaba desde
Oran a Embarcacidén a través del rio Bermejo , en la semana del 9 al 16 de agosto,
desembarcando en el puerto de Embarcacién en la tarde de ese ultimo dia.

Solucion: Jean Claude Benoit. Es el Unico que no tiene coartada.
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Adolescencia, vidas en transito.
Reflexiones en clave de menores migrantes

Irene Verde Peleato
Piedad Sahuquillo Mateo

Universitat de Valéncia

1. Introduccion

Este capitulo es una invitacion a reflexionar sobre cuestiones vinculadas a la
etapa vital de la adolescencia, relevantes a la hora de planificar la accién social y
educativa. Estas pdaginas arrancan exponiendo algunos hitos en el camino ya realizado
en materia de proteccion a la infancia y adolescencia. Se clarifica conceptualmente Ila
adolescencia como etapa en transito entre la nifiez y la vida adulta puntualizando en
cuestiones como el desarrollo fisico-corporalidad y ajuste social por la relevancia que
tienen en la construccion de la identidad de la persona. Se explica como el transito por
las diferentes subetapas de la adolescencia tiene lugar a través de ritos iniciaticos
enraizados en cada cultura. Por otro lado, se proponen unos apuntes acerca de la crisis
de la adolescencia y su repercusién en cuanto a relaciones filo parentales, relaciones
con los iguales y en la percepcién que se tiene de si mismo/a. Hacia el final del capitulo,
se realiza una reflexion sobre lo que implica migrar siendo adolescente no acompafiado
(estresores y duelos). Hemos querido subrayar el trabajo que se puede llevar a cabo con
familias y como sostener una mirada educadora de presente-futuro con adolescentes
cuando las familias no estan presentes.

Esta aportacion al libro “Recursos educativos para la formacién de docentes
interculturales” nace del interés de las autoras por la proteccion y el desarrollo holistico
de nifias, ninos y adolescentes, del deseo de que los paises sigan adoptando acuerdos
gue promuevan acciones politicas, sociales y educativas en favor de la nifiez y la
adolescencia y, del compromiso docente e investigador en la formacién de educadoras
y educadores.

Ubicar nuestro trabajo en el tercer cuadernillo del libro, titulado CAMINO, y
como preambulo al dltimo, titulado RETOS, nos parece acertado en tanto en cuanto
planteamos la etapa evolutiva de la adolescencia como el camino hacia la madurez cuya
base es compartida entre culturas, desde el camino ya trazado por la fundamentacién
cientifica en dreas como la Psicologia, la Sociologia o las Ciencias de la Educacién, pero
poniendo la mirada, también, en los retos emergentes que aun debemos atender
respecto al colectivo adolescente siendo uno de ellos la atenciéon a adolescentes
migrantes que viajan sin ser acompanados por una persona adulta y que deambulan
entre fronteras y culturas.
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Sin duda, el empefio de organismos internacionales como UNICEF y UNESCO ha
contribuido en materia de infancia y adolescencia a que se considere el grupo de nifios
y adolescentes como colectivo particular en la sociedad con derecho al disfrute del mas
alto nivel de salud fisica y mental, educacidén y desarrollo, a ser atendidos y en el caso
de las y los adolescentes a participar en la identificacién y solucion de sus propios
problemas. La Declaracidon de la Sociedad de Naciones sobre los Derechos del Nifio
(Ginebra, 1924); La Convencidn sobre los Derechos del Nifio, aprobada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas en 1989; La 12 Cumbre Mundial en Favor de la Infancia
en 1990; La Conferencia Internacional sobre la Poblacidn y el Desarrollo en 1994, en el
Cairo; El Manual para cuantificar los indicadores de la justicia de menores (UNICEF junto
con la Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el Delito, 2006); El informe
situacién Convencién Derechos del nifio (2010); El nuevo protocolo facultativo de la
Convencion (2011); El informe sobre el estado mundial de la infancia (UNICEF, 2021) son
algunos de los hitos en este sentido, junto con los diversos tratados internacionales y
protocolos que se van desarrollando al respecto.

En concreto, en estas paginas abordaremos la adolescencia como estadio
evolutivo de transito y de cardcter relevante en la vida de las personas con el fin de
facilitar a docentes y educadores algunas reflexiones compartidas a modo de
fundamentacion tedrica y, también, algunas claves para la intervencion educativa sin
hacer una separacion clara entre teoria y practica. Al final del capitulo, se hard una
especial mencion a las y los adolescentes migrantes que crecen y transitan en el cruce
de fronteras y culturas como colectivo que requiere de una mirada educativa mas
especifica.

El concepto de adolescencia corresponde a una construccion social, histérica,
cultural y relacional, que a través de las diferentes épocas y procesos histdricos y sociales
han ido adquiriendo denotaciones y delimitaciones diversas (Bourdieu, 2000).
Adolescencia proviene etimolégicamente del verbo en latin adolescere que significa
“crecer hacia la madurez” y es considerado el periodo de crecimiento entre el estadio
de la nifiez y la edad adulta (Rice, 2001); un puente entre etapas evolutivas sobre el cual
todas las personas en todas las culturas deben transitar antes de realizarse como adultas
maduras, responsables y creativas. Esta transicion que es gradual e indeterminada, varia
culturalmente y se torna mas complicada para aquellas personas forzadas a migrar
durante la adolescencia.

Como punto de partida, nos parece importante hacer tres puntualizaciones a
modo de premisas que nos ayudaran a transitar por las reflexiones plasmadas en estas
paginas: 1. la conveniencia de desterrar la idea tan arraigada en las culturas occidentales
de adolescencia como etapa problematica (Crosera, 2001) y recordar que crecer hacia
la madurez supone un transito que lleva implicito crecer. En este sentido, proponemos
retomar como referente la esencia de la obra mas representativa sobre adolescencia y
cultura escrita por Margaret Mead, constituida por los escritos de la autora acerca de
la adolescencia en Samoa, en la que la antropdloga describe la adolescencia de los
samoanos como un proceso no traumatico vy, por lo tanto, diferenciado del que se ha
construido por la cultura occidental (Aguirre, 1994); 2. el replanteamiento de lo que
habitualmente se ha venido construyendo sobre la imagen de la adolescencia que, en
palabras de Nsamenang (2008), responde a una vision occidental demasiado
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eurocéntrica que no siempre atiende a peculiaridades histéricas y culturales de esta
categoria de edad; 3. la necesaria reflexion acerca de las y los menores migrantes que
viven su adolescencia en transito (Funes, 2000) y en soledad en cuanto a no contar con
la familia.

1. Acercamiento a la etapa de la adolescencia

El abordaje de la adolescencia puede hacerse desde diferentes enfoques. Todos
ellos son necesarios para tener una visidon completa de esta etapa de la vida de las
personas, para explorar las posibilidades que ofrece en la construccidn social y cognitiva
de los seres humanos y, asi, poder dar respuestas educativas adecuadas.

Conceptualmente ha habido un desarrollo importante en las ultimas décadas en
torno al término adolescencia (D4vila, 2004) y “no solo desde el punto de vista analitico
de lo que conlleva este estadio evolutivo, si no desde la perspectiva de desplegar
determinadas acciones consideradas de politica publica encaminadas al fomento,
desarrollo, proteccidn y promocién de las diversas condiciones sociales en las cuales se
inserta el colectivo adolescente” (p. 85). Sin embargo, nos parece interesante iniciar este
trabajo desde el analisis de algunos de los diferentes enfoques de la adolescencia a
modo de clarificacion conceptual habiéndonos cefiido por extension a: desarrollo fisico-
corporalidad y ajuste social. Otros enfoques tales como el cognitivo o el psicosexual
ayudarian a completar la vision.

2.1. Adolescencia, desarrollo fisico y corporalidad

La adolescencia contempla los procesos de desarrollo, la maduracién sexual y el
crecimiento fisico que tienen lugar durante la pubertad. Esto incluye la maduracion y
desarrollo de los érganos masculinos y femeninos, el desarrollo de las caracteristicas
sexuales secundarias y las tendencias de crecimiento en peso y estatura que tienen lugar
en la pubescencia o periodo completo durante el cual tiene lugar la maduracion sexual.
De hecho, no se completa la adolescencia hasta que todas las estructuras y procesos
necesarios para la fertilizacion, concepcion, gestacién y lactancia no han terminado de
madurar (Coleman y Hendry, 2003). Hay cuestiones relevantes a tener en cuenta cuando
se trabaja con adolescentes tales como la preocupacién que muestran por la salud en
relaciéon con la nutricion, la vivencia de lo corporal (el peso, el atractivo fisico y las
reacciones emocionales ante los cambios corporales que se experimentan) y que
difieren de una cultura a otra.

De acuerdo con Lillo (2004) en la adolescencia se despliegan un conjunto de
cambios corporales que van desde el crecimiento fisico hasta los neuroendocrinos,
motor de modificaciones corporales que culminaran en la consolidacion del cuerpo
adulto y facilitaran la aparicion de los caracteres sexuales secundarios, diferenciados en
la mujer y en el varén. Aparecen por primera vez en la adolescencia manifestaciones de
la capacidad genésica y reproductiva con la menarquia o menstruacion y la primera
emisién seminal que en muchas culturas suponen un rito iniciatico y son celebrados
como tales. El conjunto de estos cambios fisicos, biolégicamente hablando se conoce
como pubertad y aparecen acompafiados por el desarrollo de los deseos y las pulsiones
sexuales, con una intensidad desconocida hasta ese momento y que constituyen uno de
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los elementos mas dificiles de aceptar y asimilar emocionalmente y en los que hay que
acompanar y orientar tanto padres como educadores.

El interés por el cuerpo y la apariencia fisica han estado presentes siempre en la
historia de la Humanidad y si bien los valores estéticos han ido cambiando con el tiempo,
no ha disminuido la preocupaciéon de los individuos para ajustarse a los modelos
culturales y a los estereotipos estéticos vigentes en cada época. Las reacciones
emocionales adolescentes a los cambios fisicos son tan importantes como los cambios
en si mismos (Extremera y Fernandez Berrrocal, 2013). En un mundo globalizado vy
bombardeado de imagenes llegadas a través de las multiples aplicaciones de dispositivos
electrdnicos, la mayoria de adolescentes se preocupa demasiado por su propia imagen
corporal (atractivo fisico, constitucién fisica, peso y ritmo del propio proceso de
desarrollo en relacion con lo normativo) intentando conseguir los modelos inalcanzables
que las imagenes reflejan. La influencia de las imagenes del cuerpo ideal que muestra
cada cultura de pertenencia o incluso a la que se desea pertenecer son significativas para
el/la adolescente y, a veces, hasta se contradicen.

El atractivo fisico y la imagen corporal tienen una relacion importante con la
autoevaluacion positiva que hace la persona adolescente de si misma, con su
popularidad y la aceptacién por parte de sus iguales. El atractivo fisico influye sobre el
desarrollo de la personalidad, las relaciones sociales y la conducta social. De ahi, la
relevancia en educacion de trabajar en este sentido para que las y los adolescentes se
autoacepten tal y como son y se autoestimen o se quieran desde la autoaceptacion. En
la adolescencia, los elogios o criticas que dispensan los demas sobre el cuerpo de un/una
adolescente es tal, que la actitud que muestren personas significativas del entorno,
determinara la imagen corporal, la valoracion o desvalorizacion de la persona. Es de esta
manera que docentes y educadores podemos contribuir positivamente en trabajar
habilidades comunicativas como la asertividad.

Cada vez ocurren con mas frecuencia maduraciones precoces o sobrepeso
durante la pubertad que desencadenan en la restriccion de alimentos de forma
anarquica, injustificada y sin preocupacion por si se alteran o se producen carencias
importantes. Los casos mas extremos por exceso como por defecto conducen a anorexia
nerviosa, obsesion por no engordar obedeciendo al culto al cuerpo de los canones
marcados mayoritariamente por la estética occidental o, en el caso extremo, la obesidad
asociados ambos a problemas emocionales y psicolégicos. Estos trastornos que se dan
tanto en uno como en otro sexo, son mas frecuentes en las muchachas y es la
adolescencia la edad proclive para que surja por lo que hay que poner especial atencién
a cualquier signo que despierte sospechas en este sentido.

1.2.  Ajuste social en la adolescencia

Conviene apuntar que en la adolescencia se da la configuracién del razonamiento
social, siendo relevantes en este momento de la vida de una persona los procesos de
construccion de la identidad tanto individual como colectiva y societal, los cuales son
valiosos en el aporte para la comprensién de si-mismo, las relaciones con las otras
personas, la participacion en las instituciones y el ajuste a las costumbres sociales. De
acuerdo con Moreno y Del Barrio, (2005) el razonamiento social de la/el adolescente se
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vincula con el conocimiento del yo y los otros; con la adquisicion de las habilidades
sociales, el conocimiento y aceptacion/negacion de los principios de orden social, y con
la adquisicion y el desarrollo moral y valdrico. El trabajo socioeducativo que se pueda
llevar a cabo en esta direccidn es crucial en esta etapa de la vida a modo de prevencién.

Es en el intersticio entre la nifiez y la adultez cuando se produce el cambio de la
ubicacidn social. Se pasa de la infancia como etapa bien determinada del ciclo de la vida
a una nueva, menos definida y de marco cada vez menos preciso y variable segun el
contexto de cada cultura. Esta nueva etapa social tiene caracter transitorio y no tiene
una delimitacién tan clara como otras lo que puede generar inestabilidad de quienes
transitan por ella. Estos cambios dan lugar a la calificacién desde la perspectiva social y
antropoldgica de adolescente como persona que aun no ha alcanzado la mayoria de
edad, adquiriendo asi un nuevo status social. Surge asi el concepto de juventud que hace
referencia a un criterio cronoldgico en el desarrollo vital de la persona y que difiere
culturalmente. Juventud remite a una doble idea que puede generar controversias ya
gue se mueve entre lo nuevo vy, al mismo tiempo, la falta de experiencia e inmadurez y
que requiere de tiempo para acabar su proceso de maduracién.

El/la adolescente vive una suerte de enculturacion®, aprende y adopta las
normas, creencias, valores y cultura formal, que va incorporando a su personalidad. La
tarea fundamental de la adolescencia es llegar a su final con una suerte de armazén —
flexible y no definitivo— de la propia identidad (Erikson, 1968). Y, en este sentido, apunta
Medina (2006) que una de las grandes capacidades de la adolescencia es la introspeccién
lo que implica distanciarse del pensamiento mas infantil y ser capaz —por primera vez—
de interrogarse en primera persona quién es, quién le gustaria ser y/o quién debiera ser.
Y este ejercicio supone una tarea personal y social. Personal en el sentido que es el/la
adolescente quien entra en crisis consigo mismo, y social porque el ser humano es un
ser social por naturaleza y no se construye a si mismo en el aislamiento. “El
comportamiento humano se aprende en contextos sociales y afectivos, ya que nacemos
en el seno de una comunidad” (Aznar et al., 2010 p. 27). La familia y la institucion escolar
son dos agencias educativas que juegan un rol relevante en la creacidn y consolidacion
de los grupos de pares, en el aprendizaje de normas y valores y en su puesta en practica
lo que es fundamental para las relaciones posteriores de la vida adulta.

En el disefio de la propia identidad, una de las cuestiones fundamentales pasa a
ser qué mirada tiene el otro sobre uno mismo y cual es la imagen (social) que se quiere
ofrecer segun el contexto cultural en el que se habita. No hay identidad personal sin
alteridad; la existencia del otro es la que genera la necesidad de preguntarnos por
nosotros mismos a través de sucesivas operaciones de diferenciacion y generalizacién.
Dunbar (2002) sefiala que, a través de los procesos de diferenciacidn se intenta explorar
qgué hay de Unico y singular en uno mismo. La generalizacién, por otro lado, ha de
permitir establecer vinculos con otros a los que nos asemejamos y hacia los que
podremos generar un sentimiento de pertenencia comun. Es aqui donde se da lugar a
una de las grandes contradicciones de la construccion contemporanea de la identidad:
establecer diferencias frente a los demas para sentirnos personas unicas y exclusivas y

¢ Se entiende por enculturacion el proceso mediante el cual toda la comunidad transmite a sus nuevos
miembros su propia cultura (lengua, creencias, costumbres, etc.) lo que les hace participes de la identidad
étnica grupal.
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sin rechazar, al mismo tiempo, la importancia de establecer comunalidades que nos
permitan superar el miedo a la soledad, el rechazo y el abandono (Giro, 2007).

La forma de vestir es un medio importante por el que las y los adolescentes
buscan, descubren y expresan sus identidades y el sentido de pertenencia al grupo de
iguales y rechazo a otros. La vestimenta es una forma visual de comunicar a otros el tipo
de persona que se es 0 que gustaria ser en la vida (Rice, 2000). La apariencia también
juega un papel importante en la interaccion y ajuste social porque proporciona un medio
de identificacion. Asi pues, mas que desaprobar el peinado, un piercing, un tatuaje o
una ropa hay que dejar explorar al adolescente su propia identidad. En muchas
ocasiones, la vestimenta resulta ser la expresidon de rebelidn contra el mundo adulto o
contra la misma sociedad.

2. Vidas en transito

El periodo de la adolescencia puede abordarse desde diversas perspectivas,
como ya se ha explicado anteriormente, dependiendo del angulo desde el que se lo
contemple porgue se trata de un proceso de transformacién que incluye la mente y el
cuerpo, pero también todo el complejo entramado de relaciones con el medio social y
en calidad de ciudadano/a de la comunidad en la que se vive.

Cada sociedad y en cada etapa historica las circunstancias y avatares de lo que
se viene llamando adolescencia difieren considerablemente. Incluso en una misma
sociedad puede haber criterios diferentes segin los conceptos de referencia. Hay
sociedades o comunidades que todavia mantienen tradiciones ancestrales en las que se
facilita el transito adolescente mediante ritos iniciaticos (Medina, 2006) cuya superacién
supone la culminacién de ser considerada persona adulta; igualmente, en los propios
grupos adolescentes contemporaneos podemos encontrar con relativa frecuencia la
exigencia de cumplimiento de unas pruebas que la persona adolescente tiene que
vencer para ser considerada adulta y admitida entre sus congéneres adultos. Sirva de
ejemplo la fiesta de celebracidn de los quince afios es todo un ritual iniciatico o de paso
a través del cual las muchachas en algunas culturas, ataviadas con un suntuoso vestido
hacen su entrada publica en un nuevo estatus: el de mujer, integrandose a la sociedad
con una nueva identidad. Afirma Casas (2014) que “durante la celebracién se efectian
varios protocolos sin los cuales ésta no podria concebirse la fiesta como un rito iniciatico.
Entre otros, la misa de accién de gracias, durante la cual, y como su nombre lo indica,
tanto la familia como la festejada agradecen a Dios por haberles permitido llegar hasta
ese punto en su vida, y a la vez, se pide por el correcto desenvolvimiento de la festejada
en la nueva etapa” (p.35).

Algunas de las pruebas inicidticas para alcanzar la madurez pueden resultar
duras, incluso crueles o incomprensibles, desde la mirada que se hace desde fueray en
la distancia cultural; si bien es cierto que, en estos casos, el/la adolescente que se
enfrenta a ellas, sabe a qué atenerse con certeza por el caracter del propio rito de
iniciacién. Una mirada comprensiva y de respeto se hace necesaria en estos casos. Por
ejemplo, en el Islam, las chicas, al alcanzar la pubertad, se ponen vestidos largos
ocultando sus cuerpos y se tapan la cabeza con el chador. En culturas occidentales el
tapado de la cabeza de las mujeres quizas ya no existe (la mantilla espafiola es un palido
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recuerdo del chador islamico) pero se ha extendido la celebracién de las puestas de largo
como integracion en la vida aldulta.

Es comun en la adolescencia la tendencia a agruparse durante los periodos de
dudas y frustraciones con iguales que experimentan las mismas necesidades. De ahi,
que la vivencia comun grupal proporcione un excelente marco donde poder ritualizar la
separacidon y superacién del esquema familiar o lo que es lo mismo, conseguir el
“destete psicolégico” y todo lo que ello conlleva (Badillo, 2002). Esta tarea de
individuacién ocupara al yo adolescente durante un largo periodo de tiempo hasta que
éste haya podido adoptar y adaptarse a un nuevo rol adulto y a sus consiguientes
exigencias; para ello, el/la adolescente contard con una serie de contextos
socioculturales, a modo de escenarios de ensayo (familia, escuela y grupo de pares), que
como agentes enculturalizadores, le proporcionaran los mecanismos psiquicos y
sociales necesarios para una buena y plena integracion.

En algunas sociedades, muchas y muchos adolescentes viven sumidos en la
indefinicion y dudas respecto a lo que se espera de ellas y ellos; se les pide que se
comporten como personas adultas sin habérseles reconocido esta cualidad. Las y los
adolescentes no son nifios y han de comportarse como personas adultas, aunque no se
les considere como tales todavia. Asi pues, es comun que el transito se produzca de
forma turbulenta, con una amplia gama de variaciones y a lo largo de un periodo
prolongado de tiempo en los cuales el/la adolescente se encuentra en el temor que
provocan pensamientos vinculados a quedarse fuera de los procesos de desarrollo y
crecimiento.

Los umbrales para la entrada en la vida adulta difieren actualmente de una
cultura a otra de acuerdo con el establecimiento de diferentes criterios.
Paraddjicamente, al adolescente se le encuentra maduro/a para ser juzgado/a como
persona adulta por actos delictivos que haya cometido en este periodo de tiempo y sin
embargo esta edad penal puede ser totalmente diferente de la edad para ejercer el
derecho al voto, o la edad en la que se considera util su contribucién al mundo laboral
en la explotacion infantil o la edad en la que se le considera apto para matar o morir en
la sucesivas guerras que asolan a gran niumero de paises en calidad de nifio-soldado, etc.

Cada paso del ciclo vital comporta una iniciacion. El paso de la infancia a la
adolescencia se experimenta como un duelo por la pérdida del cuerpo infantil y del
universo parental infantil (Rodriguez-Gutiérrez, 1995). Este duelo requiere comprension
y acompafiamiento, lo mismo que el transito de la adolescencia a la adultez y de la
adultez a la vejez. Tradicionalmente, la adolescencia ha sido considerada como el
transito iniciatico por excelencia (hacia la adultez) a través de los llamados ritos de
pubertad. Se suele afirmar que la iniciacién adolescente comienza con la pubertad,
aungue pubertad y comienzo de la adolescencia pueden no siempre coincidir. En las
mujeres, hay un rasgo predominante que desde siempre ha definido el comienzo del
proceso puberal: la menarquia o menstruacion. En los varones, la primera eyaculacion
de semen no se presta a una comprobacidn tan rigurosa.

A nivel mundial, podemos considerar que los limites de lo que viene ser
considerado como adolescencia se han desdibujado y se han visto ampliados tanto en la
edad de inicio como en su finalizacion. Un aspecto que continda llamando la atencién es
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la discrepancia que persiste entre las edades comprendidas en la adolescencia y las
definiciones juridicas en relaciéon con la mayoria de edad, capacidad legal y otros, lo que
establece la necesidad de que estos conceptos sean de conocimiento y aplicacién para
todos los equipos que trabajen con adolescentes (docentes, educadores, trabajadores
sociales, sanitarios, pedagogos, psicélogos, etc.) a fin de facilitar las acciones adecuadas.
Aunque es dificil establecer limites cronoldgicos para determinar la adolescencia, de
acuerdo a los conceptos convencionalmente aceptados por la Organizacién Mundial de
la Salud (OMS), es el periodo de crecimiento que se produce después de la nifiez y antes
de la edad adulta, entre los 10 y los 19 afios.

Dentro de este periodo de crecimiento, se pueden identificar mas de una etapa
y cada una presenta gran relevancia en la maduracién tanto bioldgica como psicoldgica
de las personas. Alifio et al., (2006) las subdividen de la siguiente manera:

La primera etapa, denominada adolescencia temprana o preadolescencia,
comprende entre los 10 y los 13 afos y es conocida como la pubertad. Es cuando
comienzan a estar presentes las hormonas sexuales, lo que da lugar a los cambios fisicos
caracteristicos de este momento del crecimiento. En el caso de las mujeres, se produce
un aumento del tamafio del pecho, y es en este momento, cuando por lo general se
produce la menarquia, y por lo tanto el inicio de la edad fértil. Normalmente, la
menarquia se desarrolla dos afios después de la telarquia, es decir, del inicio del
desarrollo de la mama, que suele producirse entre los 8 y los 13 afios. La edad media de
la menarquia se esta adelantando en muchas sociedades. En Espafia, segun la asociacion
espafiola de pediatria se situa en la edad de 11 afios y 2 meses.

La adolescencia media se desarrolla entre los 14 y los 16 afos. Contintan los
cambios a nivel bioldgico, llegando casi a su culmen al final de esta etapa. En este rango
de edad, se producen y pueden objetivarse grandes transformaciones a nivel
psicologico. El cerebro de la persona adolescente es muy diferente al de una adulta
joven, pues los lébulos frontales, encargados de la toma decisiones, y el control de
impulsos, entre otros, aun se encuentran en proceso de desarrollo. Esta etapa de la
adolescencia es una de las mas importantes debido a que se comienza a formar la propia
identidad, incorporando una identidad sexual, y rol social. Aflora en esta etapa el interés
por las relaciones romanticas, y durante estos afios, la mayoria de adolescentes en
muchas culturas comienzan sus relaciones sexuales.

Por ultimo, la etapa de la adolescencia tardia, abarca desde los 17 afios hasta los
19, pudiendo expandirse actualmente, en algunas culturas, hasta mas de los 28-30 en
las que el individuo puede alcanzar la vida independiente. Hay que tener en cuenta que
la extendida dilatacidn de la adolescencia se debe entre otras razones a las dificultades
y trabas sociales que obstaculizan el desarrollo y elaboracion de la crisis adolescente asi
como el aprovechamiento consumista del colectivo adolescente, entre otros factores.
En esta etapa el/la adolescente responde a un comportamiento cercano al de la persona
adulta; ya ha construido la propia identidad y reconoce los propios valores que le
conduciran a sus acciones; las y los adolescentes comienzan a tener una propia vision de
futuro, teniendo en cuenta las consecuencias de sus decisiones y actos.
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La adolescencia se ha dilatado en el tiempo y el camino inicidtico actual también es
mas largo y esta disperso en una constelacion de rituales tales como el primer teléfono
movil, el primer beso, un viaje de fin de estudios al acabar la educacién secundaria, vestir
contestatariamente, empezar a beber en grupo, la primera relacion sexual, graduarse,
obtener el permiso para conducir un automovil, el primer trabajo y, por lo tanto, el
primer salario, etc. Este tema seria motivo de otro trabajo muy interesante con
perspectiva de comparativa intercultural.

3. Crisis de la adolescencia: en busca de la construccion del yo

Conviene recordar que durante la adolescencia aparecen, simultdneamente,
funcionamientos infantiles y adultos en el mundo interno (Lillo, 2002), presentandose
un gradiente segun la edad. En la etapa inicial, afloran mas manifestaciones de
funcionamiento infantil y tentativas de la persona adulta hasta que, a medida que va
transcurriendo el tiempo, irdn predominado los comportamientos adultos sobre los
infantiles. Esta simultaneidad es lo que da esta impronta caracteristica a la adolescencia
gue se reconoce como la llamada Crisis de la Adolescencia y que supone encontrarse a
adolescentes con una amplia gama de conductas y comportamientos que se
contradicen. En ocasiones, ni siquiera las personas adultas pueden identificar estas
manifestaciones generando numerosos malentendidos en el didlogo adultos-
adolescentes, una comunicacion no adecuada que acaba siendo fuente de conflictos.
Trabajar la comunicacion no violenta y la puesta en practica de habilidades sociales en
situaciones cotidianas del hogar y la escuela ayuda a hacer el transito de la crisis de la
adolescencia.

Con la entrada de la pubertad se produce una experiencia similar a la que se tuvo
en el segundo afio de vida: la distincion entre el “ser-no ser” y la imperiosa necesidad
de estructurar un primer “Yo corporal” y conformar en torno al mismo una nueva
identidad (Llanos, 1994). Asi pues, llegada la pubertad la aparente tranquilidad de los
periodos evolutivos precedentes se trunca, el pequefio mundo de vida de la infancia
estalla (Terrén, 1998) y se pone en cuestidon una imagen corporal construida hasta
entonces en términos generales de inocencia por lo que ésta debera ser reelaborada y
aceptada. El proceso no es nada facil si se tiene en cuenta que el “Yo” en esta etapa es
lo suficientemente débil como para tener dificultades en la aceptacion e integracion del
cumulo de transformaciones que de manera intrusiva se apoderan de ella o él. Con la
irrupcion de la maduracién sexual, las y los adolescentes pueden tener sentimiento de
falta de coherencia interna y, por lo tanto, puede verse perturbado el sentido de la
propia identidad. La comprension de lo que las y los adolescentes estan viviendo se hace
necesaria por parte de las personas adultas que conviven y trabajan con ellas y ellos.

Asi pues, es frecuente en muchas y muchos adolescentes el sentimiento de
extrafieza, de no reconocimiento del propio cuerpo. Autores como Ajuriaguerra (2002)
aluden a la dismorfestesia o sensacion de estar deformado/a fisicamente, aunque no se
corresponda siempre con la realidad, ya que se trata de falsas percepciones de la imagen
de si mismo/a. Es comun en adolescentes el temor al rechazo social que viene impulsado
por un cierto numero de fuerzas pulsionales que se manifiestan a través de un cuerpo
erotizado por las transformaciones corporales y que provocan temor a la pérdida del
cuerpo infantil, temor a la pérdida de los padres de la infancia y, también, temor a la
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evidencia de una identidad sexual. En definitiva, en esta etapa evolutiva, se puede
considerar el cuerpo como punto de referencia para aprehender el mundo y ubicarse en
ély, desde este punto de vista tal y como afirma Llanos, (2000), hay dos nuevos espacios
para lay el adolescente, resultado de la proyeccion de su nueva vivencia de lo corporal
y que deben ser tenidos en cuenta por las personas adultas respetando la necesidad de
acudir a ellos: la habitacién o dormitorio y el grupo.

La adolescencia es una etapa reflexiva, por eso las y los adolescentes pasan gran
parte de su tiempo encerrados en su habitacidn, ensimismados y/o ausentes (Moreno y
del Barrio, 2005). Debido a los cambios corporales, existe un enorme gasto de energia,
por lo que una actitud pasiva refleja la necesidad de reponer fuerzas. El dormitorio es la
primera demarcacion espacial adolescente en el espacio familiar (Rodriguez- Gutiérrez,
1995). Es facil percibir la transformacion igual que se da la transformacion corporal de
la persona. Se revisten las paredes de pdsteres con personas que muestran ideales a
seguir; se llenan las estanterias de recuerdos de vivencias relevantes y se amontonan
los secretos en cajones y entresijos escondidos fuera del alcance de los demas. Nos
adherimos a la idea de Feixa (2020) de que la habitacién es el nuevo refugio para el/la
adolescente y se convierte en el espacio donde suele encontrarse a mas a gusto, aunque
a ojos de las personas adultas resulte ser un lugar desordenado. El caos refleja la
desorganizacion que supone la irrupcién de las transformaciones puberales v,
justamente, a través de “su dormitorio” el/la adolescente trata de encontrar sentido a
lo que esta interiormente viviendo vy, asi, diferenciarse de la nifiez. Relevante pues
pensar en la acogida de adolescentes migrantes en transito y la necesidad de ofrecerles
un espacio propio para la intimidad.

Por otro lado, adolescencia y grupo son dos conceptos que van de la mano; esta
idea hay que tenerla muy presente en cualquier accidén socioeducativa. La vida del ser
humano es en todo momento una insercidn y una pertenencia a algin grupo social y a
una cultura determinada. La grupalidad se encuentra innegablemente unida a la
adolescencia. La importancia y trascendencia de la presencia del fendmeno grupal en
este momento del desarrollo evolutivo, responde a la busqueda que el/la adolescente
realiza de una nueva identidad en un periodo de importantes cambios en los llamados
nucleos de pertenencia, principalmente la familia. El vinculo grupal va a proporcionar en
la etapa adolescente todo aquello que se anhela encontrar como consecuencia de las
serias transformaciones psiquicofisicas sufridas; seguridad, reconocimiento social,
marco afectivo y un medio de accidn; en definitiva, un territorio vital e imaginario fuera
del dominio adulto. Dominguez (2019) apunta al grupo como espacio vivencial que pasa
a convertirse en el escenario psicosocial en el cual ensayar ritos y dramatizar el transito
adolescente, a través de unas propias manifestaciones socioculturales (vestimenta,
ideologia, territorialidad, etc.) canalizadoras de procesos intrapsiquicos que se
actualizan o bien afloran como nuevos con la aparicidén en escena de la adolescencia. De
ahi, la importancia de trabajar en educacion desde una perspectiva de fomentar estilos
comunicativos asertivos poniéndolos en practica desde la dindmica grupal (Sahuquillo
et al, 2020) y juegos de simulacién de situaciones cotidianas.

Al considerarse la adolescencia un periodo de sometimiento a fuertes presiones
internas y externas para alcanzar la etapa adulta, se acepta la idea de que el/la
adolescente tiene que enfrentarse a una laboriosa elaboracién psiquica de suma
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trascendencia para su vida futura en la que hace falta presencia de agentes educadores.
Entre los factores comunes que ejercen un efecto importante sobre la conducta y
comportamiento adolescente, Lillo (2004) destaca tres sobre los que hay que poner
especial atencién cuando se trabaja con ellos/ellas:

® |as relaciones filo parentales suponen la capacidad adolescente de ir cambiando
de un estadio de dependencia emocional infantil a uno de mayor independencia
afectiva. El/la adolescente adquiere conciencia de libertad, de que sus pensamientos
y sentimientos son propios, independientemente de la influencia o reaccién de los
progenitores y busca una vida intima que procura mantener alejada de la mirada de
los adultos, una vida secreta y propia. Esto es fuente de enriquecimiento ya que es
la forma de crear un cdédigo de comunicacién entre iguales diferente e incluso
ininteligible, muchas veces, para los adultos. Se da un conflicto interno entre la
dependencia que aun siente la/el adolescente con sus padres y la necesidad de
independizarse de ellos. Esta lucha interna se expresa mediante peleas y conflictos
con los que resultan ser el pilar del que quieren desprenderse y a la vez su fuente de
seguridad. Relevante pues no desvincular de la tarea docente la atencidon a las
familias en la linea de implementar practicas de colaboracién escuela-familia
poniendo la mirada en mdas comunicacion. Cuando la familia no esta presente como
es el caso de menores migrantes, en el que las relaciones filo parentales han
guedado, de alguna manera cortadas, la labor de las y los educadores como personas
de referencia es determinante.

® [as relaciones con iguales en las que el/la adolescente muestra su capacidad para
buscar, encontrar y elegir a otras y otros adolescentes, que incrementa, en el seno
del grupo, sus esfuerzos y anhelos de convertirse en una persona adulta y de
establecer vinculos de amistad. Es el grupo donde se ejercita, a través de las multiples
identificaciones proyectivas en sus miembros, la identidad y las nuevas capacidades.
La familia seguira teniendo un papel fundamental para los chicos y chicas, pero el
grupo de iguales es imprescindible para la propia autoafirmacién y autoestima. De
ahi que insistamos en el trabajo a realizar en este sentido desde la escuela pero
también desde otros contextos desde los que se ejerce la educacion no formal e
informal.

® [a percepcion que tiene la/el adolescente de si misma/o como persona o lo que
es lo mismo, si se ve 0 no como una persona fisicamente madura, que incluye su
capacidad para cambiar la vision de si mismo/a, pasando de un self dependiente de
los cuidados paternos a un self en el que se siente auténomo/a y duefio/a de un
cuerpo masculino o femenino. La autopercepcion como persona lleva a la
exploracion del mundo externo, poniendo en practica las nuevas posibilidades
adquiridas y asi emergen nuevos intereses y preocupaciones. Es la proyeccion en el
mundo exterior de la transformaciéon interna que se estd viviendo, con el
consiguiente cambio en las relaciones sociales. Es importante el trabajo sobre la
autoestima partiendo de programas promocionen la inteligencia emocional.
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4. Doble transito: migrar en la adolescencia

Hasta ahora nos hemos estado refiriendo a adolescentes de una manera muy
génerica en cuanto a una base que se comparte interculturalmente si bien pueden darse
matices que difieren de una cultura a otra. En este apartado, queremos aludir a
adolescentes migrantes que viajan sin la compafia de sus familias por la triple
vulneracién que supone la situacidon de ser menores de edad, la de migrantes y, ademas,
la de estar desamparados. Merecen de nuestra parte comprension para poder ofrecer
una atencién adecuada cuando llegan a nuestras comunidades, barrios, escuelas y
centros educativos.

La migracion es un acontecimiento de la vida de los seres humanos que, como
todo cambio brusco, supone una parte de estrés entendido como la reaccion fisioldgica
del organismo en el que entran en juego diversos mecanismos de defensa para afrontar
una situacidn que se percibe como amenazante o de demanda incrementada. Por un
lado, el estrés es una respuesta natural y necesaria para la supervivencia, pero cuando
esta respuesta natural se da en exceso se produce una sobrecarga de tensién que
repercute en el organismo y provoca la aparicion de enfermedades y anomalias
patoloégicas que impiden el normal desarrollo y funcionamiento del cuerpo humano.

Por otro lado, el duelo es entendido como “una reaccion natural de adaptacién
a la pérdida” (Cevallos, 2019. p.107). El duelo migratorio tiene unas caracteristicas
especificas que lo diferencian de otros duelos y cuyas repercusiones revierten en la
exclusion social. Los duelos en la emigracion de deben a diferentes tipos de causas que
se vinculan a la pérdida en términos de: familia, lengua, territorio, cultura, estatus social,
grupo de pertenencia. La carga semantica del término “duelo” alude a dolor, sufrimiento
y miedo y esto puede inducir lentamente, por la via del reduccionismo psicoldgico e
incluso de la medicalizacién a mas exclusion vinculandolo a problemas de salud mental
(Badillo, 2002).

Si bien migrar en si no es sindnimo de trauma, la realidad actual en el caso de
menores no acompafiados muestra que conlleva riesgos fisicos y psiquicos que provocan
gue, en muchas ocasiones, el hecho en si de migrar suponga una experiencia de estrés
crénico y multiple que llega a superar la capacidad de adaptacién de un ser humano.
Achotegui (2012) seiiala el peaje en términos de salud mental que supone migrar en
situaciones complicadas y afirma que el proceso migratorio constituye un factor de
riesgo que situa a la persona ante la vulnerabilidad a la que nos referiamos
anteriormente.

Migrar cuando las causas que fuerzan a hacerlo no son elegidas voluntariamente,
coloca a la persona migrante ante situaciones limite que, en muchos casos, le aboca a
padecer estrés cronico y multiple, conocido como “sindrome de Ulises” o de la persona
migrante. Entre los estresores mas relevantes en el llamado Sindrome de Ulises,
Achotegui, 2012 (en Verde y Candel, 2022, apunta a los que exponemos a continuacion
y que merecen ser muy tenidos en cuenta mas cuando de adolescentes se trata:

e Ruptura del instinto de apego causada por la separacion forzada del nucleo
familiar. La lejania con los referentes afectivos y emocionales al estar distantes
de la familia puede provocar inestabilidad personal y de motivacion suficiente
para afrontar los problemas que van surgiendo al estar fuera y distante del hogar.
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e Lucha por la supervivencia (busqueda desesperada por cubrir las necesidades
basicas de alimento y cobijo).

e Pdnico por las posibles y cada vez mds comunes amenazas de mafias o incluso
por la idea de detencidn y devolucion al pais de origen, etc.

e Sentimiento de desesperanza al enfrentarse al fracaso del proyecto migratorio
cuando no se vislumbran oportunidades laborales.

Otros factores que también pueden potenciar negativamente los anteriores son:

e Multiplicidad de estresores (a mas estresores, mas riesgo al potenciarse entre
ellos).

e Cronicidad (las situaciones limite pueden perdurar en el tiempo).

e Falta de redes de apoyo social (sentimiento de estar entre personas desconocidas
y soledad).

e Ausencia de autoeficacia (sentimiento de inutilidad que va mermando la
autoestima).

¢ Indefension aprendida (sentimiento de que nada va a cambiar su situacion).

e Respuesta sociedad/comunidad de acogida (si por desconocimiento o
insensibilidad, no detecta y atiende correctamente el sindrome desde el sistema
sanitario, los servicios sociales, la institucion escolar, etc.).

Los sintomas que presenta la persona migrante por la vivencia tan prolongada a
situaciones de estrés afecta tanto en su personalidad como en su sistema hormonal y
muscular dando lugar a un cuadro de sintomas que se manifiestan en diferentes areas:
depresiva (tristeza y llanto); ansiedad (tension, insomnio, irritabilidad, etc.);
somatizacion (fatiga, cefalea, migrafias, etc.); y, confusional (trastornos psicoticos). En
el/la adolescente como persona en proceso de crecimiento, el cuadro sintomatoldgico
unido al desamparo puede conducir a conductas suicidas, inicio en el consumo de
drogas o a caer atrapados en redes de explotacién sexual. El trabajo socioeducativo
preventivo en este sentido es de gran relevancia sabiendo entender y respetar. A los
sintomas anteriores se afiaden también los propios patrones culturales y asi pueden
aflorar elementos espirituales tales como la magia, la hechiceria, el chamanismo, el
castigo divino, etc. muy arraigados en muchas culturas de origen.

El estrés y duelo migratorio “se diferencia de otros duelos, fundamentalmente
del de la pérdida de un ser querido que es el referente clasico de concepto de duelo y
quizds el mas recurrente” (Achotegui, 2012, p.80). Conviene tener en cuenta estas
connotaciones por las repercusiones que tienen en la exclusion social de adolescentes
migrantes y el trabajo de intervencidn socioeducativa a realizar con ellas y ellos. Segun
Achotegui (2012) y en palabras de Verde y Candel (2022), el duelo migratorio responde
a las siguientes caracteristicas que conviene atender desde la perspectiva de accidon
social y educativa con menores migrantes:

e “Esparcial. El objeto de pérdida (pais de origen y todo lo que representa: lengua,
clima, alimentos, etc.) no desaparece realmente. Permanece en el lugar que
estaba lo que ofrece la posibilidad de contactar con todo ello e incluso de
regresar algun dia y recuperarlo.

e Es recurrente: El sujeto que migra puede reavivar los vinculos con su pais de
origen y con su cultura bien sea a través de una llamada videotelefénica, de un
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encuentro fortuito con un paisano o de un viaje. Los vinculos siguen activos
durante toda la vida de la persona; vivos conscientemente o apagados, de
manera inconsciente. Las tecnologias han facilitado enormemente las relaciones
de las personas con sus familiares y referentes cercanos en el pais de origen.
Esta conectado a la infancia: Los primeros afios de la infancia son determinantes
en la construccidn de la personalidad. Cuando el/la menor migra, viaja consigo
mismo, condicionado por lo que ha vivido en los primeros afios de la infancia lo
gue facilmente genera dificultades para adaptarse plenamente a la nueva
sociedad de acogida.

Es multiple. Todo a lo que se enfrenta el/la menor en su viaje se presenta como
desconocido. Cuanta mas distancia cultural halla entre pais de origen y pais de
acogida, ird en aumento el desconocimiento. Aparecen como aspectos nuevos:
el estrés de tener que buscar nuevas relaciones afectivas al dejar atras los seres
queridos; incomprension del nuevo/s cédigo/s linglistico/s y el esfuerzo en
aprender la lengua o lenguas del pais de acogida pérdida de la lengua propia, al
tiempo que la lengua propia cae en desuso; abandono de la cultura de origen
entendida en un sentido amplio de valores, costumbres, religion, etc. y reajuste
a la nueva; dejar atras la tierra y los aspectos que esto conlleva tales como luz,
paisajey clima que, sin duda, afectan a nivel emocional.; cambio de estatus social
al llegar sin documentacion, sin familia, sin vivienda, etc. colocandose en la
mayoria de los casos “a la cola” de la sociedad; disminucién o pérdida de contacto
con su/ grupo/s de pertenencia y necesidad y, al mismo tiempo, dificultad para
establecer grupos de pertenencia; y, por ultimo, pérdida de la seguridad vy
aceptacion de asumir riesgos para su propia integridad (pasar frio, sufrir
enfermedades, malnutricion, etc.).

Modifica la identidad. El proceso migratorio provoca profundos cambios en la
identidad de las y los menores, entendiendo por identidad “conjunto de
autorrepresentaciones que permiten que la persona se sienta, por un lado, como
semejante y perteneciente a determinadas comunidades que comparten ciertas
ideas y valores y; por otro lado, diferente y no perteneciente a otras” (p.82).
Facilita las regresiones. Tener que afrontar tantos cambios a la vez, provoca
agobio e incluso opresidon en el/la menor y le hace adoptar actitudes mas
infantiles y menos auténomas.

Aparece por fases. Se pasa desde la alarma inicial ante la respuesta intensa al
estimulo estresor a la resistencia en la que el organismo pone en marcha
respuestas mas organizadas y sostenidas; llegando al agotamiento que va ligado
a la enfermedad. El sujeto pasa por cuatro etapas que van desde la negacion (no
se acepta la realidad del cambio. La persona no la ve.); resistencia (se expresa
protesta, queja por el esfuerzo que supone “adaptarse”); aceptacion (el sujeto se
instala y acomoda en el pais de acogida); y restitucion (se da la reconciliacién
afectiva entre lo que se deja en el pais de origen y lo que nuevo que ofrece el de
acogida).

Pone de manifiesto sentimientos confrontados hacia los dos paises (de origen 'y
de acogida). Se entremezclan sentimientos de amor nostdlgico por la propia
tierra y los seres queridos y de rabia por haber tenido que marchar de su hogar
al no tener cdmo subsistir y también de rabia al no ver un futuro claro en el pais
de acogida.
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e Es compartido. tanto por los familiares de la persona que decide migrar como
por las personas autdctonas con las que convive en el pais de acogida. Es duelo
social ya que la pérdida afecta tanto a los familiares que quedaron atras y no
superan la ausencia del ser querido que se fue como a las personas autoéctonas
gue reciben y sufren en la acogida intentando entender y ayudar en la
integracion.

e Exige la puesta en marcha de mecanismos de defensa y de errores cognitivos en
el procesamiento de la informacion. El/la menor, una vez en el pais de acogida,
pasa por frecuentes conflictos psicoldgicos que obligan a poner en
funcionamiento mecanismos de defensa para el manejo propio de las emociones
y poder dar respuestas adecuadas sin distorsionar la realidad haciendo
generalizaciones, personalizaciones o cayendo en el pensamiento dicotomico.

e Estransgeneracional. A veces, se perpetua en generaciones futuras. Si la persona
no llega a ser ciudadana de pleno derecho en la sociedad de acogida, sus
pérdidas, duelo y reajustes permanecen en las generaciones siguientes que
siguen luchando también por lo mismo.

e Puede repetirse de nuevo si se da el regreso definitivo al pais de origen. La
persona que ha vivido el proceso migratorio se transforma en una persona
diferente, cambia vy, al retornar, encuentra que también su pais de origen ha
cambiado por lo que el proceso de ajuste vuelve a aparecer” (pp.814-817).

5. Reflexiones fundamentales respecto al trabajo a realizar con las familias

Las aportaciones mas recientes desde la neuroeduacion vinculan las experiencias
del sujeto a su medio, el desarrollo positivo o no de su potencialidad atendiendo a la
neuroplasticidad como elemento constitutivo del ser humano (Siegel, 2016; Mora, 2017;
Bueno, 2019; Rojas, 2021), poniendo de especial relieve que los periodos mas criticos a
estos niveles son tanto la infancia como la adolescencia, a diferencia de lo que, con
frecuencia, se tiene a plantear en el imaginario colectivo. El ser humano se encuentra
en constante desarrollo y eso le permite educarse a lo largo de toda su vida, pero dicha
educaciéon y contribucién al desarrollo cobra especial relevancia (sobre todo por las
conexiones potenciales y opciones que presentan) en esas dos etapas.

Retomando las ideas expuestas en el subapartado 2.4 de este trabajo,
coincidimos con con Puig Rovira (2003, p. 51) que la persona es “un agente constituido
socioculturalmente, sin por ello quedar borrado en tanto que sede de operaciones que
le son propias; un agente reflexivo, no omnipotente, pero capaz de convertirse de una
fuerza social significativa, y un agente educable, pero no Unicamente interviniendo
directamente sobre él mismo, sino construyendo un medio que se convertira en parte
integrante del mismo sujeto”. Asi, la educacién familiar, y concretamente la educacién
del menor en la familia, ha de ser entendida como proceso en que tiene lugar tanto la
constitucién de la individualidad auténoma del sujeto como la vivencia del mundo de la
vida comunitaria, habida cuenta que la persona es un ser altamente complejo que ha
aprender a aceptarse integramente, con todo lo que ello implica (Gonzalez-Geraldo,
2019).
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Alvarez Blanco (2022, p. 32) afirma que “las familias son escenarios primarios de
socializacion, crianza, proteccion y educacién de la infancia y adolescencia, que
desempeiian su rol parental conforme al principio de proteccidon del menor, premisa
esencial sobre la que radica la conceptualizacion de la parentalidad positiva”. De ahi que,
como profesionales de la educacién, no perdamos de vista esta perspectiva incluyéndola
en nuestro desempefio con adolescentes.

La familia es la primera red de apoyo de las personas y la mas cercana, por esta
razon es importante trabajar en la intervencién, también desde la escuela, poniendo la
mirada en promover un ambiente familiar sano en donde se brinden los recursos
necesarios para un buen desarrollo personal y social de los individuos (...) La familia
funciona como un sistema bipsicosocial que tiene como objetivo responder a las
demandas sociales frente a ésta como un espacio propicio para la formacién de la
habilidad de relacionarse con otros, de brindar proteccidn y afecto (Suarez y Vélez, 2018,
p. 156).

Entendemos que la familia es el primer espacio educativo no sélo porque
precede en el tiempo a cualquier otra instancia educativa sino también en cuanto a su
potencial en la formacion de los individuos. Aquello que ocurra dentro del contexto
familiar en los primeros afios va a tener una influencia decisiva en la vida posterior. Por
ejemplo, las relaciones afectivas vividas en la infancia y adolescencia van a influir, de
modo decisivo, a la hora de canalizar nuestra posterior vida afectiva. De nuevo
insistimos en que ninos y adolescentes necesitan un nucleo de relacién desde el que se
facilite el desarrollo de su personalidad. Por ello, el contexto familiar debe ser afectivo
y ofrecer seguridad y apoyo como elementos antropoldgicamente necesarios para
estructurar su personalidad (Pérez Alonso-Geta y Canovas Leonhardt, 1996; Pereira,
2011).

Seglin McGoldrick y Carter (1986), la familia es un sistema emocional
plurigeneracional que, en algunas culturas, se hace mas visible por la precocidad en la
edad de embarazos. Como sistema emocional (Perpifian, 2013; Claeys, 2020), las
relaciones que se establecen entre sus miembros suponen complejas interacciones de
conductas, deseos, expectativas, ademas de un sostén emotivo, de estima, sentido de
pertenencia, compasion reciproca, capacidad de compartir, etc. Como sistema
plurigeneracional, dentro de la familia concurren distintas generaciones que avanzan
juntas en el tiempo.

Del mismo modo, Ayuso (2019) remarca el dinamismo que caracteriza a las
familias actualmente y sus permanentes transformaciones, algunas de ellas producidas
y promovidas desde el propio contexto familiar y otras en que las familias son receptoras
de la metamorfosis que acucia a la sociedad, en la medida en que ello precisa que
quienes son responsables del cuidado y crianza pongan en marcha muchas y muy
diversas competencias.

Por su parte, Minuchin, Colapinto y Munichin (2009) afirman que la familia es un grupo
de personas unidas emocionalmente y/o por lazos de sangre que han vivido juntas el
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tiempo suficiente para haber desarrollado patrones de interaccidon que se estabilizaran
dando una imagen de funcionalidad o disfuncionalidad.

En este sentido, Pérez Alonso-Geta y Canovas Leonhardt (2002, p. 143) apuntan:
“la familia es un grupo primario complejo de dificil organizacion, en el que los individuos
nacen, establecen vinculos afectivos, comienzan a experimentar con un mundo de
valores concreto, desarrollan experiencias compartidas. Es un grupo dindmico que se va
configurando progresivamente y en el que intervienen cada uno de los sistemas
familiares de origen y se va creando un sistema familiar propio. De hecho, la capacidad
de evolucién e innovacion de la familia individual y colectivamente’, depende, en gran
medida, de su capacidad de apertura a las informaciones procedentes tanto del medio
externo como de las inherentes a la propia familia y de reelaboracidn o creacidn a partir
de la misma, de los patrones de percepcion y de accion ajustados al contexto”.

Nos parece preciso evidenciar que los nifos, nifias y adolescentes han de ser
comprendidos como sujetos de necesidades (y no sélo de derechos) puesto que su
consideracion como personas Unicas e irrepetibles precisan de reconocimiento y
aceptacion de su singularidad ademas del trabajo por la integracion plena en los
distintos contextos de que forman parte y especialmente el familiar (Pereira, 2011;
Cyrulnik, 2020). Conocer, profundizar, aceptar y responder a las necesidades de cada
nino, nifia y adolescente ha de ser una exigencia educativa que nos comprometa a todas
las personas adultas implicadas en dichos procesos (Siegel, 2020).

De modo mas concreto, consideramos recoger aqui una serie de aspectos
relacionados con el desarrollo cerebral de nifios y adolescentes, sobre todo por la
especial relevancia que los estudios han demostrado que tienen las relaciones
educativas (Bueno, 2017; Teicher, 2000; Perry y Szalawitz, 2020; Cancrini, 2021; Rojas,
2021; Siegel, 2021):

* El cerebro humano, aunque se estructure en partes para su estudio, es un todo
integrado que requiere del trabajo coordinador, igual que trabajan en el cuerpo
los érganos. Es fundamental que ayudemos a los nifios, nifias y adolescentes a
integrar su cerebro derecho e izquierdo, con el fin de que no les superen las
emociones y/o lleguen a actuar caéticamente;

* El cerebro es ductil, moldeable, cambia fisicamente a lo largo de la vida gracias a
las experiencias vividas y el orden de maduracion es neurosecuencial. Madura
gracias a la intervencidn de las personas, por lo que es fundamental respetar
ritmos de cada cual;

* Desde el punto de vista neuroeducativo, es basico para el adecuado desarrollo
el suefio reparador, la alimentacidn equilibrada y una estimulacién adecuada;

* El adecuado desarrollo precisa de salud integral y equilibrio mental y en la vida
de los nifios, nifias y adolescentes somos las personas adultas responsables
quienes hemos de favorecer que permanecer en un rio de bienestar, tratando
de evitar los extremos del caos y la rigidez.

" Por lo que se refiere a la vida en el seno familia y a la interaccion de dicha agencia educativa con el resto
de la sociedad.
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* Es fundamental, desde el punto de vista neuroeducativo, que se estructure bien
el cerebro, de abajo hacia arriba, de atras hacia delante y eso dependera, en
buena medida, de las relaciones con cuidadores y referentes (rutinas, contacto,
sentirse importante, juego, etc.). No desarrollar experiencias positivas en este
sentido priva a nifios y adolescentes de experiencias fundamentales.

Asi pues, se trata de favorecer todos estos procesos en nifios y adolescentes,
siendo conscientes que es fundamental estimular el cerebro desde el trabajo interior y
no que otros elementos externos hagan el trabajo. En la relacidn educativa, en la
experimentacion, en las vivencias, etc. es donde nuestros cerebros pueden ir edificando
paulatinamente cada una de las estructuras necesarias para el adecuado desarrollo y ahi
es donde, especialmente, precisan del acompanamiento por parte de los referentes del
entorno. De hecho, es indispensable la corregulacion para poder llegar a Ia
autorregulaciéon; aprender a gestionar la corteza prefrontal (reflexidon, pensamiento,
ética, atencién, concentracién, resolucion de problemas, control impulsos, etc.)
requiere del trabajo comprometido co-implicado desde redes que sostengan, que no
abandonen a los mas pequenos cuando mas lo necesitan, sino que los acompafien en
aprender a tener criterio, filtrar informaciones, saber esperar, esforzarse, etc. Todo ello
desde la escucha, la paciencia, el ofrecimiento de dnimos, la transmision de expectativas
positivas, la confianza en el otro, etc. puesto que aquello por lo que trabajemos y
sembremos hoy, dard su fruto, para bien o para mal. Esto también incluye, por supuesto,
las redes sociales y todo lo que ello implica en el desarrollo del pensamiento critico tan
necesario para el bienestar del ser humano (Gozalvez, Valero y Gonzalez-Martin, 2022).

En palabras de Arranz y Barreto (2022, p. 70) “el buen trato constituye una
potente competencia parental protectora del desarrollo psicoldgico saludable durante
la infancia y la adolescencia”. Por otro lado, Baita (2015, 2021) evidencia la importancia
e impacto negativo que los entornos maltratantes ejercen en los nifos y adolescentes,
pudiendo repercutir en su vida adulta en el desarrollo de cuadros complejos a nivel
psicopatoldgico. Ademas, el peligro de que dichos comportamientos se transmitan de
una generacion a otra, perpetuando la tendencia y vulnerabilidad a la violencia. De ahi
gue se remarque la urgencia de promover contextos bientratantes, invitando a expresar
y visibilizar las experiencias de malos tratos en la educacidn infanto-juvenil, tanto en el
contexto del hogar, como del escolar u otros.

Sin duda, la poblaciéon migrante a la que aqui nos referimos ha de ser
comprendida desde la mirada compleja y multidimensional que venimos planteando,
especialmente, por la ausencia, con demasiada frecuencia, de sus familias de origen,
siendo los referentes educadores en el contexto en que ahora se encuentran quienes se
erige en especiales protagonistas al respecto.

6. Miradas de presente-futuro para la intervencion socioeducativa
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Tal y como se recoge en el trabajo realizado por Verde y Candel (2022) y a la luz
de los datos, los desplazamientos humanos que son de origen multicausal van en
aumento sin signos de disminuir. Son muchas las amenazas a nivel mundial que
conllevan las emergencias, los conflictos bélicos y los fendmenos meteoroldgicos
extremos que con mayor frecuencia estdn empujando a las personas a migrar en
procesos que se hacen muy inciertos y prolongados.

Un dato sobre el que inciden las autoras recién referenciadas es el de la
minorizacion (Ramirez y Jiménez, 2005) de las migraciones o, lo que es lo mismo, el
aumento de menores de edad que transitan fronteras sin ser acompafiados de una
persona adulta responsable de ellas y ellos. Adolescentes que dejan atras a la familiay
se enfrentan a la aventura migratoria pagando altos costes fisicos y psiquicos (Badillo,
2002), bien sea navegando en pateras de plastico, cruzando fronteras orientados con
coyotes o arrastrados en manos de mafias, etc. Esta cuestion de vidas en transito de
tantos menores que dejan sus hogares y viajan solos en situaciones adversas se ha
convertido en una problematica que ya no es local y requiere de una accion coordinada
y multiprofesional.

Asi pues, en este nuevo tiempo y espacio globales en el que se han abierto las
fronteras a la realidad de otras existencias, bajo el manto de diferentes formas
culturales, creencias y concepciones del ser humano, uno de los mayores retos a los que
nos enfrentamos tiene que ver con “la reflexidn e implantacién de modelos internos de
identidad que faciliten la convivencia entre personas provinientes de diferentes marcos
culturales” (Medina, 2006, p. 130). Y para conseguirlo una premisa obvia es el
convencimiento de que la diversidad y el mestizaje enriquecen a las sociedades que
acogen. En este sentido, debemos trabajar concienzudamente y de manera coordinada
todos y todas las profesionales y mucho mas los educadores.

Nos parece importante antes de cerrar estas paginas apelar al hecho de que las
migraciones que se dan en el seno de la familia, tanto si son totales o parciales por
reagrupamiento familiar paulatino, facilitan el fomento de las relaciones con personas
autoctonas en la vida de los barrios y en la comunidad de acogida abriéndose al marco
de la institucion escolar o centros culturales locales entre otros por lo que el arraigo se
intensifica y queda diluida la expectativa de retorno a corto-medio plazo. El marco
familiar ayuda considerablemente a amortiguar el choque y la readaptacion cultural. El
ajuste a una nueva cultura es mas sencillo con el apoyo de referentes como los seres
queridos. Y por ello, el trabajo con las familias es fundamental. Si el apoyo familiar no
existe por tratarse de menores que migran solos, se hace alin mds necesaria la accién
educativa bien coordinada.

Por otro lado, las relaciones en el seno de la propia comunidad migrante pueden
conducir a la “guetizacién”, aislamiento y, en definitiva, marginacion que pueden acabar
generando fatiga e incluso estrés cultural. La clave es ayudar, mediante acciones
educativas, a las personas migrantes —a todas, pero mas si cabe a adolescentes que
migran sin la familia de referencia— a abrirse al contexto autéctono de acogida,
retomando sistematicamente los lazos con el propio grupo de origen a través de avivar
los propios recuerdos, de animar a contar vivencias familiares y de la tierra que dejaron
atras, de crear conexiones entre la cultura de origen y la de acogida, y, asi evitar la
asimilacion. La situacién de menores migrantes se hace compleja dado que, al tener que
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vivir en centros residenciales, la familia como tal en todo lo que supone la vida social
(apertura hacia el barrio, relacién en el seno de la escuela, vinculos en la comunidad,
etc.). estd ausente. Cubrir las carencias que se desprenden de la ausencia de la familia
es fundamental en cualquier intervencidn socioeducativa que se quiera llevar a cabo.

Finalmente y retomando ideas expuestas en el apartado 3 de esta contribucién,
conviene reflexionar acerca de la necesidad que toda persona adolescente tiene de
experimentar la vivencia del transito a través de ciertos ritos que ayudan socialmente a
pasar de la etapa evolutiva de la nifiez a la adultez. En el caso de menores migrantes no
acompafiados, la familia no cuenta como agente enculturalizador presente y, con
frecuencia, las etapas de la adolescencia que anteriormente mencionabamos no estan
claramente delimitadas por lo que el/la adolescente vive bruscamente la entrada en la
adultez sin poder celebrar o vivenciar ciertos ritos. Siendo ademas que los ritos
iniciaticos pueden no coincidir entre cultura de origen y la de acogida.

“"

Cerramos estas paginas aludiendo de nuevo a Margaret Mead, “si los
adolescentes estan sumidos en dificultades y angustias a causa de las condiciones de su
ambiente social, entonces, por todos los medios posibles, modifiquemos ese ambiente
de manera que reduzcamos la tensidn y eliminemos la conmocién y angustia producidas
por la adaptacion” (Mead, 1985 p. 217).
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Desbrujuleando nuestra mirada sobre el mundo

Donatella Donato

Universitat de Valencia

Introduccion

En un magnifico blanco y negro, la pelicula “El abrazo de la serpiente” del director
colombiano Guerra Ciro nos permite vislumbrar la cosmogonia de las sociedades
ancestrales desde el punto de vista de un indio amazonico, y esto es algo que ninguna
pelicula habia propuesto nunca. Inspirada en los diarios del etnélogo aleman, Theodor
KochGrtinberg y del bidlogo americano, Richard Evans Schultes, nos adentramos en el
encuentro de dos mundos, el indio y el occidental, un encuentro fatal para el primero,
gue nos obliga a cuestionar nuestros destinos colectivos o individuales. Esta es la gran
leccidn de El abrazo de la serpiente, una pelicula sobre el conocimiento, su generacion,
su busqueda, su alcance, sus limites, el caos que se instala cuando él desaparece. Una
pelicula sobre el "conocimiento otro" basado en otras cosmovisiones y cosmogonias y
gue tiene como protagonistas la foresta y ante todo sus habitantes originales. De la
pelicula, se pasa a una reflexion sobre la relacidon que como investigadores tenemos con
ese saber y conocimiento denigrado como pseudocientifico y con la Unica idea deseable
de ciencia, la que esta supeditada al dinero y a la productividad.

En 2012, durante la instalacion internacional del Programa Espacial
InterGalactico Autonomo, en exhibicidn en el Centro Redcat de Artes Visuales, Escénicas
y de Medios en Los Angeles, el artista portugués conocido como Rigo 23 propuso
investigar ideas de futuro y progreso trabajando con comunidades indigenas zapatistas
y el apoyo de la junta zapatista. La linea 23 proponia una nave nodriza maya con forma
de maiz como medio de viaje intergalactico. La mazorca de maiz de gran tamafio estaba
flanqueada por un sol, una luna y un satélite, mufiecos zapatistas hechos a mano que
pilotaban el barco y canastas bordadas con rostros rebeldes en la parte posterior.
Estaban salpicados de caracoles, que también es el nombre de las unidades de gobierno
local zapatista y es un antiguo simbolo maya que tiene que ver con la ciclicidad y la no
linealidad de los procesos temporales. El término caracol ayuda a arrojar luz sobre las
cosmovisiones de los indigenas rebeldes. Desde una perspectiva zapatista, el tiempo no
transcurre en linea recta, sino como una serie de ciclos, exactamente como las espirales
de una concha marina. En lugar de concepciones lineales de la historia, que tienden a
relacionar a los pueblos y culturas indigenas como reliquias de un pasado muerto, la
perspectiva mas ciclica de los zapatistas invita a cuestionar las narrativas dominantes
creadas por los estados-nacién y sus aparatos de produccion de la historia, que abruman
las narrativas preexistentes y, con ellas, el sentido de lugar que tienen los sobrevivientes
en su propio futuro y pasado. Uno de los objetivos mas estimulantes del movimiento
zapatista es su afirmacién: “Queremos un mundo donde quepan muchos mundos”, en
linea con el pensamiento y sentimiento que pretende reabrir los campos cercados para
abrir el mundo (Graeber, 2002). La cuestion de la apertura del mundo estd también en
el corazén del pensamiento anticolonial y es una contribucion para disipar el espacio de
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dicotomias, separaciones, fronteras y vallas bien definidas y avanzar hacia lo universal
inherente a la condicién humana. Asi, la verdadera apertura del mundo es, pues, el
encuentro con la totalidad de lo que Glissant (2008) llama el mundo entero. Este suefio
de una polis universal y criolla, de un mundo-pensamiento que se reconoce como
sistema y relacién, un fértil 'ni esto ni aquello' sino entre-dos, es fuente de una inédita
y valiente reflexidn ética, que en esta contribucién nos gustaria compartir. Y luego
ahondar en la necesidad de experiencias y conocimientos con perspectivas
multidisciplinarias, prosperas en visiones y alternativas, hacia una inevitable
descolonizacion del saber y del pensamiento que estd lejos de resolverse. Partimos de
la reflexién sobre el eterno presente que acompafa la concepcion de una cultura
hegemodnica supuestamente libre de aportes externos, relegando al silencio los aportes
de todas las demds cosmovisiones.

En esta intencidén, nos muestra el camino un texto de Zuchtriegel (2017), que a
través del método comparativo como herramienta de investigacion, analiza un periodo
muy controvertido de la historia griega, la colonizacidn, entre los siglos V y IV a.C.
Volviendo su mirada a la arqueologia del Mediterraneo, el autor quiere descentrar su
mirada y rastrear lo que él mismo define como la historia del Otro, los margenes que
definen el centro y detenerse en la concepcidon de una Unica cultura hegemodnica
legitimada para producir el discurso, como teorizd Antonio Gramsci (1926-1935). Dentro
de este discurso hegemodnico queda por determinar si el sujeto subalterno puede
expresarse, sin que todas sus palabras sean expropiadas y resignificadas por quienes
estan en el poder (Spivak, 2000), y segin Zuchtriegel, existe la posibilidad de rastrear
una voz critica en el fendmeno colonial dentro de aquellas poblaciones que no
pertenecen a la élite griega, por lo tanto, los no griegos que la arqueologia moderna ha
tratado de invisibilizar.

Partiendo de la idea de que la construccion del espacio determina las relaciones
de poder y refuerza las jerarquias, es precisamente en los contextos arqueoldgicos en
los que el poder y la subordinacion se han manifestado y es necesario retejer los hilos
de esta historia. Asi como Zuchtriegel es habil en alternar el tecnicismo arqueolégico y
la interpretacion socioldgica, destacando siempre la construccidn del sujeto subalterno
por parte de la cultura hegemanica, construccion a la vez material e ideoldgica, nuestro
objetivo es iniciar una reflexion sobre el origen de la produccién de conocimiento,
dejando sin voz a toda otra identidad, y abordando el tema de los territorios de frontera
y la situacion de hibridez (Bhabha, 2012) que plantea el desafio de crear nuevas
conexiones entre epistemologias.

1. Reflexiones para el profesorado

Asi pues, el visionado de la pelicula El abrazo de la serpiente puede convertirse
en un espacio de exploraciéon y en un campo de entrenamiento, ya que presenta
preguntas que hay que interpretar y que no tienen una Unica respuesta correcta, sino
gue nos permiten alcanzar horizontes inesperados. En el aula, el mundo, con todo lo que
ofrece, es algo nuevo, algo asombroso, y podemos entrenar una mirada curiosa, no solo
sobre él, sino también sobre nosotros mismos, reinterpretando nuestras propias
experiencias como personas, grupos o culturas.
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a) La idea del tiempo: ¢Por qué Karamakate piensa que los dos
exploradores son la misma persona?

b) La idea del conocimiento: ¢de donde viene el conocimiento que
utiliza para viajar por la selva? y éel conocimiento que utiliza para curar?

c) ¢Qué herramientas utilizan los exploradores para orientarse en la
naturaleza? équé tipo de conocimientos hay detrds de la brujula?

d) ¢Que representa la Yakruna para los Cohiuanos? ¢Por qué es el
conocimiento mds elevado de este pueblo?

e) ¢Cudl es la verdadera intencion de Evans, qué busca realmente?

Partiendo de algunas preguntas basicas, este recurso esta estructurado en dos
partes: la primera esta dirigida al profesorado y tiene como objetivo explorar sus propias
ideas, seguir su punto de vista y, por ultimo, poner a prueba su creatividad en la segunda
parte, disefiada para nifios y nifias de primaria. Después de ver la pelicula, el
profesorado planifica preguntas de estimulo; se trata de preguntas, experimentos de
pensamiento, similitudes, situaciones. La formulacion de las preguntas va seguida de
una parte destinada a plantear investigaciones y a profundizar en algunos aspectos del
problema propuesto. Sera util darse tiempo para pensar, dudar sobre algunas ideas,
formular las propias intuiciones, y luego pasar a la actividad practica. Un aspecto
importante seria trabajar en paralelo con otras clases, para comparar propuestas,
activando un proceso de co-construccion de significados. El recurso que aqui se propone
pretende, por tanto, acompafiar al grupo en un espacio de descubrimiento, ante todo,
partiendo de donde estdn y de las respuestas que formulan, para ir mas alld de lo que
ya se ha dicho y de lo que ya se ha pensado, y construir en consecuencia algunas formas
nuevas del sentipensar.

Se espera que las actividades aqui presentadas sean una oportunidad para poner
en juego el cuerpo, la mente y el alma con ideas, conocimientos, emociones, creatividad
y metaforas. El objetivo de trabajar el material estructurado de esta manera es ir mas
alld de lo que ya sabemos o creemos saber, para relacionar intuiciones, hipdtesis,
sentimientos, cultivando la paciencia para captar las armonias y contradicciones entre
las diferentes voces, con gusto por escuchar diferentes experiencias, conocimientos,
cosmogonias. Lo que nos gustaria compartir es la practica apasionada y comprometida
del descubrimiento imprevisto, que impulsa a mirarse a uno mismoy al mundo con otros
ojos, incluidos a través de los ojos de los demas. El fondo integrador es asi una estructura
conectiva que puede constituirse como una narracion, con la que los nifios pueden
organizar descubrimientos, acontecimientos, emociones. Su estructura individual, que
ya estd entretejida con el entorno, se conecta y refuerza con una estructura mas amplia.
Y esto permite un mejor y mas complejo procesamiento de la informacion. El bagaje
integrador ofrece las indicaciones para disefiar el contexto de investigacion, las
situaciones sobre las que reflexionar, los elementos de procesamiento. En nuestra
actividad pensamos partir de la brujula, protagonista de algunos de los fotogramas de
la pelicula, como objeto que organiza la relacion entre las personas dentro de un grupo
y fuera de él. Un objeto, la brujula, que puede estar investido de una caracteristica
funcional precisa, la orientacion, pero que también puede estar cargado de significados
simbdlicos precisos, concretamente el tipo de ciencia que hay detrds de su invencion y
uso y la diferencia con otras estrategias para orientarse en el espacio.
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2. Actividades para el alumnado
3.

2.1 La brajula

Desde un punto de vista practico, la brujula ha sido una herramienta
fundamental para la navegacién. Desde el punto de vista cientifico, fue la clave para
investigar una de las propiedades basicas del mundo fisico, el magnetismo. Durante
mucho tiempo, se ha estudiado esta extrafia fuerza invisible que hace que ciertos
objetos se muevan hacia un punto preciso de la Tierra. De este modo, se ha llegado a
establecer las leyes del electromagnetismo, que constituyen la base de la fisica, y
también a formular hipdtesis sobre cdmo es la parte mas interna de nuestro planeta,
constituida predominantemente por hierro magnético. La brujula aprovecha las
propiedades de ciertos metales para localizar la direccién del campo magnético
terrestre, de modo que pueda utilizarse como sistema de referencia para desplazarse.

En el centro de la Tierra hay un nucleo compuesto de hierro y niquel que gira
constantemente. Esto hace que la Tierra se comporte en cierto modo como un gran
iman que genera un campo magnético. Sabemos que un iman puede atraer ciertos
metales, pero un iman, también tiene la propiedad de orientarse a lo largo del eje
magnético terrestre. Si el iman tiene una estructura longitudinal, uno de sus extremos
apunta al norte magnético y el otro al sur. La brujula consta de una aguja de acero
magnetizada -es decir, que ha sido sometida a un tratamiento eléctrico especial para
hacerla sensible al campo magnético terrestre- montada sobre un pivote de modo que
pueda girar libremente sin friccién. En definitiva, la brdjula es una herramienta para
orientarse mientras se navega, se escala una montana o simplemente se camina por un
bosque o en la selva y en todas aquellas situaciones en las que no hay puntos de
referencia claramente visibles y permite identificar los cuatro puntos cardinales (Norte,
Sur, Oeste y Este).

Cuando se utiliza una brujula, se tiene como referencia el campo magnético
terrestre (magnetismo), que puede describirse como una fuerza que fluye entre dos
puntos precisos del planeta, el polo norte magnético (que es el punto de la Tierra donde
el magnetismo terrestre es mas fuerte) y el polo sur magnético. Ambos estén cerca de
los polos geograficos -es decir, en puntos por donde idealmente pasa el eje de rotacién
de la Tierra-, pero no coinciden exactamente con ellos. El Polo Norte Magnético esta
ubicado en un lugar muy cerca del Polo Norte Geogréfico, pero el Polo Sur Magnético
esta ubicado mucho mas al sur que el Polo Sur Geografico. El magnetismo terrestre es
lo que hace que la aguja de la brujula gire alrededor del Polo Sur Magnético en el
hemisferio sur/austral. Asi que cuando estas en el hemisferio norte, el magnetismo
terrestre es mas fuerte cerca del Polo Norte Magnético y la aguja de la brdjula se siente
atraida hacia él y apunta hacia el norte, pero cuando estas en el hemisferio sur, el
magnetismo terrestre es mas fuerte cerca del Polo Sur Magnético, asi que la aguja de la
brujula se siente atraida hacia él y apunta hacia el sur.
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2.2 Un invento de China

La brdjula se origind probablemente en China y no fue hasta el siglo Xl cuando se
empezo a utilizarla para la navegacién. Antes de eso, los marineros sélo utilizaban la
posicion de las estrellas para orientarse, un método que sélo funciona cuando las
condiciones meteoroldgicas son buenas. En cambio, la bridjula permite saber en
cualquier circunstancia en qué direccion estd el norte y mantener asi la direccién
deseada incluso en ausencia de puntos de referencia visuales. La introduccién de la
brujula permitié la navegacién ocednica, junto con las mejoras en la construccién naval
y la consecuente expansion territorial y religiosa de algunos de los paises de Europa, con
fines comerciales y econdmicos, entre otras®. Desde principios del siglo XX, la brijula
también ha tenido una importancia capital para la navegacion aérea.

2.3 ¢Como hacer una bruajula?

Qué se necesita; 1 barreno; agua; 1 aguja de coser; un iman; corcho; 1 trozo de
cinta adhesiva: una brujula (para comprobar). Llena medio barrefio con agua. Magnetiza
la aguja frotando la punta unas treinta veces sobre el iman. Sujeta la aguja imantada al
corcho con un trozo de cinta adhesiva. Sumerge el corcho con la aguja en el agua y
espera a que la brujula se asiente.

8 La expresion "descubrimiento de América" ha sido cuestionada por muchos investigadoras e historiadoras que ven en
ella un grave problema, ya que reduce, simplifica o hace invisible la complejidad de las relaciones sociales y de poder
que se crearon con la llegada de los conquistadores. Al mismo tiempo, suprime la vigencia y existencia de una historia,
un territorio y una civilizacion anteriores a su llegada. Miguel Leon-Portilla, investigador e historiador mexicano, sefiala
en su texto Encuentro de dos mundos (1992) que "los pueblos indigenas del continente, que habian permanecido
desconocidos para los europeos, sélo entraron en escena cuando fueron 'descubiertos', 'conquistados', 'cristianizados' y
'colonizados"'. También es interesante la propuesta de Amexica, una exposicion del artista ecuatoriano Eduardo
Villacis, en la cual Cristobal Colon aparece capturado por los indigenas y llevado a Tenochtitlan. Alli le interrogan,
capturan sus barcos y sus armas. Se construye una flota y zarpa para “descubrir” Europa y colonizarla.
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2.4 Otras maneras de orientarse en el hemisferio boreal

Orientarse significa literalmente encontrar el este, el punto por donde, en el
hemisferio boreal, sale el sol. Antes de la invencidn de la brujula, los pueblos se
orientaban siguiendo puntos de referencia naturales (montafias, islas, etc.) y
observando la posicién de los cuerpos celestes. Otras técnicas para determinar las rutas
consistian en observar el vuelo de las aves y las corrientes marinas.

Orientarse con el sol. El sol es la brujula mas sencilla e infalible. Recuerda que
siempre sale por el Este y al mediodia, en su punto mas alto, apunta al Sur y se pone por
el Oeste. Evidentemente, hay que tener en cuenta la estacion del afio, ya que afecta a
la precision de los puntos cardinales. Asi pues, el sol permite definir aproximadamente
los puntos cardinales, con un cierto margen de error.

Orientacidon con la sombra. Planta un palo en el suelo. Traza la punta de su
sombra, por ejemplo, con una piedra. Después de un tiempo de al menos 15' marca la
nueva posicidon de la sombra de la punta con otra piedra. Traza una linea desde la
primera hasta la segunda piedra. Ponga el pie izquierdo sobre la primera piedra y el pie
derecho sobre la segunda. Estas mirando al Norte asi, al Oeste a la izquierda, al Este a la
derecha, al Sur detras.

Orientacion con la luna. La Luna puede orientarte hacia los puntos cardinales,
aungue de forma muy aproximada. Si la Luna sale antes del atardecer, su lado iluminado
estard en el Oeste después de medianoche, su cara iluminada estara en el Este.

Orientacion con las estrellas. La orientacidn con las estrellas es un método muy
util por la noche. Pero requiere un cierto conocimiento de las estrellas, y practicidad
para localizarlas en el cielo. Al igual que el sol, las estrellas salen por el este y se ponen
por el oeste. Sigue el movimiento de una estrella por encima de ti, utilizando dos palos
fijos. Si sale por tu derecha (Este), estas mirando hacia el Norte. Si es una noche claray
podemos ver las estrellas, podemos buscar la Estrella Polar. Es una estrella débilmente
brillante que forma parte de la Osa Menor, pero su peculiaridad es que siempre esta por
encima del NORTE. Para encontrarla, intentamos orientarnos de esta manera: Buscamos
la constelacién de Casiopea, hay 5 estrellas bastante brillantes dispuestas en zigzag que
al unirse idealmente forman una gran W.
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Desplazamos ahora nuestra mirada hacia la izquierda y buscamos la constelacion
de la Osa Mayor, no muy lejos. Hay 7 estrellas muy brillantes, que forman la figura de
un carro con el timoén curvado. Esta constelacién es mucho mas grande que Casiopea.

Casiopea

Ahora todo lo que tenemos que hacer es unir idealmente las dos estrellas
superiores del Gran Carro y extendiendo esta linea hacia Casiopea encontrar una estrella
aislada de brillo similar a las otras dos estrellas: esa es la Estrella Polar.

Polaris es la estrella mas brillante de la constelacion de la Osa Menory, junto con
otras siete estrellas, forma parte del carro pequefio, que se encuentra entre las dos
constelaciones de la Osa Mayor y Casiopea. Una vez localizada la estrella polar, hemos
encontrado el Norte.

Orientacion con el musgo. En el hemisferio norte, el musgo prospera sobre todo
en la cara norte de los arboles, de las piedras, rocas, porque es la que esta a la sombra
durante las horas centrales del dia, las mas calurosas, y por tanto la cara norte es la mas
humeda. Es una clase de plantas formada por pequefias plantas herbaceas, en su
mayoria perennes, y tiene la particularidad de acumular grandes cantidades de liquido
en sus tejidos y asi puede soportar un largo periodo de deshidratacion.
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é¢Conoces otras maneras de determinar la direccion en el hemisferio
sur/austral?

4, Buscar juntos nuevos lenguajes y signos

Este capitulo se ha concebido como un recurso para poner en comdun
conocimientos del Norte y del Sur, del pasado lejano y de experiencias cercanas. A partir
de una pelicula, tan lucida a la hora de relatar el caos que se instala cuando desaparece
el conocimiento de lo tradicional, y de una pequena herramienta como la brujula, el
objetivo es trabajar en red, entrelazar, volcar la narrativa dominante. Y por eso esta
contribucién quiere ser una invitacidn a que nos cuentes como te orientas tu que estas
leyendo estas palabras, qué herramientas utilizas, y finalmente a que reflexiones sobre
por qué algunos pueblos han utilizado la brudjula para viajar, pero también para
conquistar, y por qué otros pueblos se reconocen en un determinado territorio, siempre
ocupado por sus antepasados, y en la biosfera circundante en una relacién biunivoca y
sinalagmatica.

Si parte de la historia de la humanidad se ha escrito sobre la expansién, el control
y la regulacién del espacio, para otros pueblos la racionalidad del territorio ha sido una
imposicidn, una concepcion que fragmenta al individuo, lo limita y lo obliga a hablar de
propiedad o posesién. Se toma de los recursos naturales circundantes y se devuelve a la
propia naturaleza, segln un patrdn ciclico ancestral que no permite la explotacién del
ecosistema. Cualquier deterioro del medio ambiente supone una amenaza para la
existencia y la supervivencia de sus comunidades, y la proteccién de la naturaleza es la
proteccion de la existencia. Este sentimiento esta estrechamente ligado al significado de
territorio, no como demarcacién, regién, zona, en cuanto se consideran uno con el
universo, como una concepcidon de territorialidad indivisible y cosmogdnica (Agredo
Cardona, 2006). La forma de dimensionar el territorio no se hace con elementos
simplemente fisicos desde el punto de vista estrictamente material, sino desde el punto
de vista de una percepcion imaginal, hasta donde llega el paisaje, el horizonte, hasta
donde su capacidad almica les permite llegar.

A modo de agradecimientos

Por la redaccion de este capitulo, es mi deber dar las gracias a Manuel Tejedor
Ayala, mi antiguo alumno y ahora profesor de secundaria. Mi primer encuentro con las
ideas y propuestas de Manuel fue por casualidad durante la presentacién de un trabajo
de clase. Fue su forma de expresar ideas, conceptos, vivencias, lo que me sacudié y me
dio una carga inmensa, ganas de saber, de sentir, de experimentar, de atreverme. Aln
recuerdo la montafia de libros que traia consigo, colocados en circulo, en el suelo sobre
un panuelo de colores.

Antes de empezar a escribir este capitulo, senti el deseo de rememorar aquel
momento, su fuerza, y a partir de ahi todos los demds momentos que vivimos y
construimos juntos como colegas, en los seminarios ofrecidos en mis clases posteriores.
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Y en uno de ellos, propuso al alumnado que viera la pelicula y reflexionaran sobre las
cuestiones que aqui se presentan. De aquella experiencia surgieron las reflexiones de
este trabajo, y de mi corazoén sale un agradecimiento por aquel alumno y por aquella
revolucidn que provoco en mi. Aquel encuentro con ély sus lecturas fue para mi el inicio
de un camino no siempre facil pero apasionante que no se ha interrumpido. La
complicidad nacida de aquel primer momento de escucha y sorpresa abrié mi vida
académica y mas alla a nuevos mundos. jGracias Manuel!
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LAS ACTIVIDADES FiSICO-RECREATIVAS

COMO ANTIDOTO A LA COMPETITIVIDAD

Xavier Senent Capuz
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Universitat de Valencia

INTRODUCCION

Mas alla de la practica tradicional del deporte, lo que perfectamente entra en el
campo de la escuela y de los nifios y adolescentes, es cierto que desde el tipo de escuela
para la que escribimos estos textos, no se suele realizar una actividad fisica estructurada
en una practica deportiva de caracter formal.

Por ello lo que pretendemos en este texto es animar la actividad fisica, fuera de
las reglas concretas de un determinado deporte. Los juegos predeportivos pretenden
conducir hacia un deporte, pero son un juego en si mismos, con lo que supone de
atraccion, diversién, comparfierismo y cooperacioén.

En nuestro texto, después de una breve introduccidn hacia los juegos
predeportivos, planteamos una serie de juegos dirigidos a nifios de 8 a 14 afios en los
que priva el aspecto Iudico sobre la normativa deportiva.

Hemos buscado juegos que puedan desarrollarse en ese contexto, por lo que
hemos dejado de lado aquellas actividades que implican el uso de mucho material, asi
como aquellas que suponen algun tipo de tecnologia, priorizando las actividades sin casi
uso de materiales y fomentando aquellas que suponen una inyeccion de igualdad,
compafierismo y cooperacion.

Es evidente que la dinamizacidn de los grupos socioeducativos no se consigue
solamente por la implementacién y desarrollo de técnicas de grupo, sino que otras
actividades se constituyen en valiosas herramientas de dinamizacion de los grupos que
las desarrollan. Este es el caso de las actividades fisico-recreativas, un medio excelente
de potenciar la relacién y el conocimiento interpersonal de los miembros del grupo y al
mismo tiempo, una herramienta preciosa, por sus caracteristicas “recreativas” para
combatir la excesiva competitividad que viven los jovenes y adolescentes en nuestra
sociedad.
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No pretendemos ignorar la competitividad de nuestros nifios y adolescentes. Van
a vivir en una sociedad competitiva y hemos de acostumbrar los a vivir en ella. Lo que
pretendemos es que descubran los beneficios de la cooperacidn, las ventajas incluso de
la misma y los limites que hay que marcar a la competitividad. Pretendemos que
descubran que todo no es valido para ganar, que el respeto a la persona esta por encima
del ganar o perder.

Por ello, después de un marco tedrico sobre la recreacidon y los juegos
cooperativos, hemos introducido ocho propuestas de juegos no competitivos como
muestra de lo que se puede hacer a nivel de actividades con nifios y adolescentes,
siguiendo una linea no competitiva.

MARCO TEORICO
1. La actividad fisica recreativa: hacia una definicion

Las actividades fisicas con caracter recreativo no son evidentemente un invento
del siglo XX, aunque su universalizacidn sin duda si lo es. A lo largo de la historia de la
humanidad ha existido siempre una variada gama de actividades fisico-recreativas, sin
embargo solamente en los ultimos veinticinco afios, si hablamos del contexto espaiol,
podriamos aceptar que se ha tratado realmente de un tipo de actividad que por su
universalizacion ha tenido claramente una repercusion social.

Conviene no obstante, antes de adentrarse en el andlisis evolutivo de estas
actividades, que fijemos el concepto que estamos analizando, pues su propia
denominacion como “actividad fisica” resulta especialmente confusa si la separamos de
su apellido “recreativas”. No nos vamos a referir en esta ponencia a la actividad fisica en
general, ni siquiera al deporte, sino solamente a aquella actividad de caracter fisico que
conduce a una situacion placentera por su propia ejecucién, independientemente de las
consecuencias de la misma. Y sin duda el concepto de placer es también algo
esencialmente personal y unido a nuestro bagaje de valores y vivencias, pues si para
algunos el placer iria asociado a “algo agradable”, para otros, pensemos en una persona
de mediana edad sudando en la cinta mévil del gimnasio, puede asociarse a esfuerzo,
superacién e incluso cansancio.

Dado que el secreto estd en el concepto de “recreacién”, lancemos una mirada
a como las definen diversos autores:

e Posibilidad de manifestar el espiritu ludico, la creatividad, la expresion personal,
(NASH, 1962; cit. MIRANDA Y CAMERINO, 1996, p.55).

e Modo de hacer, vivir, ser que se apodera del ser humano, se identifica con él,
lo realiza o le permite cierto grado de éxito personal que le satisface plenamente.
(FERRATER ,1996).
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Es una disposicion particular positiva y favorable de cambio y regeneracién,(...).
Bajo este nuevo concepto se desarrolla la recreacion dirigida, que debe cumplir
la condicidén de volver a crear, divirtiendo mediante una actitud activa y una
implicacion y participacién en un grupo. (CAMERINO, 2000).

La recreacidon no consiste solamente en el desarrollo de practicas concretas, es
un estado de danimo, causado por la tendencia humana hacia el ocio, el juego, el
disfrute, las experiencias optimas. Se identifica con el juego y posee gran parte
de sus elementos: Reglas libremente aceptadas, espiritu propio, tension, alegria,
sensacion de ser de otro modo, posee cierto grado de espontaneidad,
estructuras menos complejas, reivindica lo gratuito... (ARRIBAS, 2000)

TRILLLA (1999), dice que para poder definir una actividad como recreativa, debe
cumplir al menos tres requisitos: libertad en la eleccidn y realizacién, motivacion
personal para su desarrollo y ejecucidn placentera para la persona que la realiza.

Cuando en los cursos de Pedagogia del tiempo Libre o de Animacién sociocultural
abordamos el concepto de “juego”, siempre planteamos que para ponerle ese paraguas
a cualquier actividad se requiere que en ella coincidan tres elementos:

a)

b)

el elemento de desarrollo fisiolégico o intelectual, marcado por aquellas
aptitudes fisicas o intelectuales que la actividad pretende desarrollar-

el elemento educativo que establece el marco de normas y actitudes a respetar,
gue delimita lo posible y lo no posible, que establece como se realizan las
comunicaciones y las interrelaciones en el seno de la actividad

El elemento “ludico” que genera un marco de fantasia en el que las cosas son lo
gue aceptamos que sean, y sin el que ningln juego es posible. Cualquier
actividad, por tediosa que pueda parecer puede convertirse en un juego Ssi
conseguimos establecer en ella ese elemento ludico que permite crear ese
marco de fantasia en el nifio, y el joven o adulto con mas dificultad, entra cuando
inicia el juego.

La actividad fisica recreativa deberia ser un juego en el que también se ha creado un
marco de fantasia. Sin embargo, es evidente que en muchas ocasiones no lo es. Falta
ese elemento ludico, olvidado a menudo por el propio afan competitivo que antepone
el deseo de victoria a la propia recreacion.

Es evidente que dentro de los dos grandes discursos que se plantean en la actividad
fisica que Arribas® define bien en el VI Congreso Mundial de Ocio:

a) El rendimiento, que implica la busqueda sistematica de un producto final, la

seleccidn, la competicidn y se basa en la concepcidn del cuerpo como maquina. Se

% Arribas, H: Actividad Fisica, Ocio y Educacion: El valor de las actividades fisicas recreativas.
Comunicacion presentada al 6° Congreso Mundial de Ocio. Universidad de Deusto. Bilbao, 3-7 julio
2000, pgs.7-8
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enmarca en una experiencia productiva, profesional y elitista y esta fuertemente
sustentada politica, mediatica y econdmicamente, y por otra parte,

B) La participacion: que consiste en incrementar la participacién en la cultura del
movimiento. Se estructura en torno a la inclusion, igualdad, disfrute, proceso,
satisfaccion, vivencia, libertad..., ciertamente experiencias de ocio que tienen un fin en
si mismas, por el propio placer de la experiencia y de la relacién con los demas. En este
sentido, se convierten en herramientas de dinamizacion grupal.

Las actividades fisicas recreativas toman partido por esta segunda opcidn, la
Unica que a lo largo de la historia ha permitido crear ese marco ludico que conlleva el
juego y la recreacidn, cuya practica debe:

. Deparar bienestar.

. Facilitar la comunicacion interpersonal.

. Desarrollar la creatividad.

. Expandir horizontes personales.

. Potencia la realizacidén personal y aumenta la autoestima
. Responder a necesidades individuales.

. Reforzar el deseo de practicar esa actividad

. Crear un marco, quizas de fantasia, que permita el desarrollo de los puntos
anteriores.

Es desde ese punto de vista de actividad Iudica, desde el que esta planteada esta
reflexion, que insiste en la parte recreativa, pero no olvida la “actividad fisica”, pues la
recreacion cada vez mas se estd desarrollando en contextos virtuales donde la actividad
fisica es practicamente nula. Hace ya treinta y cinco afios, escribia a este proposito:

“los medios de comunicacion de masas ocupan la mayor parte del tiempo libre de la
juventud y que no es una actitud racional ni inteligente permitir una exposicion
indiscriminada a sus efectos. Es necesario que realicen actividades al aire libre, en
espacios abiertos y, lo que es mds importante, fomentar situaciones en las que ellos sean
los verdaderos actores y no meros espectadores o consumidores. Es sélo a través de una
cultura activa, como resultado de la produccion personal e individual, que se consiguen
personas equilibradas, capaces de utilizar sus potencialidades al mdximo. Las
actividades que se realizan en el tiempo libre, deberian proporcionar estimulos para que
los nifios desarrollen su responsabilidad. Cada vez resulta mds importante que los
jovenes se encarguen de la organizacion de su propio tiempo de ocio, con el apoyo
profesional y material de las agrupaciones e instituciones educativas y vecinales “ 1°

19Senent Sanchez, JM (198R): “La Educacion del Tiempo Libre en las Escuelas Universitarias de
Magisterio” en Revista Interuniversitaria de la Formacion del Profesorado. n°.2 Teruel
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Durante este tiempo, las nuevas tecnologias han multiplicado por cien las
posibilidades que existian hace veinte afios, y por ello la “actividad virtual” a través de
la consola, el DVD, el ordenador, los teléfonos moviles, las redes sociales, las
plataformas virtuales, etc, constituye una parte importante del tiempo de los nifos,
adolescentes y jévenes, una parte muy importante de su recreacion donde no existe
actividad fisica. Ni siquiera relacion interpersonal en el plano real, pues se convierte en
una relacién “yo-maquina” o “yo-otros” en el plano virtual.

Por ello, las actividades fisicas recreativas se enfrentan hoy al reto de la
competencia, de una fuerte competencia y tendran que mostrar mas atractivas que las
actividades virtuales, especialmente si tenemos en cuenta que buena parte de ellas son
“deportes virtuales” donde el sujeto consigue “marcas” e hitos que jamas podria pensar
en el campo de la actividad fisica. Esta es otra de las razones por las que la actividad
fisica recreativa deberd insistir en el camino de la participacion, creatividad vy
comunicacion que permitird distinguirla de la actividad virtual. Por el contrario si la
actividad fisica toma la senda de la competicion y el rendimiento, buena parte de las
personas se veran tentadas de retomar la actividad virtual donde sin duda sus “marcas”
son mucho mejores.

Si algo parece evidente en la evolucion de la actividad fisica recreativa es que
necesita para que se manifieste haber asegurado tres condiciones:

a) ocio: entendido en primer lugar cuantitativamente como tiempo de no-
trabajo y ademas, cualitativamente como tiempo de autorrealizacion personal.

b) libertad: pues solo desde la accidn libre y voluntaria se plantea una
actividad fisica placentera, sin cortapisas ni prohibiciones.

c) supervivencia: cuando los pueblos o determinadas clases sociales no
han asegurado bien el nivel de supervivencia, su actividad va destinada légicamente a
alcanzarla, y solamente a partir de un cierto nivel de bienestar, aparece la actividad fisica
de caracter recreativo.

Estas condiciones no han sido alcanzadas en el mundo occidental de manera
generalizada hasta bien entrada la segunda mitad del siglo XX y es por ello por lo que la
eclosion de las mismas data realmente de los Ultimos sesenta afios, incluso menos si nos
cefiimos al contexto espafiol.

En ese sentido, y centrandonos en ese contexto parece evidentemente que
podemos establecer aun dos etapas diferenciadas en este periodo:

a) 1970-1990 Aparicion y Desarrollo paulatino de la actividad fisica
recreativa ligada a actividades de aire libre en el medio natural'!, a

! Esencialmente montafiismo, escalada y pistas de rastreo o de orientacidon
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”12 7”13

deportes “clasicos o0 juegos y deportes “tradicionales”'3, cuya
practica estaba muy ligada a la adolescencia y la juventud
especialmente y venia organizada por instituciones o clubes
deportivos.

b) Ya en el siglo XXI, caracterizada por una eclosion de la actividad fisica
recreativa que a las modalidades descritas anteriormente, afiade una
multiplicidad de variantes referidas a:

+ la propia actividad (futbol-11, futbol-7, futbol-5, basquet-
3,padel, badminton, deportes de riesgo, de aventura ....),

+ laforma de practicarla (individual, por parejas, colectivas,)

+ al lugar de desarrollo, abierto (campos, pistas externas,
estadio, etc) o cerrado (pabellones, gimnasios, pistas
cubiertas,

4+ al medio, natural o urbano

+ al tiempo de desarrollo

+ al tipo de actividad fisica realizada: suave, media, intensa,

En ambos periodos la generalizacion ha llegado a las diversas edades y no se ha
limitado a la adolescencia y la juventud, a diversas capas sociales, desde la alta burguesia
a las clases mas populares y a ambos sexos, aun cuando la participacion masculina
continua siendo mayoritaria.

2. Las actividades fisicas recreativas frente a la ideologia del “winner”

Durante los ultimos treinta afios he asistido con bastante frecuencia a partidos
de fatbol, basquet, futbol-5 y futbol-7 de caracter escolar o aficionado siguiendo a varios
de mis hijos que participaban en diversos equipos. En ese sentido creo que como
espectador de actividades fisicas, de entrada “recreativas” tengo una cierta experiencia
gue me ha permitido observar su evolucién durante este tiempo y reflexionar al mismo
tiempo sobre las reacciones observadas en entrenadores y jugadores, y también en
espectadores.

De ese periodo he de decir que especialmente en su segunda mitad, es raro el
partido en el que no hay bronca o tangana entre jugadores, espectadores o entre ambos,
y a veces incluso con el arbitro, aln cuando cada vez mas éste se ha convertido en una
figura secundaria, bastante diluida, incluso temerosa y carente de autoridad moral entre
los jugadores y en consecuencia incapaz de detener esas broncas o tanganas habituales.
La causa de ello es evidente: “la ideologia del winner”, o ganas o ya no eres nadie.
Cuando en cualquier serie televisiva, habitualmente americana, un nano de cuatro afios

12 Por deportes clasicos me refiero a aquellos que datando del siglo XIX, han tenido un desarrollo
generalizado en los paises occidentales durante estos dos siglos (XIX y XX): futbol, baloncesto, atletismo,
balonmano, tenis, ..

13 Nos referimos aqui a los deportes o juegos propios de un pais o regién y que se han ido perdurando a lo
largo de los siglos: jocs de trinquet , jocs de pilota, llargues, raspall, escala i corda, tiro y arrastre, sambori,
colombicultura, etc en el caso valenciano
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le dice a otro, mirdandolo con cara de profundo desprecio: “eres un perdedor”, le ha
dicho el mayor insulto que puede recibir.

A partir de ahi, la reaccion es obvia: hay que ganar a cualquier precio. Esto
implica que tanto entrenadores, como jugadores adoptan las tacticas y las actitudes
adecuadas para que esto se produzca, con el consiguiente aumento de la agresividad y
la violencia que facilmente se contagia a los espectadores. Una buena experiencia en un
partido baloncesto o futbol escolar es situarse cerca de los banquillos de los
correspondientes equipos y con una grabadora oculta, registrar todas las indicaciones
que los entrenadores dan a sus jugadores. Lo he hecho en algunas ocasiones y les
aseguro que es sumamente esclarecedor para verificar cdmo lo de actividad
“recreativa” se ha perdido por completo para transformarse en actividad “competitiva”.
Resultado: El “homo ludens” se ha convertido en “homo demens” (delirante) que tan
bien nos describe Edgar Morin (2001), el delirio del “winner” del ganador hace que
cualquier cosa sea valida para alcanzar ese fin.

Y las reacciones frente a la ideologia del “winner” no son faciles porque van
contracorriente e incluso, lo mas paraddjico, a veces pueden estar penalizadas por las
propias normas vigentes, que posiblemente sin proponérselo las estimulan. Hace varios
afios, miraba el tablén de una instalacidon deportiva donde se desarrollaban varios
campeonatos de futbol-7, en uno de cuyos equipos jugaba uno de mis hijos. Me
sorprendié que en la clasificacion correspondiente a su grupo, en el que llevaban diez
partidos jugados, el equipo lider habia ganado todos los partidos, seis de ellos por el
resultado de 1-0. Cuando llegd mi hijo le comenté extrafiado la enorme rentabilidad que
sacaba el equipo lider de sus partidos al ganar casi siempre por ese resultado. Me
contesto:

- “No tiene nada de extrano, todos esos partidos no se han jugado porque el rival
no se ha presentado”

Al preguntarle, mas extrafiado aun, cudl era la razén para que no se presentaran
seis de sus rivales me dijo:

- “Juegan tan agresivos y arman tal nivel de bronca en cada partido, que nos
negamos a jugar contra ellos, preferimos perder el partido 1-0 y pagar la multa
correspondiente por no presentarse”.

Lo sorprendente del caso, es que aplicando el reglamento de competicion del
propio campeonato, ese equipo lo ganaria aun jugando pocos encuentros y ademas los
otros equipos recibirian sanciones (multas) por no jugar. Es decir, la norma es mas
importante que la actitud, nos preocupa mas que la norma no se transgreda y eso deja
en un lugar secundario a las actitudes. Lo triste es que de esta manera, el espiritu del
“winner” hace que la actividad fisica recreativa deje la senda de la “participacion” por la
senda del “rendimiento” y automaticamente ha dejado de ser “recreativa”.

Ya hace unos ainos, tuve la suerte de conocer al P. Manuel Uribe, jesuita y
coordinador de Fe y Alegria, la ONG mas importante en América Latina en el sector
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socioeducativo, que regenta centenares de escuelas y decenas de proyectos de
desarrollo a lo largo de todo el continente. Era una tarde de otofio, estdbamos sentados
en el jardin de la Facultad y habldbamos de la situacion educativa en Republica
Dominicana, donde él estd ahora y de la necesidad de romper la rutina para provocar la
innovacion y el cambio educativo. Entonces le recordé un texto suyo que habia leido
recientemente:

“Un monje todos los dias, al caer la tarde, se encerraba en la
tranquilidad de su habitacion, abria su libro de letanias y las leia en un
clima de profunda oracion. Muchas veces sus letanias eran interrumpida
por el croar de una rana que vivia en el jardin de la casa; el monje intentaba
concentrase aun mds en su oracion para evitar que el croar de la rana lo
distrajera. Una tarde entrd en su habitacion y sintio algo extrafio, no quiso
leer sus oraciones, en vez de esto abrio la ventana y descansé apoyado en
ella; el atardecer pintaba el cielo rojizo, las hojas de los drboles bailaban
juguetonas, los insectos revoloteaban suavemente, el olor a tierra humeda
llenaba el ambiente, fue en ese instante cuando comenzd a croar la rana y
para su sorpresa el canto de la rana se hacia muy agradable, por primera
vez no lo resistia, sino mds bien lo encontraba hermoso. Esa noche
reflexiono éno serd mds agradable a los oidos de Dios el croar de la rana
que la repeticion de mis letanias? Y desde ese dia el monje llegaba a su
habitacion al caer la tarde, abria la ventana y leia sus letanias junto al croar
de su rana”.

A partir del texto Uribe me comentaba como la rutina y la perpetuacion de
la “norma” como elemento fundamental del trabajo socioeducativo eran los
enemigos fundamentales en cualquier tipo de innovacion educativa. Creo que eso
mismo puede aplicarse a las actividades fisica recreativas en relacion a ese doble
binomio: rendimiento — participacién. La fuerza del deporte profesional y de los
medios de comunicacidon de masas que lo difunden y lo utilizan como contenido
fundamental de sus programaciones impregna toda la practica de actividades
fisica y sin duda resulta dificil aislarse de ella.

Sin embargo la actividad fisica recreativa mantiene, pese a ser ignorada
por los medios de comunicacidn, un gran atractivo para las personas si mantiene
su condicion de “recreativa”. Sus funciones, siguiendo a CSIKSZENTMIHALYI, M.
(1996). las podemos centrar en:

. Deparar bienestar.

. Dotar de mayor capacidad de expresion.
. Desarrollar la creatividad.

. Motivar y disponer para el Ocio.

. Expandir horizontes personales.
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. Responder a necesidades individuales.
. Facilitar experiencias positiva.
. Generar “Flujo positivo” y experiencias optimas,

La actividad fisica recreativa es un estado de animo, causado por la tendencia
humana hacia el ocio, el juego, el disfrute, las experiencias optimas. Se identifica con el
juego y posee gran parte de sus elementos: Reglas libremente aceptadas, espiritu
propio, tension, alegria, sensacién de ser de otro modo, posee cierto grado de
espontaneidad, estructuras menos complejas, reivindica lo gratuit0. La Recreacion es
educacién en el sentido mas amplio de la palabra. La intencién educativa va a enlazar y
potenciar las posibilidades de la recreacion. Es Educacion Informal que genera la propia
actividad. (ARRIBAS, 2000).

Su atractivo radica en su diferenciacién respecto a la competitividad, es
justamente esa diferencia lo que marca su mayor atracciéon, y cuando la ignoramos o
cuanto menor es, mas pérdida de atraccion sufren. Arribas, ya nombrado
anteriormente, estable como puntos fuertes las siguientes caracteristicas:

*Actividades libremente elegidas y realizadas, tanto en forma como en grado
de implicacion, donde existe una voluntariedad explicita en la persona.
* Motivacion y disposicidn hacia una actividad corporal contextualizada, en la

gue podamos obtener experiencias optimas. Posibilitan el acercamiento a la
actividad fisica a sectores de la poblacion tradicionalmente alejados de ella.

* Satisfaccion de las necesidades de movimiento, de emocidén, riesgo
controlado, incertidumbre y de entablar relacidn con otros, con la propia
practica y con los espacios donde ésta se realiza.

* Posibilidad de manifestar el espiritu ludico, la auto-expresion, de adaptarse
a coédigos flexibles, donde la actividad esté al servicio de las personas y no
a lainversa.

* Alternativa a las practicas tradicionalmente arraigadas en diferentes
contextos, con un caracter mas humano, inclusivo y accesible a todos/as. Busca
nuevos espacios, materiales, cédigos y procesos motrices mas creativos. El
protagonismo esta centrado en los propios participantes

* Incentiva la experiencia social compartida. La AF se convierte en punto de
encuentro donde convergen aficiones, intereses, ilusiones, retos y sentimiento
de pertenencia a un grupo. Debe ser una puerta para la comunicacién e
integracion a través de la practica.

* Todo el mundo puede participar sin que sexo, edad, capacidades fisicas o
técnicas sean factores limitantes, donde participar con los demds es mas
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importante que contra los demas. Existe flexibilidad en su desarrollo#a las que
personalmente afadiria:

* el desarrollo de la creatividad, especialmente cuando hablamos de
actividades no normativizadas como los deportes de competicion y que
permiten que el propio grupo establezca y varie las normas.

* y la aceptacion del ”perder” como algo cotidiano, secundario y
existente en todo tipo de juego, sin que llegue a convertirse en su
caracteristica mas singular e importante.

3. Recreacion frente a norma: la actividad fisica recreativa, alternativa y
camino hacia el deporte.

De todo lo dicho en los puntos anteriores se desprende que las actividades fisicas
recreativas van sin duda mas alla del deporte nomativizado y en muchos casos deberian
ser camino hacia él mismo. El riesgo que impide a muchos nifios y nifias llegar al deporte
es la excesiva supremacia de la “norma”. Si a un grupo de esos nifios de seis a ocho afios
gue se inician en un deporte como baloncesto o fltbol les insistimos en la necesidad de
conocer bien las normasy respetarlas, y les reprendemos cada vez que cometen un error
en su aplicacion, es muy facil que solamente unos pocos de ellos lleguen a practicar ese
deporte unos afios después.

La norma destroza el marco ludico. La actividad fisica recreativa mediante
cualquiera de los juegos que inician el deporte, juegos predeportivos, puede ser el
camino para llegar al deporte habiendo disfrutado de la actividad, habiéndose sentido
satisfechos por su desarrollo y por todas las incidencias que durante él mismo se han
producido.

Si montamos un gran juego en el que introducimos elementos del baldn —torre,
del balén-tiro y de “pelota en el cajén” y lo enmarcamos en una historia ludica que nos
genera el marco de fantasia, sin duda los nifios no estan practicando balonmano y balén-
tiro, pero estaran en disposicion de iniciar esos deportes, acostumbrados en gran
manera a los movimientos necesarios para su correcta ejecucion.

Hace unos anos, en un curso de Animadores Juveniles-Directores de
Campamentos para estudiantes de carreras de educacion que se desarrollaba en el
Pirineo Catalan, realizdbamos una ruta de varios dias cerca del Parque Nacional d’Aiglies
Tortes. Era el final del mes de junio y una de las noches acampabamos junto al Refugio
del Estany Negre. Alli coincidimos con un grupo francés de mediana edad que hacia la
travesia hacia Arties en sentido contrario a la nuestra. Era un grupo reducido, unas diez
personas, que iban muy bien equipadas para la travesia por un paraje que aun estando

14 ARRIBAS, H: Actividad Fisica, Ocio y Educacion: El valor de las actividades fisicas recreativas.
Comunicacion presentada al 62 Congreso Mundial de Ocio. Universidad de Deusto. Bilbao, 3-7
julio 2000, pg. 8
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a final de junio, tenia bastante nieve. Su guia, un poco irénicamente, me pregunté cémo
nos atreviamos a realizar la ruta sin piolets ni polainas. Un tanto divertido, le aseguré
gue si llevaba piolet y le mostré mi borddn, una rama de avellano que yo mismo habia
afilado antes de salir del campamento base y respecto a las polainas, le ensefé los dos
pares de bolsas de basura que aislaban mis calcetines de la humedad.

No pretendo en absoluto plantear que hay que olvidarse de los elementos de
seguridad necesarios antes de realizar una actividad fisica, sino simplemente que
manteniendo una precaucion elemental, esos elementos podian ser reemplazados por
otros que realizando la misma funcion, era el mes de junio y no estdabamos haciendo
escalada en la nieve sino una simple travesia, nos resultaban sin duda mas baratos,
mucho mas divertidos y ademads nos permitian desarrollar nuestra propia creatividad.

La tesis que planteo es que en las actividades fisicas recreativas, y salvando todas
las cuestiones de seguridad necesarias, la “recreacién” debe estar por delante de las
normas, las modas, las vestimentas, los detalles mas o menos practicos, etc. Es la Unica
manera de que los participantes desarrollen su imaginacién, personalicen la actividad y
se sientan realmente a gusto con ellas.

4. Algunas recomendaciones internacionales

Em 2003, las Naciones Unidas a instancias del Secretario General (ONU 2003),
publicaron un informe titulado: “Deporte, Recreacién y juego”, en el que entre las
Recomendaciones adoptadas podemos destacar las siguientes:

1. Incorporar el deporte y la actividad fisica en el programa de desarrollo de los paises y
los organismos nacionales e internacionales de desarrollo, haciendo un particular
hincapié en la juventud.

2. Convertir la practica del deporte en un propdsito y en una herramienta para lograr los
Objetivos de Desarrollo para el Milenio y las metas de otras conferencias
internacionales y alcanzar las metas mas amplias de desarrollo y paz.

3. Incluir las iniciativas relacionadas con el deporte en los programas de los organismos
de las Naciones Unidas siempre que sea apropiado, y de acuerdo con la evaluacién de
las necesidades locales.

4. Facilitar el establecimiento de alianzas innovadoras que incluyan el deporte como
herramienta de desarrollo.

5. Como parte de la asistencia para el desarrollo en el exterior, instar a los gobiernos a
destinar recursos a iniciativas y programas deportivos para el desarrollo que traten de

lograr la maxima participacién y acceso al “deporte para todos” dentro de sus propios
paises, y fortalecer la posicidn del deporte y la actividad fisica en la formulacién general
de las politicas. Asi mismo, urgir a los aliados del sistema de las Naciones Unidas —
incluidos el sector privado, las organizaciones deportivas y la sociedad civil- a brindar
apoyo financiero y en especie para el deporte en favor del desarrollo y la paz.
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6. Alentar al sistema de las Naciones Unidas a buscar mecanismos novedosos para hacer
del deporte un medio de comunicacién y movilizacién social tanto a nivel nacional como
regional y local.

En su desarrollo, el informe destaca tres aspectos fundamentales de la actividad
fisica y el deporte, por los que entiende que los diferentes gobiernos de la tierra lo han
de apoyar:

a) Una priactica que enriquece la vida

Mediante el deporte, la recreacidn y el juego, los nifios y los adolescentes de
ambos sexos aprenden a pensar criticamente y a emplear su criterio para solucionar
problemas. Esas actividades promueven el sentido de la amistad, la solidaridad y el juego
limpio. También ensefian autodisciplina y respeto por los demads, fortalecen la
autoconfianza, propician el liderazgo y desarrollan habilidades de afrontamiento y la
capacidad de trabajar en equipo. No menos importante, el deporte, la recreacion y el
juego ensefian a los nifos y nifias a hacer frente a las dificultades, y los preparan para
asumir papeles de liderazgo y convertirse en individuos responsables y utiles a su
comunidad.

b) En los campos no hay diferencias

Con frecuencia se margina a los nifios y a los adolescentes por tener alguna
discapacidad fisica, mental o visual, o por vivir en zonas azotadas por la pobreza, la
violencia o el conflicto armado. O por ser nifias. Esos nifios, nifias y adolescentes no solo
pierden la oportunidad de gozar de una infancia alegre, sino la posibilidad de desarrollar
las habilidades con que el deporte prepara a los nifios, nifias y jovenes para la vida. Por
lo general, los nifios y nifias que no tienen acceso a los campos de juego son los mismos
gue no asisten a la escuela.

El deporte es una herramienta poderosa para promover la igualdad. El deporte
contribuye a que los nifios y las nifas con discapacidades adquieran confianza en si
mismos, que luego pueden aplicar a otros aspectos de su vida. A la hora de encestar o
de anotar un gol, lo que cuenta son las habilidades y no las discapacidades. Combinados
con informacidn sobre la salud, los deportes también son utiles para educar a las
comunidades en la prevencion de ciertos problemas fisicos y para recalcar la
importancia de la vacunacién, la nutricién adecuada y el consumo de sal yodada. El
deporte puede ayudar a las nifias y a las jovencitas a afirmar su lugar en la sociedad, y
les brinda la oportunidad de ejercer control sobre sus vidas. Este aspecto es de la mayor
importancia, teniendo en cuenta la tremenda presidon que existe para que inicien
temprano su vida sexual. El deporte ayuda a que las nifias adquieran autoestima vy
respeto por su cuerpo. Asi mismo, les permite establecer amistades y les ensena a
ejercer liderazgo, a ser autosuficientes y autdonomas. Contradiciendo el estereotipo de
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gue las nifias son mas débiles que los nifios, el deporte las expone a modelos femeninos
de comportamiento, lo que hace que sus metas en otros aspectos de la vida les parezcan
alcanzables.

b) Eljuego, una herramienta para la paz

En épocas de conflicto, posconflicto y emergencias, el deporte, la recreacién vy el
juego proporcionan esperanza y sentido de normalidad a los nifios y adolescentes de
ambos sexos. Esas actividades también ayudan a que los pequefios que han sufrido
traumas canalicen sanamente el dolor, el temor y la pérdida. De igual modo, ayudan a
cicatrizar las heridas emocionales creando un ambiente seguro en el que los nifios, nifias
y adolescentes pueden expresar sus sentimientos, aprenden a confiar y establecen su
autoestima y la confianza en si mismos. El deporte, especialmente los que implican
formar parte de un equipo o de un club, desarrolla en los nifios ex combatientes un
sentido de pertenencia que es crucial para su reintegracion a la comunidad.

El deporte es un lenguaje universal con la capacidad de superar diferencias y
fomentar valores esenciales para una paz duradera. Es una herramienta poderosa para
liberar tensiones y facilitar el didlogo. En los campos de juego, las diferencias culturales
y politicas se esfuman. Los menores que hacen deporte se dan cuenta de que es posible
interactuar sin coercion ni explotaciéon. Los jugadores actian bajo una serie de reglas
cuyo cumplimiento es vigilado por un arbitro. Ademas, existen sanciones para castigar
las transgresiones y evitar que surjan enemistades entre los adversarios.

5. Hacia donde vamos en las actividades fisicas deportivas

En los ultimos cuarenta afios, ante la creciente demanda social, las diferentes
instituciones publicas y privadas se han visto obligadas a multiplicar la oferta de AF, crear
nuevos espacios deportivos e intentar ampliar la oferta desde nuevas formas practicas,
de cara a llegar al mayor numero de ciudadanos posible. Junto a la eclosion del deporte
y su generalizacion a través de los medios de comunicacion de masas, y posiblemente
por un cierto mimetismo con el hecho deportivo en si, se ha ido multiplicando la oferta
de actividades fisicas recreativas como elemento integrante de la calidad de vida, y
como forma de ocupar el ocio de forma activa enriquecedora y compartida. Junto a la
linea mas competitiva de las actividades que en algunos grupos y modalidades es muy
mayoritaria, se nos presenta otra forma de entender las actividades fisicas, asociada al
concepto recreacién, juego, emocion, participacién activa; donde al tiempo de
divertirnos y disfrutar podamos formarnos y aprender.

Junto a esto, es evidente que el aumento de la calidad de vida que el estado del
bienestar ha generado en toda la Europa occidental ha producido también una clara
demanda social de estas actividades, lo que sin duda ha permitido un desarrollo rapido
de la oferta de ellas, cada vez mas importante a nivel cuantitativo y cualitativo.
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Miranda y Camerino (1996), en un estudio publicado en 1996, nos marcaban los
cinco blogues tematicos de recursos recreativos que mas se iban a desarrollar en los
siguientes anos:

e Condicion fisica y mantenimiento recreativo.

e Iniciacién deportiva recreativa

e Juegos recreativos para estimular la expresion

e Terrenos de aventura y posibilidades de naturaleza

e La fantasia recreativa como un ejercicio para la
interdisciplinariedad, donde se une lo motriz, lo
emocional, y lo racional, preparando al grupo a trabajar
creativamente.

Si esta diferenciacion de ambitos la unimos a las caracteristicas de la poblacion
que se acerca a las actividades fisico-recreativas y que podiamos concretar como:

+ Generalizacion de las actividades a ambos sexos.
+ Crecimiento de las actividades hacia la poblacion
adulta y tercera edad.

+ Importancia cuantitativa del sector “adolescentes-
jovenes”

+ Oferta dirigida especialmente hacia la poblacién
urbana

Claro que en 1996, no habian aparecido las redes sociales y la actividad recreativa
virtual, pero aun asi las actividades fisico-recreativas se constituyen en una herramienta
clara de dinamizacién grupal y de freno al individualismo y la excesiva competitividad,
sus tendencias en los préximos anos deberian ir definidas por los siguientes ejes

1. Aumento cuantitativo importante de la poblacion que practicara estas
actividades, especialmente en el sector de adultos y tercera edad.

2. Tendencia a la “miniaturizacion” de las instalaciones y las prdacticas deportivas
recreativas para hacerlas mas accesible a los entornos urbanos y a los grupos pequenos
de participantes, de interrelaciones mas faciles: futbol-3, basket-3, futbol-5, futbol-7,
squash, padel, “juegos de guerra en interior”, etc

3. Multiplicacién de los actividades recreativas de aventura dirigidas a una
poblacién joven y adulta que impliquen, real o simuladamente, emociones fuertes y
necesidad de cohesidén grupal: rafting, canoa, kayac, barrancos, puenting, juegos de
guerra, etc., al tiempo de una fuerte relacién interpersonal y un fuerte sentimiento de
cohesion grupal.

4. Mantenimiento de la demanda de acondicionamiento fisico en medio cerrado
(gimnasios) y paulatino aumento de la demanda en medio abierto (circuitos de
mantenimiento, parques, footing, etc ).
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5. Potenciacién de los juegos y actividades recreativas que estimulen la expresion
personal y la relacion interpersonal: juegos de guerra, orientacion, senderismo, pistas,

6. Disminucion de aquellas actividades fisico-deportivas de caracter recreativo
gue no logren reducir sus actuales niveles de agresividad especialmente en la practica
del futbol (campeonatos de empresas, futbol-7, amateurs, y dificultad para encontrar
jueces para estas actividades.

7. Aumento de las actividades fisico-recreativas para la tercera edad en medio
urbano (petanca, birlas) y de sus actividades en medio cerrado externo (balnearios,
centros de mantenimiento, ...). Este aumento serd mucho mas importante entre las
mujeres.

8. Necesidad de potenciar la iniciacion deportiva escolar a partir del juego y de
las practicas pre-deportivas, uniendo los sectores de las actividades fisico-deportivas y
la Animacidén y presionando a las AMPAS para que se alejen de un modelo competitivo
y de rendimiento en la actividad deportiva escolar.

9. Y evidentemente la actividad recreativa virtual, desarrollada a través de los
video-juegos, de las redes sociales, de los “escape room”, de toda la actividad ludica de
caracter virtual, cuando no, de la propia inteligencia artificial adentrada también en el
terreno ludico.

Hace afios, tuve la suerte de coordinar el equipo de profesores que a partir de
quince afos de experiencia en los Cursos de Animadores-Juveniles/(Directores de
Campamentos y Colonias para maestros, resolvimos publicar una especie de Manual de
los Cursos que se tituld: “Animacién y Pedagogia del Tiempo Libre” (SENENT, 1998). En
la dedicatoria de ese libro, escribiamos entre otras cosas que iba dirigido:*°

“Alos que descubrieron que la sonrisa del nifio y el cefo fruncido del adolescente
significan a veces la misma cosa, que el hastio y la ilusién dependen a veces de un gesto,
gue el silencio es tan placentero como la mejor musica y la danza tan seria como el
mayor silencio,

A los que se perdieron y aun lo recuerdan, a los que encontraron a otros y aun lo
saborean, a los que se encontraron a si mismo y fue un descubrimiento tan grande que
no han podido olvidarlo.

A los que animaron la vida entre los muros vy el asfalto, a los que provocaron la
risa del nifio, la ilusidn del joven, a los que dieron su tiempo y su esfuerzo sin pedir nada
a cambio, y hoy lo recuerdan con orgullo como parte incambiable de sus vidas.”

Creo que estas palabras bien podrian dirigirse a los que organizan y desarrollan
actividades fisico-recreativas, pues aun cuando se trate de verdaderos profesionales,
buena parte de su trabajo va a ser vocacional, son realmente de educadores que buscan
a través de esas actividades que las personas sean cada vez mas auténomas, mas
creativas y mas sociables. Mantener ese ideal de la participacion frente al oleaje de

5Senent, JM (1998): Animacién y Pedagogia del Tiempo Libre. Edetania Ediciones. Godella. Pag. 9.
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competicion y rendimiento que nos llega desde tantos sitios, va a ser realmente el reto
de los préximos afios y la condicidn para convertirse en instrumentos de dinamizacién
grupal.

Tampoco quiero decir con esto que haya que eliminar la competicion, pero si
hemos de cambiar la educacién de cdmo afrontarla y no han de ser los Unicos juegos
recreativos con los que nos eduguemos, con los que crezcamos ni tampoco con los que
disfrutemos en la vida adulta.

Hoy en dia, florecen cantidad de actividades grupales en las que tu rival no es
otro grupo de personas, sino una meta, un objetivo, el tiempo y para lograrlo es
primordial la cooperacidn y el trabajo en equipo. Me viene a la cabeza por ejemplo el
boom de las “Escape Rooms” una actividad que se ha hecho muy popular en los ultimos
afios y que muchas empresas utilizan como actividad complementaria para fomentar la
cooperacion y mejorar las relaciones entre empleados.

Un misterio en frente y el reto de resolverlo en un tiempo limitado, con la
necesidad del trabajo de todos para poder hacerlo lo antes posible. Vamos a plantear
este tipo de juegos, llamados juegos cooperativos con algunos ejemplos que pueden
ayudar de una forma ludica a la colaboracién y al entendimiento de un grupo de
personas.

Pero también veremos juegos en los que existen dos equipos, el problema no es
gue haya ganadores y no ganadores, el problema es anteponer el resultado a todo, al
esfuerzo, a la diversidén, al aprendizaje.

En la vida diaria también encuentras situaciones en las que no consigues lo que quieres...
no resultas elegido en la entrevista de un trabajo, no apruebas un examen que realizas.
Como en el juego deportivo, como afrontes esta situacién y sobre todo como te ensefien
a afrontarla dird mucho de ti como personay te ayudara en futuros retos.

ACTIVIDADES APLICADAS

6. Propuesta practica: Juegos cooperativos o no competitivos
7.
a) El Doble circulo

Este es un juego divertido tanto como para grupos que se conocen como para grupos
de personas que acaban de conocerse, ya que después de un rato hace que la gente
vaya soltandose y cogiendo confianza con el resto.

Desarrollo

Se forma un circulo interior con la mitad de las personas del grupo dejando un
metro de separacién entre los componentes del circulo.
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Luego se forma un circulo exterior de la misma forma, colocando una persona
detrds de cada persona del circulo interior. Estos se sitlan pegados a los de delante, sin
gue haya hueco entre ellos.

Se reparten algunos churros de piscina entre los miembros del circulo exterior.

De inicio habrd un jugador que esté pillando, éste jugador llevara un churro de
piscina y un jugador que ha de huir. El objetivo es golpear con el churro al jugador que
huye, solo se puede golpear por debajo de la cintura.

El jugador que huye, solo puede escapar dando vueltas al circulo, el jugador que
persigue si puede atravesar el circulo y ahora la dinamica es la siguiente:

El jugador que huye, se ha de colocar delante de alguien del circulo interior, de
esta forma el que queda tercero en la fila es el que entra en juego, sino tiene churro, ha
de escapar de la persona que estaba persiguiendo pero si tiene churro, pasa a ser el
perseguidory el jugador que perseguia es el que ha de escapar, deja el churro en el suelo
y pasa a ser “el raton”.

Es muy divertido y la gente se va soltando y cogiendo confianza con el resto para
darles con el churro.

Cada cierto tiempo hay que parar el juego y volver a hacer los circulos mas
grandes porque se iran haciendo mas pequefios.

Material
Churros de piscina.
b) Cruzar el rio.

Esta dindmica ademas de ser muy divertida y tener muchas variantes, fomenta la
colaboracidén entre todos los miembros del grupo. Puede tener un elemento
competitivo si se realiza contra otros grupos pero por experiencia con esta actividad, la
competicion potencia el esfuerzo pero no fomenta malas conductas entre los
participantes.

Desarrollo

El desarrollo de la actividad es el siguiente: Se hacen equipos equitativos de
numero de personas por grupo, con el objetivo de llegar del punto A al punto B sin
poder tocar el suelo con un material determinado y el objetivo se consigue cuando
todo el equipo consigue pasar al punto B e incluso se puede decir que es necesario que
lleguen con todo el material.

Hay muchas variantes dentro del juego.

- Utilizar solo el material que se les da
- Potenciar la creatividad, dejando que un grupo use su propio material (ropa,
zapatillas) si es por iniciativa propia
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- Penalizar cuando un miembro del equipo toca el suelo volviendo todos al
principio o solo el miembro que ha tocado el suelo.

- Penalizar cuando un miembro toca el suelo, dificultandole la labor para
continuar (por ejemplo vendandole los ojos, o atandole los pies para que el
resto del equipo tenga que ayudarle ya que tenga mas complicado valerse por si
mismo)

Lo importante es fomentar ese trabajo en equipo y dejar claro que nadie puede
guedarse atrds y que el objetivo no se consigue hasta que todos los miembros
del equipo consiguen cruzar llegando a la otra orilla.

Material

Lo que se reparta a cada grupo para poder cruzar el espacio y que siempre sea
el mismo a cada equipo. Colchonetas, esterillas, aros, telas, cuerdas, carritos... se
puede hacer distintos tipos de material y da para situaciones diferentes.

c¢) La ambulancia humana.

Otro juego divertido que potencia la cooperacién y la relacién entre los
participantes, es la ambulancia humana, al fomentar un esfuerzo fisico grupal y
pasando todos por el papel de “el paciente”

Desarrollo

En este juego lo ideal son grupos de siete u ocho personas y consiste en tumbar a
alguien en una colchoneta y transportarle del punto A al punto B. Recalcar el nombre
del juego, se llama la ambulancia porque el jugador que va en la colchoneta ha de
llegar seguro al punto B. En este punto se cambia la persona que estaba tumbada, para
gue todos pasen por el papel del paciente que va dentro de la ambulancia.

El juego finaliza cuando todos los jugadores han pasado por el papel de paciente.
Importante que todos participen llevando la colchoneta y que sean suficientes
jugadores para tener fuerza suficiente para hacerlo.

Se puede realizar junto a otros equipos con una competitividad de carrera de
relevos o con un grupo Unicamente, es mas motivante con otros grupos pero genera
una actividad muy ludica y no una competitividad negativa.

Material

Colchonetas, de un grosor consistente para que se pueda transportar a la jugadora
sin poner en peligro su integridad entre varias personas.

d) Dentro-Fuera

Esta dindmica ayuda a crear un buen ambiente dentro del grupo y sirve para que
sus integrantes se relajen conjuntamente, ademas de perder la vergiienza entre ellos.

Desarrollo.
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Se forma uno o varios circulos con las personas que vayan a participar, ideal
circulos de minimo ocho personas. Los participantes se dan la mano entre si y han de
atender a las instrucciones del guia de la dinamica.

Hay tres fases. En la primera, los jugadores han de repetir y hacer lo que diga el
glia y moverse como éste diga. Si dice dentro, todos dan un salto hacia dentro del
circulo, si es fuera hacia fuera, si es derecha hacia la derecha vy si dice izquierda hacia la
izquierda. Esta primera fase sirve para empezar a coordinarse como grupo e ir
rompiendo el hielo entre los participantes.

En la segunda fase, Los jugadores han de repetir lo que diga el guia del juego, pero
hacer lo contrario de lo que ha dicho. Es decir, si el guia dice “Dentro” ellos repetiran la
palabra pero han de saltar hacia fuera.

Y por ultimo en la tercera fase, han de hacer lo que diga el guia del juego pero decir
la palabra contraria, es decir si el guia dice “Derecha” ellos tendran que decir
“Izquierda” pero el salto lo daran hacia la derecha.

Con las instrucciones de la segunda y la tercera fase, mucha gente se empieza a
equivocar y saltar al contrario del grupo, por lo que empieza la confusidn y las risas
entre todos los participantes. Este juego ademas no requiere de ningun tipo de
material y viene bien tanto como para grupos que no se conocen como para grupos
gue ya se conocen para empezar una actividad.

e) Laretirada de sillas

El juego potencia la confianza, el contacto y el trabajo en equipo entre los
participantes.

Desarrollo

Por grupos de cuatro, lo mas divertido es realizarlo con dos grupos a la vez. Se
colocan cuatro sillas formando un cuadrado a un metro de distancia cada una, en la que
no todas miran a la misma direccion de forma que todos los jugadores tengan el culo en
la silla pero se reclinen y apoyen su cabeza en los muslos de otro jugador. Formando un
cuadrado.

Una vez ya los cuatro miembros del grupo sentados y recostados de esta forma. La
persona encargada de dirigir el juego, ird quitando sillas poco a poco y los jugadores han
de resistir sin que caiga la estructura hasta que finalmente se hayan quitado las cuatro
sillas. El objetivo es aguantar hasta la retirada de la Ultima silla y si juegan dos grupos y
ambos lo consiguen, a ver cual aguanta mas.

Material

Cuatro u ocho sillas iguales.
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f) El futbolin humano

En este juego se trabaja la cooperacion entre los jugadores, uniéndolos como si
fueran figuras de futbolin unidos por una barra metdlica. Es interesante porque se
igualan mucho las diferencias entre los que juegan mejor y peor y porque al estar unidos
las diferentes lineas, todos se han de coordinar para moverse hacia un lado o hacia otro.

Desarrollo

Se dividen los participantes en dos equipos, por ejemplo dos equipos de 10 personas,
en un campo de futbol sala o similar. Y cada equipo se divide en las 4 posiciones. El
portero, que ird libre y jugara con normalidad, la linea de defensa, la de centrocampistas
y los delanteros. Estas tres lineas ya van cogidas de la mano y solo se pueden mover
horizontalmente simulando los jugadores de un futbolin.

Para que el juego sea mas dinamico, cuando el baldn salga fuera del terreno de juego,
los organizadores son los que pondran el baldn en juego y para hacerlo mas divertido,
yo recomiendo jugar con dos o tres balones y si pueden ser de distinto tamafio mejor,
al final se cuenta el tanteo entre un equipo y otro.

Material

Un campo de futbol sala o similar, y pelotas que no sean excesivamente duras, si
pueden ser de goma o de espuma mejor.

g) A través del mundo.

Este es un juego de cooperacidon que requiere la ayuda entre los miembros del
mismo grupo y también entre los diferentes grupos para que todos alcancen el objetivo.

Desarrollo

Se forman diferentes grupos, minimo de cuatro personas, por ejemplo cinco grupos
de seis personas y se coloca a cada grupo en un espacio delimitado separado por una
distancia entre 7 y 10 metros. Se puede realizar con una sola pelota o con varias a la vez,
el objetivo puede variar segun la destreza y la cantidad de jugadores pero seria chutar
la pelota desde el espacio delimitado de tu grupo, y que otro grupo cogiera la pelota sin
gue cayese al suelo, de este modo la persona que ha chutado cambiaria de grupo,
cambiando a través del mundo.

El objetivo puede ser que todos cambien de grupo una vez o que todos pasen por todas
las zonas.

Con varias pelotas a la vez es mas dindmico y hace que los participantes estén
mas atentos, teniendo que coger la pelota dentro de su espacio sin que toque al suelo
para que el compafiero pueda viajar.

Cuando todos los grupos cumplen el objetivo el juego finaliza, se puede hacer
con tiempo para motivar a los participantes.

Material
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Pelotas de goma
h) El pueblo

Este es un juego de presentacion ideal para grupos que no se conocen, totalmente
cooperativo que necesita la participacion de todos para lograr el objetivo.

Desarrollo

El pueblo estd de enhorabuena, le han concedido una subvencién para un nuevo
centro social pero han de realizarlo antes de que acabe el curso actual. Al andar muy
escasos de tiempo, es necesario la participacion y coordinacion de todos los habitantes
para llevarlo a cabo.

Se reparte un papel con oficio, una habilidad y una necesidad a cada participante.
Por ejemplo: Notario, firma permisos, requiere a un arquitecto. En un tiempo
determinado, todos han de andar por el espacio preguntando al resto por su rol y por lo
gue necesitan para poder llevar todas las tareas a cabo para terminar el proyecto a
tiempo.

El juego se puede complicar de muchas formas, segun los requerimientos y las
habilidades que se les dé a cada personaje, asi como todos los requisitos necesarios que
necesita el pueblo para la construccidn del centro de ocio.

Material

Papel, boligrafo y todo el material que requieran las habilidades planteadas por el
juego para terminar el proyecto.

8. CONCLUSION

Estas propuestas practicas tienen como objetivo no solo fomentar el trabajo
cooperativo sino también la mejora del ambiente del grupo con una herramienta tan
valiosa como la que es el juego. Como comentamos en la introduccion, la competicion
no tiene porqué ser mala pero ha de ser educada y empezar con los juegos cooperativos
es una buena forma de hacerlo.

La utilizacion de estos juegos, en las que muchos de ellos es imprescindible el
trabajo de todo y el éxito individual de cada uno de los participantes para el éxito grupal
hard que cuando estos grupos realicen juegos competitivos sean mas comprensivos con
compaiieros, rivales y con la gente que dirige el juego sean arbitros, jueces o
educadores.

No pretendemos indicar que la competicion es forzosamente algo malo. Los
adolescentes tienden a ser competitivos por lo que no tiene sentido anular esa
competitividad. Lo que deseamos hacer es educarla, moderarla, pues la vida hoy es
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fundamentalmente competitiva y no tendria sentido que educaramos a nuestros nifios
y adolescentes para vivir en una sociedad idilica que no existe.

Lo que buscamos, fundamentalmente, es que una practica de actividades y
juegos no competitivos va a moderar la competitividad posterior y en todo caso la va a
hacer vivir siguiendo patrones de conducta que el nifio o adolescente habrd podido
vivenciar a través de los juegos y actividades no competitivas.

Hacerlo lo mejor posible, querer ganar, aceptar la derrota son acciones que se
pueden transferir de cualquier juego a nuestro dia a dia, por lo tanto, la competitividad,
no hay que intentar evitarla sino educarla para que se viva de la mejor manera posible.
En el fondo, deseamos poner limites a la competitividad, indicar que no todo vale para
guedar por encima del otro, que hay ciertas normas que no debemos traspasar y que
las actitudes puestas de manifiesto en los juegos y actividades no competitivos son una
buena base para encarar las actividades de la vida cotidiana.
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1. Introduccion

Partiendo de una aproximacion humanizante y humanizadora a la educacién, en
este capitulo se aborda la funcion de la evaluacion como una oportunidad destacada
para que la escuela sea un contexto integrador de aprendizaje. La doble funcién de la
evaluacion, formativa y sumativa, puede ser abordada de forma constructiva y
empatica, y para ello en este texto se reflexiona sobre cudles son las implicaciones
socioafectivas de la evaluacidn para todas las personas implicadas: para el alumnado,
pero también para el profesorado y las familias. Ademads, en el texto se ofrecen
sugerencias para facilitar un acercamiento humanizante a la evaluacién y la reflexion
conjunta del equipo docente sobre esta cuestion, con propuestas que, aunque estan
pensadas expresamente para educacion primaria, pueden ser facilmente transferibles a
otros niveles educativos.

La evaluacion de aprendizajes es una de las funciones mas complejas dentro del
guehacer docente. Su vinculacién inherente con los procesos de calificacion y toma de
decisiones (por ejemplo, respecto a la promocién o no en un ambito de conocimiento)
condiciona la forma en que es abordada dentro del aula, y también en las dindmicas
colectivas de los equipos docentes.

La finalidad fundamental de la evaluacidon debe ser la observacién y la devolucion
de informacion orientada a la mejora, orientada al acompafiamiento de procesos
individuales y colectivos de aprendizaje y crecimiento en el aula. Deberiamos poder
llevar también esa filosofia de acompafiamiento desde la evaluacion fuera del aula,
incorporando informacién y procesos relevantes que se producen en otros espacios
dentro de la escuela, pero fuera del salén de clase. Esto seria coherente con una visién
integradora de la educacién, una visién de la escuela como agente educativo, de los
equipos docentes como equipos coordinados que actian con el alumnado en todas las
dimensiones. Pero esto afiade elementos de complejidad y no siempre es posible.
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En este capitulo queremos plantear la evaluacion de aprendizajes como una
dimension compleja que merece un tiempo de reflexion colegiada desde los equipos
docentes. El equipo docente esta habituado a hacer una evaluacion continua, formativa,
acompafiando los procesos educativos dentro de su grupo clase; y también a tomar
decisiones y concretar la evaluacidon en calificaciones especificas, con una funcion
sumativa. Es algo que forma parte de la cotidianeidad de la funcién docente y que esta
ampliamente fundamentado (Scriven, 1967; Jornet et al., 2013).

Queremos en este capitulo plantear reflexiones sobre ese proceso de evaluacién,
desde la perspectiva socioemocional, con una sensibilidad que va mas alla del desarrollo
de competencias cognitivas.

Partimos de una evidencia: el momento de “dar las notas” es un tiempo
estresante para el alumnado y para las familias. A pesar de todo el esfuerzo que las
escuelas y el profesorado hacen para reforzar la funcidon formativa de la evaluacién, y
para visibilizar la funcion de acompanamiento, los momentos de evaluacién y de
devolucidn de calificaciones siguen siendo momentos angustiosos para muchas familias
y para una parte del alumnado.

Proponemos en este capitulo una reflexion al respecto, para analizar qué
situaciones se producen (tanto en la evaluacion formativa, a lo largo del periodo
educativo, como en la evaluacidén sumativa), como se pueden mejorar, qué tienen de
formativos esos momentos de andlisis final, como podemos reforzar ese valor
inherente, y también como facilitar procesos que sean realmente enriquecedores para
el alumnado. Proponemos estrategias para, empaticamente, ponernos el lugar del
alumnado y de las familias en este proceso, y desde ahi pensar qué elementos estdn en
juego, y como podemos extraer todo el potencial positivo que encierra.

1. El reto socioafectivo de la evaluacidon. Implicaciones socioafectivas de como
gestiono la evaluacién y el feedback de la evaluacion.

Indagar sobre las emociones que se vinculan a la evaluacion es un primer paso
para poder reflexionar sobre las experiencias que propiciamos en el aula y mas alla del
aula, los vinculos que tramamos en torno a las practicas de ensefianza y aprendizaje. Las
y los educadores hemos aprendido, y aun estamos aprendiendo, a interpretar el
lenguaje del cuerpo, porque también empatizamos con aquello que sucede en los
procesos educativos, ya que somos parte del proceso. Observemos algunas emociones
gue nos despierta el hablar de evaluacion: angustia, estrés, percepcién de
vulnerabilidad, inseguridad, incertidumbre, juzgar y ser juzgado, miedo, nervios, enojo,
etc. En estos ejemplos encontramos incluso sensaciones que se relacionan a lo fisico,
como los nervios que se sienten en la panza, la angustia que se siente en el pecho y/o la
transpiracién en las manos.
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Cuando planificamos y nos imaginamos los pasos, los rostros, los resultados,
también estamos transitando diversas emociones, la pregunta es équé nos pasa cuando
construimos propuestas evaluativas, instrumentos, disefiamos criterios e indicadores,
équé estamos viviendo, experimentando en nuestro cuerpo, qué rostros visualizamos?
Tomar conciencia de lo que buscamos propiciar en los ambientes de aprendizaje, es
también autoconocernos, es repensar creencias sobre el rol docente, valorarnos como
personas y profesionales, desmitificando nuestra tarea, construyendo una identidad
pedagdgica a diario.

Partir de lo personal para pensar lo colectivo es el reto socioafectivo de la
evaluacidn. Pensar en el otro como ser sintiente nos permite salir de las limitaciones
curriculares, porgue disfrutar o abrazar no forma parte del disefio curricular y menos de
la evaluacion, en este sentido las y los docentes somos quienes decidimos el qué, el
como y el para qué. Podemos y debemos trabajar en la transformacion de la Evaluacion,
primeramente considerandola desde un enfoque transversal e integral, es decir que
podemos considerar a las actividades como instancias evaluativas, pensando a la
evaluacidn como una oportunidad de aprendizaje para estudiantes y docentes.

En ese sentido, Anijovich y Capelletti (2017) proponen que “los alumnos pongan
en juego sus saberes, visibilicen sus logros y aprendan a reconocer sus fortalezas y
debilidades como estudiantes. Ademas de la funcién cldsica de aprobar, promover y
certificar” (p.13). Es decir, la evaluacion esta vinculada a la idea de ayudar al alumnado
a aprender y a reconocerse como aprendices; esto implica una invitacién a revisar las
practicas vigentes en las instituciones escolares para reflexionar e introducir
modificaciones que conviertan la evaluacidon en instancias de retroalimentaciéon y
dispositivos de mejora de los aprendizajes. En este sentido, la evaluacién como
oportunidad también estaria implicando una oportunidad en el desarrollo de las
habilidades socioemocionales, ya que inciden en las subjetividades y emocionalidades
del estudiantado y de las y los docentes, lo cual nos invita como profesionales de la
ensefianza a repensar la misma desde una concepcién mas humanizante y formativa.

Las habilidades socioemocionales ayudan a las personas a identificar y regular
sus propias emociones y las de los demas, y podemos citar algunas como el compromiso,
la empatia o la cooperacidn. Existen distintas formas de referirse a las habilidades
socioemocionales: no cognitivas, blandas, competencias ciudadanas, entre otras. Cada
una de estas denominaciones esta basada en perspectivas teoricas distintas o proviene
de diversas disciplinas o areas de estudio como la psicologia, la economia o la salud
publica. Las habilidades socioemocionales han ido adquiriendo cada vez mas relevancia
en el contexto educativo, en parte gracias a la evidencia sobre su importancia para el
desarrollo de las y los estudiantes. Contribuyen a mejorar el bienestar general de los
individuos, incluyendo mejoras en la salud fisica y mental, y en las relaciones
interpersonales.
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Las y los docentes pueden colaborar en el desarrollo socioemocional de sus
estudiantes de diversas formas repensando la forma en que se aborda la evaluacién:

1)

2)

3)

Las habilidades socioemocionales de los docentes influyen sobre la
calidad de la relacién docente-alumno/a. Los y las docentes que
aprenden como regular sus emociones!® y mantener una actitud de
comprension, suelen interactuar con sus estudiantes de una manera mas
sensible y célida, incluso cuando el alumnado registra problemas de
comportamiento. Esta interaccion permite un acercamiento
humanizante a la evaluacién, con un uso consciente e integrador de los
instrumentos para recoger informacion evaluativa, una aproximacion
globalizadora e integral a los criterios de evaluacién, y una devoluciéon de
resultados realmente formativa.

Las y los docentes con habilidades socioemocionales trabajadas
internamente logran construir un mejor clima aulico, incluyendo la
gestion y organizacién del curso, un ambiente de aprendizaje adecuado
para el desarrollo de la trama grupal, la grupalidad. Este clima positivo
facilita que la evaluacion se integre de forma significativa en el proceso
de ensefianza aprendizaje, y que el grupo, globalmente, aporte de forma
constructiva en ese proceso.

Los y las docentes que han trabajado sus habilidades socioemocionales
pueden ponerse, con mayor conciencia, en el lugar de sus estudiantes,
no solo en el proceso de aprender, sino también en el momento de recibir
la informacion evaluativa: ponerse “en los zapatos” del alumnado en el
momento de recibir esa informacion, transmitida de esa forma, delante
de esas otras personas, ofreciendo esas opciones de reelaboracion... Esta
empatia posibilita también una evaluacién profundamente formativa,
con aportaciones realmente constructivas y orientadas a la mejora del
aprendizaje.

16 Segun Rafael Bisquerra (2014), “la regulacion de emociones y sentimientos, es la regulacion emocional propiamente
dicha. Esto significa aceptar que los sentimientos y emociones a menudo deben ser regulados. Lo cual incluye:
regulacion de la impulsividad (ira, violencia, comportamientos de riesgo); tolerancia a la frustracion para prevenir
estados emocionales negativos (ira, estrés, ansiedad, depresion); perseverar en el logro de los objetivos a pesar de las
dificultades; capacidad para diferir recompensas inmediatas a favor de otras mas a largo plazo pero de orden superior,
etc.”, frente a esto ultimo creemos oportuno decir que cuando el autor refiere a emociones negativas o positivas,
preferimos considerar que todas las emociones son necesarias para autoconocerse y con respecto a la regulacion
diremos que es importante identificar las emociones que nos permiten sentirnos mejor y estar mejor con otros/otras.
Para ello hay técnicas muy conocidas, como respirar hondo y lentamente, tomar agua, optar por el silencio para no
decir lo primero que se viene a la cabeza, escuchar musica, etc.
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4) Las y los docentes representan un modelo de habilidades
socioemocionales para el alumnado. Intencionalmente o no, el
profesorado presenta un modelo a seguir para el alumnado y por lo tanto
ellos y ellas aprenden de la forma en que sus profesores regulan sus
emociones, enfrentan las situaciones de estrés y gestionan el aula. Y los
momentos clave vinculados con la evaluacion son oportunidades
excepcionales para facilitar este aprendizaje.

Desde esta mirada proponemos pensar la Evaluacion como una oportunidad
para resignificar la comunicacion desde la inteligencia interpersonal®’, por ejemplo, la
comunicacidn asertiva, la conciencia social, la gestidn de las habilidades que se ponen
en evidencia en el intercambio de ideas entre estudiantes y docentes a través de la
retroalimentacién formativa, donde se le otorga un nuevo rol al error, haciéndolo parte
de lo cotidiano, transformado en constructivo. Frente a ello la importancia de la
comunicacion con el grupo clase, indagando sobre sus sentires y pensamientos sobre el
error, sobre lo correcto, sobre equivocarse, sobre aprender, sobre comprender, acerca
del sentido de expresar dudas, de los silencios, de las miradas que responden, de los
gestos.

Muchas veces pensar una evaluacién formativa desde los vinculos socioafectivos
significa volver a dialogar sobre nuestra relacidon con el saber y el poder, y en este
sentido reflexionar en una pedagogia humanizadora, que nos coloque en clave de
horizontalidad, en didlogo con el mundo, aprendiendo, errando, comprendiendo,
ensefiando, tomando conciencia, esperando, creciendo. Evaluar también es una practica
de comunicacién empatica y asertiva, por ello mismo la necesidad de humanizar esa
practica pedagdgica, aprendiendo a brindar un feedback, una retroalimentacién
formativa, cuidando, acompafando, respetando al estudiante en su proceso de
aprendizaje. Nuestra propia experiencia'® en estos procesos nos permite sugerir algunas
propuestas al respecto:

e Valorar la presentacion de ejemplos del tema que se estd aprendiendo.

17 Gardner (1993) afirma que todos los seres humanos desarrollamos los diferentes tipos de inteligencia, pero en
distintos grados. Por lo tanto, la manera de aprender de una persona varia de una inteligencia a otra, de lo cual se deduce
que no todos/as aprendemos de la misma forma ni tenemos los mismos intereses. Este postulado plantea un desafio
para la educacion, dado que como do