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INTRODUCCION

El presente trabajo intenta reconstruir elementos de lo historico social que ponen en
evidencia la forma escolar, desde el imaginario pedagdgico, en los discursos que
subyacen de los agentes socioeducativos, que formaron parte del equipo institucional
del programa Centro de Actividades Infantiles (CAl), que se implementd en Argentina,
provincia de Mendoza, especificamente en el departamento de Godoy Cruz, en el barrio
La Gloria desde el 2012 a 2015.

Desde un principio nos parece oportuno aclarar que la autora de esta tesis fue la
Subdirectora de Politicas Socioeducativas de la provincia de Mendoza, desde donde se

disefo e implemento el Programa Nacional.

En la investigacion denominamos a esta experiencia como un “experimento
socioeducativo™ que se implementé como un proyecto con una forma en tiempos y

espacios pedagdgicos.
Este proyecto, formé parte de las politicas educativas con propositos tales como:

o Crear espacios socioeducativos para la enseflanza y el aprendizaje que
posibiliten la inclusién, la permanencia y la promocién escolar de nifios,
adolescentes y jévenes que se encuentren en contextos socioeconémicos y

culturales vulnerables.

2 A nuestro objeto de estudio, el CAI del barrio La Gloria, lo denominamos “experimento socioeducativo”
teniendo en cuenta la significacion de la “experiencia” desde el pensamiento de Larrosa (2009); la mirada
de Dussel (2018) con respecto a los programas socioeducativos que se implementaron en la Argentina
desde el Ministerio de Educacién de la Nacion a través de la DNPS a partir del 2003, a los cuales denomina
“experimento pedagogico” y por ultimo el aporte que realiza Fontana (2015) sobre el “enfoque
socioeducativo”. Esta denominacioén sera abordada en el transcurso de la tesis.
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e Profundizar los vinculos de las escuelas con las familias, las organizaciones
sociales y la comunidad a través del didlogo, disefio e implementacion de
proyectos colectivos que contribuyen a mejorar las condiciones de escolaridad.

o« Ampliar el universo cultural, de los nifios, generando las condiciones necesarias
para que participen en experiencias vinculadas con el arte, la cultura, la
comunicacion, la ciencia, la tecnologia y el deporte; entre otros (Ministerio de

Educacioén de la Nacion 2010 a).

En la actualidad cuando se pide a los docentes que refieran a proyectos pedagogicos
con un enfoque socioeducativo, habitualmente se los relaciona con los programas
socioeducativos disefiados por el Ministerio de Educacion de la Nacion de la Republica
Argentina: Centro de Actividades Infantiles; Centro de Actividades Juveniles; Coros y
Orquestas Infantiles y Juveniles para el Bicentenario; Parlamento Juvenil del
MERCOSUR; Mesas Socioeducativas; Escuelas de Educacion Solidaria; Ajedrez
Educativo, entre otros. También se los asocia a programas provinciales como: Mendoza
EDUCA y Jornada Extendida. Raramente se encuentran en el imaginario social de la
docencia mendocina referencias a proyectos institucionales y comunitarios barriales

especificos que constituyan formas escolares emergentes.

Esta investigacion se realiza desde la perspectiva del estudio de caso, en una Unica
unidad de andlisis, el CAl del barrio La Gloria que se implementd en la escuela N° 1-
622 “Padre Pedro Arce”, donde también funciona la biblioteca popular “Pablito

Gonzalez”.

Del experimento socioeducativo, recuperamos Yy analizamos el imaginario
pedagdgico3 de los sujetos que formaron parte del programa, especificamente: el
coordinador institucional, las maestras comunitarias (MC) y el tallerista. Asimismo se

recuperaron percepciones de las maestras de la escuela, las familias y los nifios.

Cuando hablamos del imaginario lo hacemos teniendo en cuenta una de las
principales obras de Castoriadis (2013) La institucion imaginaria de la sociedad, en la

cual plantea que todo lo que se presenta a nosotros, en el mundo histérico social esta

3 Elimaginario pedagdgico es un constructo tedrico de nuestra tesis. Si bien el concepto se utiliza en escritos
cientificos de diferentes fuentes, en este caso, la novedad tiene que ver con la relacion tedrica desde el
legein, el teukhein y la praxis (en términos de Castoriadis, 2013) del experimento pedagdgico como un
magma de lo escolar. El concepto lo construimos en el capitulo 1.
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tejido a lo simbdlico; que los actores reales, individuales o colectivos (el trabajo, la guerra,
el amor, el parto), asi como los innumerables productos materiales, no son simbolos en

si mismos; pero unos y otros son imposibles fuera de una red simbdlica.

Castoriadis (2013), considera que lo imaginario “no es partir de la imagen en el espejo
o0 en la mirada del otro (...). Es creacion incesante y esencialmente indeterminada
(histérico-social y psiquico) de figuras/ formas/ imagenes, a partir de las cuales
solamente puede tratarse de alguna cosa” (p.12). A eso llama realidad y racionalidad,

que son obras de ello.

También pone en evidencia una logica conjuntista-identitaria (predominante en
occidente) que consiste en reducir los fenbmenos a conjuntos que se organizan sobre la
base de la busqueda de lo idéntico, de manera que da lugar a una captacion fragmentaria
y dindmica de la realidad, donde la dimension creativa esta ausente. Esta logica se da
cuando “pensamos la historia” bajo las categorias de la “finalidad”, de la “causalidad” o
de la “implicacion logica”. Ambas légicas tienen su razén de ser en la misma institucion
de la sociedad, en una doble dimension social: el legein y el teukhein #(Castoriadis,
2013).

En la investigacibn recuperamos el imaginario pedagdgico de los agentes
socioeducativos®, donde subyacen el legein y el teukhein (Castoriadis, 2013), de la forma
escolar instituyente del CAIl, que hacen lugar a la experiencia, a partir de diversos

dispositivos pedagdgicos (Larrosa 2018).

Para esta tesis, consideramos oportuno y relevante: indagar, recuperar, descubrir y
analizar los imaginarios pedagdgicos de los discursos de los agentes socioeducativos
desde los siguientes interrogantes: ¢ qué imaginarios subyacen en los discursos de los
sujetos que formaron parte del equipo institucional del CAl, sobre la forma escolar?
¢Como aparece lo instituido y lo instituyente en la construccion del imaginario
pedagdgico de la forma escolar del CAI? ¢ Qué aspectos del imaginario social podrian

relacionarse con la logica identitaria de la escuela tradicional? ¢Como se relaciona el

4 Estos conceptos son explicados detalladamente en el capitulo uno.
5 Llamamos agentes socioeducativos a los sujetos que formaron parte del equipo institucional del CAl
como: coordinador institucional, maestras comunitarias y talleristas.
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imaginario pedagdgico de los agentes socioeducativos con el legein y el teukhein de la

forma escolar del CAI?

El problema de investigacion esta relacionado con la siguiente pregunta: ;como se
construye la justicia educativa a partir de la forma, el espacio y el tiempo pedagdgico del
CAl del barrio La Gloria?

Esta investigacidbn se sustenta desde el paradigma interpretativo y realizamos
interrogantes tales como: ¢cual es la forma escolar que propone el CAI del barrio La
Gloria? ¢Cuales son las caracteristicas de los dispositivos pedagdgicos que se
implementan en el CAl para fortalecer las trayectorias escolares y favorecer la inclusion
educativa en el barrio? ¢ Qué aprendizajes de esta experiencia pueden ser recuperados
para la formacion docente del nivel primario? ¢Como estas actividades que son

apropiadas por la comunidad redundan en aprendizajes y ampliacién de miradas?

El objetivo general con el que iniciamos la investigacion era analizar la
implementacion del programa Centro de Actividades Infantiles en la provincia de
Mendoza, durante el periodo histérico (2012/2015). El mismo estaba acompafiado por
objetivos especificos como: analizar el proyecto jurisdiccional de los CAl de la provincia
de Mendoza; analizar los imaginarios sociales que atraviesan al CAl N° 41 y que facilitan
que el dispositivo se arraigue en el B° La Gloria; analizar el CAlI N° 41 como la forma de
lo escolar desde el enfoque socioeducativo; identificar las estrategias didacticas de
ensefianza aprendizaje y de inclusion educativa del CAl N° que coadyuvan a la

construccién de la justicia educativa.
Las anticipaciones de sentido elaboradas al inicio eran:

¢ Uno de los elementos que facilita que la comunidad se apropie de las actividades
socioeducativas que se desarrollan en el CAl es porque ofrece una forma, un

tiempo y un espacio escolar que se relaciona con la cultura popular del barrio.

e La forma pedagogica del experimento socioeducativo contribuye a la

construccién de la justicia educativa en el barrio La Gloria.

e Los dispositivos pedagogicos implementados en el CAl son estrategias para la

inclusion educativa.
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Tanto los objetivos como las anticipaciones de sentido se fueron modificando durante
el transcurso de la investigacion, teniendo en cuenta el método de generacién de datos

flexibles (Vasilachis, 2006). La version definitiva es abordada en el capitulo dos.

A partir de la investigacion esperamos recuperar, explorar, describir y analizar
significaciones del imaginario pedagégico de los sujetos que formaron parte del
programa nacional. Pretendemos poner en tension la forma escolar instituyente e
instituida de la escuela, a efectos de repensar las practicas educativas en las aulas
heterogéneas para fortalecer las trayectorias escolares y favorecer una educacion

inclusiva y de calidad.

La importancia del problema de estudio reside en los escasos antecedentes sobre la
forma de lo escolar, desde el imaginario de los sujetos involucrados en el espacio y el
tiempo pedagdgico, de los programas socioeducativos tanto a nivel nacional como
provincial. En esta oportunidad lo hacemos especificamente desde el imaginario
pedagdgico del coordinador institucional, maestras comunitarias y tallerista; sin dejar de

lado las miradas y voces de la comunidad y la escuela.

Al finalizar esta instancia de investigacién nos proponemos, por un lado, generar
conocimientos sobre el imaginario pedagdgico instituyente de la forma escolar, del
experimento socioeducativo, que fortalecen las trayectorias escolares y amplian los
universos culturales. Por otro lado, realizar aportes para los disefios curriculares de los
profesorados de formacion inicial como asi también a la elaboracion y planificacion de

programas y/o proyectos de las politicas publicas en la provincia de Mendoza.

En la busqueda de antecedentes, nos encontramos con algunas publicaciones e
investigaciones que estudian y analizan los derechos educativos y los dilemas de los
formatos escolares que se relacionan con las teméaticas educativas de esta tesis.
Traemos a colacion, en esta oportunidad, solo a tres porque resaltan las teméticas y el

resto las presentamos en el capitulo 2:

1. ElI Programa Nacional Centro de Actividades Infantiles — Descripcion,
implementacion y lecciones para la transicion al Programa Nacional (ESA).
Informe Final (Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia, 2019).

2. Nuevos formatos escolares para la inclusion educativa en la Argentina — Los

Centros de Actividades Infantiles (Macchiarola et al., 2018).
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3. La ensefianza y el aprendizaje como ejes de la propuesta socioeducativa. El
Programa Nacional de Orquestas y Coros Infantiles y Juveniles para el

Bicentenario. (Finnegan y Serulnikov, 2015).

Teniendo en cuenta los objetivos planteados, el disefio metodoldgico del proyecto de
investigacion se inscribe en el marco de la investigacion cualitativa y segun el grado de
abstraccion, se trata de una investigacién basica porque apunta a la generacion o
completamiento de la teoria del imaginario social. Por la naturaleza de los objetivos
podemos decir que en un principio, el estudio se define desde una profundidad analitica
y descriptiva, ya que recuperamos los imaginarios pedagdgicos de los agentes
socioeducativos, analizamos sus discurso y describimos la forma escolar del
experimento socioeducativo del barrio La Gloria en las diferentes constelaciones de esta

tesis.

El disefio de investigacién es emergente, comprendido en el método inductivo que se
nutre de estrategias metodoldgicas sobre la base de un proceso heuristico en el que
hacemos uso de dos fuentes de la informacion (Hernandez Sampieri et al., 2014):

fuentes primarias y secundarias.

La investigacion se realiza desde la perspectiva del estudio de caso, en una Unica
unidad de andlisis, en el cual la efectividad de la particularizacion reemplaza la validez
de la generalizaciéon (Skate, 1998). El caso seleccionado, es un Centro de Actividades
Infantiles que se implementé en la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, en articulacion

con la biblioteca popular “Pablito Gonzalez”.

El trabajo de campo consistié en realizar entrevistas guionadas, complementadas con
un grupo de enfoque con los agentes socioeducativos que participaron del CAIl (2012-
2015). También se realizaron cuestionarios a sujetos que se relacionaron con la

implementacion del CAlI como: directora y docentes de la escuela; familias y alumnos.

El andlisis de los datos se organizé en funcion de la matriz que propone Vasilachis
(2006), en la cual queda reflejada la informacion desde la singularidad de las entrevistas
y del grupo de enfoque a partir del proceso interpretativo y de la vinculacion entre las
categorias nativas y tedricas como: Imaginario social, pedagogia, cotidianeidad,

universos culturales, justicia educativa, entre otras. Posteriormente realizamos un
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analisis del imaginario pedagdgico que subyace en los discursos de los informantes

claves para hacer una articulacién con la teoria mencionada.

A los fines de exponer los resultados de nuestra investigacion organizamos la tesis
en cinco capitulos. En el capitulo uno presentamos el cruce tedrico de significaciones
de autores europeos y latinoamericanos representantes de diversas lineas de
pensamiento e interpretacion, con las que analizamos el imaginario social y pedagégico
de los agentes socioeducativos a lo largo de esta tesis. En el mismo retomamos el
pensamiento de autores tales como Cornelius Castoriadis, Jorge Larrosa, Paulo Freire,
Agnes Heller, Axel Rivas, Jean Masschelein, Maartens Simons, Inés Dussel, Philippe

Meirieu, entre otros.

En el capitulo dos abordamos el marco metodologico donde planteamos el objeto de
estudio, el problema de investigacion que le da sentido a esta tesis, las preguntas de
investigacion, el objetivo general y los especificos; la relevancia de la investigacion; las
anticipaciones de sentido; los antecedentes de investigaciones que se relacionan con la
temética y el disefio metodoldgico. En el mismo también describimos la metodologia y
los métodos para la recoleccion de datos y por ultimo el procedimiento de andlisis e
interpretacion de la informacién que culmina en la produccion del conocimiento de

manera sistémica y metédica.

En el capitulo tres presentamos una constelacion de imaginarios. En ella
destacamos el resplandor de ciertos nudos y relaciones que se ponen en tensién en los
subcapitulos que comprenden el experimento socioeducativo. Iniciamos la descripcion
del enfoque socioeducativo como una forma que constituye lo escolar, desde el
imaginario pedagdgico que subyace al discurso de los agentes socioeducativos que
participaron del CAl. El andlisis lo hacemos desde significaciones como: imaginario
social; educacion; la forma pedagdgica, la escuela; las trayectorias escolares; la
situacion educativa y el experimento pedagogico. En la segunda constelacibn nos
ocupamos de la forma pedagogica teniendo en cuenta las dimensiones del tiempo y el
espacio del experimento socioeducativo a partir del imaginario pedagégico que subyace
al discurso de los agentes socioeducativos, especificamente de las maestras
comunitarias. En la tercera constelacion abordamos la dimension del tiempo y del
espacio a partir del imaginario pedagaogico de los agentes socioeducativos: por un lado,

el espacio teniendo en cuenta los dispositivos utilizados por las maestras comunitarias
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(MC) vy los talleristas; por otro lado, el tiempo, particularmente el destinado a ampliar los
universos culturales. En la cuarta constelacion recuperamos el experimento
socioeducativo desde el imaginario pedagdgico de los sujetos que formaron parte del
CAI: significaciéon de la vida cotidiana, dimensién de corporeidad, significacion y trama
de la cotidianeidad y experiencia educativa. En la quinta constelacion ponemos en
discusion el sentido de la igualdad que se fue asociando a la forma escolar del Centro
de Actividades Infantiles. En la sexta y ultima constelacion, nos proponemos analizar los

dispositivos del CAl a partir de la forma escolar que favorece la inclusion educativa.

En el capitulo cuatro realizamos un compilado de las significaciones trabajadas en
los capitulos precedentes, como categoria aglutinante y lo entramamos con el modelo
de justicia educativa propuesto por Veleda y Rivas (2011). Todo ello, en el marco de un
paradigma que aspira a fortalecer la educacion puablica como un espacio de todos, donde
sea posible el encuentro con la diversidad, la reconstruccion de los lazos sociales y la

recuperacion de inscripciones culturales comunes.

Por dltimo, en el capitulo cinco presentamos una articulacion de las constelaciones
trabajadas en el capitulo tres que contempla los objetivos y las anticipaciones de sentido
de la investigacion. En este apartado incluimos ademas el aporte que esta investigacion
realiza en cuanto a las significaciones y el experimento socioeducativo. Por dltimo
indicamos las lineas de indagacion para futuras investigaciones que se abren a partir de

esta tesis.
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CAPITULO 1: CRUCES TEORICOS

1. Introduccién

En este capitulo intentaremos realizar un cruce teérico con las significaciones de
autores europeos Yy latinoamericanos representantes de diversas lineas de
pensamientos e interpretacion, con los que analizamos el imaginario pedagdégico de los
agentes socioeducativos (coordinadores, maestras comunitarias y tallerista) que
formaron parte del Centro de Actividades Infantiles (CAl) del barrio La Gloria a lo largo
de esta tesis. De cada referente tedrico: C. Castoriadis; J. Larrosa; P. Freire; A Heller; A.
Rivas; J. Masschelein; M. Simons; |. Dussel; P. Meirieu, entre otros, recuperamos los
aportes especificos que se entrecruzan en un didlogo que le da significado y sentido al
objeto de investigacion.
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Figura N° 1: constelacién de significaciones del capitulo 1

IMACINARIO
SOCIAL

IMACINARIO
PEDAGOCICO rEDACOCL

EXPERIMENTO
SOCIOEDUCATIVO
cAl

Fuente: elaboracion propia a partir del marco tedrico de cada uno de los capitulos de la tesis.

Antes de iniciar con el cruce tedrico nos parece fundamental dar respuesta a
interrogantes que se relacionan con el objeto de estudio: ¢ qué son los CAI? Y ¢cudles

son las caracteristicas del programa nacional?
1.2. Programa Nacional Centro de Actividades Infantiles

Los CAl se crearon desde la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas (DNPS),
Ministerio de Educacion de la Nacion en el 2010. El disefio de esta propuesta esta
enmarcado en el conjunto de leyes, y normativas que ubican a la igualdad y la inclusién
como un objetivo concreto de la politica publica y tienen como prioridad las estrategias
para el acompafamiento de las trayectorias escolares. En el disefio encontramos las
bases de otros experimentos pedagoégicos que han sido implementados con anterioridad
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en la Argentina. El planeamiento de los CAIl retoma las propuestas de tres programas

implementados por el Ministerio de Educacion de la Nacion:

Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), creado en el 2004 y tenia
como objetivos: fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje con acciones
pedagogicas y comunitarias; acompafar y apoyar el desarrollo de iniciativas
pedagdgicas escolares con espacios de accion y reflexion de las propuestas de
ensefianza institucionales y de aula, y promover acciones educativas vinculadas
con el entorno escolar para la conformacion de comunidades de aprendizaje
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacién; s.f).

Programa Nacional de Inclusion Educativa (PNIE) creado en el 2005, los
objetivos eran lograr la reinsercién, permanencia y egreso de nifios, nifias y
adolescentes de entre seis y dieciocho afos. Para ello, el programa favorecié la
implementacion de politicas pedagdgicas e institucionales que contemplaran las
diversas trayectorias escolares. EI mismo promovia que la escuela y
organizaciones comunitarias y/o juveniles realizaran un diagndstico
socioeducativo de la situacién de los nifios y jévenes en la comunidad y disefiaran
una propuesta educativa concreta para acercarlos al sistema educativo y
fortalecer su promocion y egreso. A estas propuestas se las denominé “espacio
puente”. Ademas del trabajo pedagdgico, se encontraban actividades artisticas,
deportivas, de comunicacion o de emprendimientos productivos, en los proyectos
planteados. Entre sus lineas, se encontraba el programa Volver a la Escuela,
para escuelas primarias y el Todos a Estudiar para las escuelas secundarias
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, 2004).

Programa Nacional de Extension Educativa Centros de Actividades Juveniles
(CAJ), creado en el 2010, estos tenian como objetivo general “ampliar y mejorar
las condiciones y formas de acceso, permanencia y egreso de los jévenes en las
escuelas, asi como de fortalecer sus trayectorias escolares y educativas a través
de la participacién en diferentes acciones organizadas en tiempos y espacios
complementarios y alternativos a la jornada y al horario escolar’ (Ministerio de
Educacion de la Nacion; s.f). Este programa que se desarrollaba en escuelas

secundarias, es un antecedente directo del Programa en estudio.

Los CAl, formaron parte de las politicas educativas del Ministerio de Educacion de la

Nacion orientadas a la justicia social, con el objetivo de contribuir a la igualdad y a la
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calidad educativa de los nifios gque se encontraban en contextos de mayor vulnerabilidad

social y econémica (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2010a).

El programa constituia una politica socioeducativa en el nivel de educacién primaria
orientada a fortalecer las trayectorias escolares y educativas de los nifios que requerian
mayor apoyo pedagogico y acompafiamiento para acceder y/o completar sus estudios,
con el objetivo de cumplimentar plenamente el derecho a la educacion. La necesidad de
este apoyo podia atribuirse a diferentes causas como: ingreso tardio en el inicio de la
escolaridad, repitencias reiteradas, abandonos temporarios o permanentes, entre otros.
Para ello se disefiaron diversos dispositivos pedagdgicos que colaboraron en la
concrecién de una propuesta de escuela para todos y cada uno de los nifios del territorio

nacional con propdsitos, objetivos y destinatarios.
1.2.1. Objetivos del CAI
Entre los objetivos del programa podemos mencionar:

o Fortalecer las trayectorias escolares en espacios y tiempos alternativos que
complementen a los del turno escolar, ofreciendo propuestas potentes de
enseflanza que posibiliten el aprendizaje de conocimientos y el desarrollo de
competencias que les permitan a los alumnos mejorar su desempefio escolar.

e Ampliar el universo cultural de los nifios a través de la participacion en actividades
relacionadas con el arte, el juego, el deporte, las ciencias, las nuevas tecnologias
y todas aquellas que se consideren relevantes en su entorno socio comunitario y
gue contribuyan a su inclusién social y cultural.

e Generar actividades socioculturales y comunitarias que promuevan el
fortalecimiento de lazos entre la escuela, las familias y la comunidad (Ministerio

de Educacién de la Nacién, 2010a).
1.2.2. Destinatarios del CAl

Los CAl fueron pensados para todos los nifios que requerian apoyo pedagoégico y
mayor acompafiamiento en sus trayectorias escolares. A partir de la Asignacion
Universal por Hijo (AUH) los CAIl se constituyeron en un espacio complementario que
recibia y acompafiaba la escolaridad de quienes reingresaban y/o ingresaban por

primera vez al sistema educativo. En tanto que se promovian actividades socioculturales
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para todos los nifios de las escuelas sedes del programa y de diferentes escuelas
cercanas. Las familias y vecinos de la comunidad, eran los destinatarios de las
actividades que se organizaban desde el programa (Ministerio de Educacién de la
Nacién, 2010a).

1.2.3. Espacio y tiempo pedagoégico de los CAl

El espacio y el tiempo pedagdgico del experimento socioeducativo eran amplios,
abiertos y flexibles. Con respecto al espacio, estos se implementaban en la escuelay en
algunos casos particulares en organizaciones sociales. Nuestro objeto de estudio,
funcionaba en la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, en el mismo lugar donde funciona

la biblioteca popular “Pablito Gonzalez™

, a través de talleres y actividades culturales,
donde se ofrecian distintas oportunidades para aprender. Asi el CAIl colaboré en la
posibilidad de que el espacio escolar se consolidara como un lugar que recibia a los
nifios, lugar donde se producian encuentros y se construian significados comunes a

través del intercambio con los otros.

En cuanto al tiempo pedagdgico, los CAl funcionaban, por un lado, durante la semana
con las maestras comunitarias (MC), (con una carga horaria de 12 horas) que realizaban
un seguimiento de la escolaridad de cada alumno, generando espacios de trabajo
personalizado en la escuela, y en los hogares de los nifios, acordando con docentes de
la escuela y con la familia diversas estrategias pedagdégicas. Por otro lado, los sabados
el coordinador, las MC vy los talleristas abrian la escuela y ponian en marcha los

dispositivos pedagdgicos’.

6 La biblioteca popular “Pablito Gonzalez” tiene sus inicios por el afio 2000 cuando un grupo de jovenes
decidieron realizar diferentes actividades artisticas para convocar a los vecinos del barrio y luego de estas
experiencias decidieron conformar la biblioteca. En la actualidad ofrece servicios de préstamos de libros,
ensayos de la murga “Los enviados del Momo”, ludoteca para nifios y apoyo escolar. Ademas comparte el
proyecto de radio escolar de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” y funciona como organizacion local del
programa de Microcrédito Banco Popular de la Buena Fe del Ministerio de Desarrollo Social de la Nacion
(Tosoni, 2013).

7 Esta significacion se entiende tal como lo plantea Larrosa (2018) siguiendo a Hannah Arendt, para sefialar
gue la educacion (eso que tiene que ver con la transmisién, la renovacion y la comunicacion del mundo) se
produce en el interior de determinadas formas materiales de disponer espacios, tiempos, cuerpos,
relaciones, objetos, tecnologias, disciplinas, lenguajes y maneras de hacer que hagan al mundo disponible
para la infancia y que hagan a la infancia disponible para el mundo. Con la palabra dispositivo se enfatiza la
cuestion de la disposicion, del estar puesto o dispuesto, pero sobre todo la cuestion de la disponibilidad.
Esta palabra aparecio, en la disciplina Antropologia Cultural que estaba dedicada a la transmision. Y que
ahi era muy importante tratar de la escuela (y de otros espacios educativos) como invenciones, como
artificios o como artefactos que no tienen nada de natural (p. 181).
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El coordinador del CAl, acompafiaba las dinamicas del mismo y participaba de la
articulaciéon con la escuela, con otros proyectos comunitarios y actividades relacionadas
con otras instituciones para fomentar acciones conjuntas (Ministerio de Educacion de la
Nacién, 2010 a).

En la investigacion hablamos por un lado, del espacio y del tiempo pedagdgico
teniendo en cuenta los seis elementos de la situacidon educativa que describe Freire
(2009). También analizamos la experiencia de las practicas educativas instituidas e
instituyentes, en las cuales intervienen los docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro
Arce”, los agentes socioeducativos del CAl y los nifios desde un espacio unido a un
tiempo donde se implementaban ciertos dispositivos pedagdgicos para fortalecer las

trayectorias escolares y ampliar los universos culturales.

Por otro lado, tenemos en cuenta la mirada del filosofo espafiol Larrosa (2018) quien
considera que la escuela es una forma que separa los espacios, los tiempos y las
ocupaciones escolares; que la misma no se define por su funcién sino por su forma de
separacion. La escuela instituye un tipo especial de espacio (el espacio escolar), de
tiempo (el tiempo escolar) y de ocupaciones (las actividades escolares, los ejercicios
escolares, las tareas escolares, las practicas escolares). Esto es lo que hace que la
escuela sea escuela y no una fabrica, un shopping, una plaza, un mercado, un hogar
familiar o una empresa. La escuela debe tener tiempo dedicado al estudio para aprender,

el puro placer de aprender.

Durante la investigacion también analizamos el tiempo en términos de Castoriadis
(2013) en el sentido de que la institucién histérico-social de la temporalidad no es, ni
puede ser, una repeticiébn o una prolongaciéon de la temporalidad natural. Plantea la
relacién de la institucion histérico-social del tiempo y de la temporalidad natural; antes
de ser institucion explicita del tiempo, posicion de referencias y de medidas, constituciéon
de un tiempo identitario inmerso en un magma de significaciones imaginarias e instituido,

también él, como tiempo imaginario.

Lo histérico-social es esta temporalidad, cada vez especifica, instituida como
institucion global de la sociedad y no explicita como tal. El tempo a que cada sociedad
da existencia y que a ella misma da existencia, es su modo propio de temporalidad
historica que la sociedad despliega al existir y por el cual se despliega como sociedad
histdrica, sin que por ello sea necesario que lo represente como tal (Castoriadis, 2013
p. 330).
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1.2.4. Conformacioén de los equipos CAl

Para la implementaciéon del programa la politica educativa tenia una estructura que
funcionaba con equipos de trabajo nacional, jurisdiccional e institucional (Ministerio de

Educacion de la Nacion, 2010).

El equipo nacional estaba integrado por un coordinador nacional, un equipo técnico
de coordinadores socioeducativos regionales, por provincia y un equipo de gestién
administrativa, contable y financiero, responsable de todos los procedimientos

operativos de transferencia, utilizacion y rendicion de los fondos.

El equipo jurisdiccional estaba integrado por un coordinador provincial, un equipo
técnico de coordinadores socioeducativos (por zona, teniendo en cuenta los
departamentos de la provincia), en el caso de Mendoza, contaba con cinco
coordinadores regionales y un responsable de la gestion administrativa, contable y
financiera de todos los procedimientos operativos de transferencia, utilizacion y rendicion
de los fondos (Gobierno de Mendoza, 2013).

El equipo institucional, es el que se conformaba en cada una de las escuelas donde

funcionaba el CAl y estaba constituido por:

a) Un coordinador institucional.

b) Dos maestros comunitarios (se podian ampliar en funcién del proyecto
socioeducativo institucional de cada CAl).

c) Tres talleristas (se podian ampliar en funcion del proyecto socioeducativo
institucional de cada CAl).

d) Un Auxiliar.

a). Coordinador institucional: principal responsable del proyecto socioeducativo
institucional del CAl y de la gestion administrativa de todos los procedimientos
operativos, contables y financieros: transferencia, utilizacion y rendicion de los recursos.
Tenia a cargo la coordinacion del disefio y la implementaciébn del proyecto
socioeducativo institucional, la conformacién y consolidacion del equipo institucional y la
coordinacion del trabajo con el mismo. La tarea de coordinacién implicaba una carga

horaria promedio de veinte horas semanales.
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b). Maestros Comunitarios: perfiles responsables de fortalecer las trayectorias
escolares de los nifios generando estrategias pedagogicas renovadoras de ensefianza
para implementar en el CAl, en la escuela, en los hogares y en otros puntos de referencia
de la comunidad. ElI maestro comunitario dedicaba a la tarea, un promedio de veinte
horas semanales. Todos los CAIl contaban con al menos 2 MC. En CAI del barrio La
Gloria, durante su implementacién, cuatro mujeres cumplieron con el rol (dos
estudiantes del profesorado de primaria, una psicéloga social y una trabajadora social).
Todas realizaban diversas formas pedagdgicas desde el rol que construyeron
cotidianamente en los encuentros pedagdgicos® y desde la planificacion del equipo

institucional para los sabados.

c). Talleristas: estos agentes socioeducativos eran docentes o idoneos que tenian a su
cargo la realizacion de talleres culturales, artisticos, cientificos, tecnolégicos, deportivos
y/o recreativos durante los sdbados. Estos dispositivos pedagdgicos se definian en el
proyecto socioeducativo institucional que se realizaba afio a afio. Dedicaban a la tarea

un promedio de ocho horas semanales.

d). Auxiliar: encargados de abrir y cerrar el CAl, garantizando la limpieza del espacio.

En la provincia de Mendoza generalmente era el celador de la escuela.

A estos sujetos que formaban parte del equipo institucional, en la investigacion los
denominamos “agentes socioeducativos” tal como los define Zelmanovich (2015). En
este caso los entrevistados, comparten la experiencia del trabajo comunitario en el barrio
y conocen las problematicas sociales del contexto, de las familias y de los estudiantes
desde diversos espacios pedagoégicos como: la biblioteca popular “Pablito Gonzalez”, la

murga, el CAE (que funciona en el barrio), entre otros.

1.3. Experimento socioeducativo

8 La propuesta aqui es ampliar el espacio escolar, en los hogares, facilitar un lugar para las tareas, para
hablar de lo que pasa en la escuela y de lo que ocurre en casa con lo que pasa en la escuela: escuchando
las necesidades y promoviendo estrategias posibles de acompafiamiento a la escolaridad a cargo de algun
adulto del grupo familiar” (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2011, p.18).
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A nuestro objeto de estudio, el CAl del barrio La Gloria, lo denominamos “experimento
socioeducativo” teniendo en cuenta, por un lado, la significacién de “experiencia” desde
el pensamiento de Larrosa (2009), contemplada dentro del campo educativo. Asimismo
coincidimos en que hay un uso y un abuso de esta palabra en educacion como asi
también que implica un lugar de relacion, del encuentro con el otro. Esto es lo que la
hace ser, lo que le da la posibilidad de ser. La experiencia es aquello que irrumpe, que

acontece, que nos toma por sorpresa, que nos conduce por caminos imprevistos.

El filosofo, plantea la educacion como el deseo del encuentro, sin convertir al otro en
el objeto de nuestra programacion, como una experiencia nueva de ser y de saber, por
tal motivo nos preguntamos: ¢sera posible pensar el CAl como una experiencia, como
un experimentar, como un sentir y aprender? ¢Cémo se hace lugar a la experiencia
desde el CAl al recibir y abrir las puertas al mundo de los nifios que participan? ¢ El CAl,
es un experimento, donde se pone en juego la imaginacion, la creatividad, la sensibilidad,
la relacién entre el hacer y el decir, entre las palabras y las cosas de tal manera que algo

nuevo acontece en la vida cotidiana de los nifios para ser considerado una experiencia?

La experiencia es un acontecimiento, dice Larrosa (2009) “eso que me pasa”, el pasar
de algo que no soy yo “otra cosa que yo”, otra cosa que lo que yo digo, lo que yo sé, lo
que yo siento, lo que yo pienso, lo que yo puedo o lo que yo quiero. A esto lo llama

“principio de alteridad”, “principio de exterioridad” y “principio de alienacién”.

Si tomamos cada uno de estos principios y lo analizamos con lo planteado en el
transcurso de la tesis en funcion del experimento socioeducativo, podemos
preguntarnos: ¢no hay experiencia, sin la aparicion de un alguien, o de un algo, o de un
acontecimiento, o algo extrafio a mi, que esté fuera de mi mismo, que no pertenece a mi
lugar? ¢Es el CAl un acontecimiento que irrumpe en la escuela con dispositivos
pedagdgicos, que implementan estrategias diferentes a lo que hacen cotidianamente los
niflos en la escuela? ¢ Cual es la forma escolar instituyente de este experimento que
hace que se transforme en una experiencia y no sea sélo un experimento con una fecha

de caducidad?

Por otro lado, compartimos la mirada sobre la educacion escolar de Dussel (2018)

quien expone dos conceptos claves.
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e La politizaciéon de la escuela, como una estrategia para remediar problemas
sociales o para producir una nueva ciudadania, lo que restringe su potencial de
renovacién del mundo y de ofrecer un tiempo libre.

e La popularizacion planteada como una forma de domesticacion que hay que
resistir. Popularizar la escuela implica acercar la ensefianza al mundo de los
estudiantes; ambos conceptos, se analizan desde la experiencia latinoamericana
de la educacion escolar, de los ultimos afios, donde fueron claves para articular

los “experimentos pedagdgicos”.

Estos “experimentos pedagdgicos” a los que hace referencia Inés Dussel son los
programas socioeducativos que se implementaron en la Argentina desde el Ministerio de
Educacion de la Nacion a través de la DNPS a partir del 2003. En estos experimentos
se pusieron en juego formas pedagdgicas con espacios pensados y disefiados para
comunidades vulneradas, formas que irrumpen en la escuela tradicional a partir de
diversos dispositivos pedagdégicos, a los que Fontana (2015) denomina “enfoque

socioeducativo”.

Por lo expuesto, consideramos que el CAl es un “experimento pedagdgico” con una
forma pedagdgica que caracterizan al enfoque socioeducativo, por ende en esta

investigacion tomamos la decisién de denominarlo “experimento socioeducativo”.
1.4. Imaginario Social

En esta tesis recuperamos y analizamos el imaginario social de los sujetos que
formaron parte del programa en el barrio La Gloria. Por ello consideramos necesario dar
respuesta al siguiente interrogante: ¢,cuales son las significaciones del imaginario social

que emergen del experimento socioeducativo?

Cuando hablamos de imaginario social, lo hacemos teniendo en cuenta una de las
principales obras de Castoriadis (2013), La institucion imaginaria de la sociedad. En ella
sostiene que todo lo que se presenta a nosotros, en el mundo historico social esta tejido
a lo simbdlico; que los actores reales, individuales o colectivos (el trabajo, la guerra, el
amor, el parto), los innumerables productos materiales. No son simbolos, pero unos y
otros son imposibles fuera de una red simbdlica. Plantea que primero nos encontramos

con lo simbdlico en el lenguaje y también en las instituciones aunque de otra manera.
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Las instituciones no se reducen a lo simbdlico pero no pueden existir mas que en lo
simbalico, son imposibles fuera de un simbolo en segundo grado y constituyen cada
una su red simbdlica. Una organizacién dada de la economia, un sistema de derecho,
un poder instituido, una religion, existen socialmente como sistemas simbdlicos
sancionados. Consisten en ligar a simbolos unos significados y en hacerlos valer
como tales, es hacer este vinculo mas o menos forzado para la sociedad o el grupo
considerado (Castoriadis, 2013. p187).

La sociedad constituye su simbolismo pero no en total libertad. El simbolismo se
agarra a lo natural y se agarra a lo histérico, participa finalmente en lo racional. Todo
esto hace que emerjan unos encadenamientos de significantes, unas relaciones entre
significantes y significados, unas conexiones y unas consecuencias a las que no se
apuntaban ni estaban previstos. Ni libremente elegido, ni impuesto a la sociedad
considerada, ni simple instrumento neutro y medio transparente, nhi opacidad
impenetrable y adversidad irreductible, ni amo de la sociedad, ni esclavo décil de la
funcionalidad, ni medio de participacion directo o completo en un orden racional, el
simbolismo a la vez determina unos aspectos de la vida y de la sociedad y esté lleno
de intersticios y de grados de libertad (Castoriadis, 2013, p. 201).

Castoriadis, sostiene que hay un uso inmediato de lo simbdlico, donde el sujeto puede
dejarse dominar por éste, pero que hay también un uso reflexionado. Pero si el sujeto
jamas puede ser garantizado a priori, se realiza la posibilidad de otra relacién en la que
lo simbdlico ya no esté automatizado y pueda ser llevado a la adecuacién con el

contenido.

Jamas podemos salir del lenguaje, pero nuestra movilidad en el lenguaje no tiene

limites y nos permite ponerlo todo en cuestion, incluso el lenguaje y nuestra relacion

con él de un simbolismo automatizado de las instituciones sobre la vida social; nada

en el simbolismo institucional, excluye su uso licido por la sociedad (Castoriadis,

2013, p. 202).

El dominio del simbolismo de las instituciones no plantearia problemas esencialmente
diferentes de los del dominio del lenguaje. Un simbolismo es dominable, salvo en la

medida en que remita, a algo que no es simbdlico.

El filosofo griego considera que hablamos de imaginario, cuando queremos hablar de
algo "inventado", ya se trate de un invento absoluto o un deslizamiento, de un
desplazamiento de sentido, en el que unos simbolos ya disponibles estan investidos con
otras significaciones que las suyas normales o canénicas. En ambos casos se da por
supuesto que lo imaginario se separa de lo real, ya sea que pretende ponerse en su

lugar (una mentira) o que no lo pretenda (una novela) (Castoriadis, 2013).
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Las relaciones profundas y oscuras entre lo simbdlico y lo imaginario aparecen si se
reflexiona sobre lo imaginario que debe utilizar lo simbdlico no sélo para expresarse sino

para existir, para pasar de lo virtual a cualquier otra cosa mas.

El simbolismo presupone la capacidad imaginaria, ya que presupone la capacidad de
ver en una cosa lo que no es, de verla otra de lo que es. Sin embargo, en la medida
que lo imaginario vuelve finalmente a la facultad originaria de plantear o de darse bajo
el modo de representacion, una cosa y una relacion que no son (que no estan dadas
en la percepcion o que jamas lo han sido), hablaremos de un imaginario efectivo y de
lo simbdlico. Es finalmente la capacidad elemental e irreductible de evocar una

imagen (Castoriadis, 2013, p. 204).

El simbolismo supone la capacidad de poner entre dos términos un vinculo
permanente de manera tal que uno represente al otro, pero en las etapas muy avanzadas
del pensamiento racional ltcido el significante, el significado y su vinculo sui generis se
mantienen simultdneamente unidos y distintos, en una relacién firme y flexible. De otro
modo la relacién simbdlica se queda, desde el comienzo donde surgié: en el vinculo

rigido entre el significante y el significado, el simbolo y la cosa, en lo imaginario efectivo®.

La historia es imposible e inconcebible fuera de la imaginacién productiva o creadora,

de lo que hemos llamado imaginario radical, tal como se manifiesta a la vez e

indisolublemente en el hacer histérico y en la constitucién, antes de toda racionalidad

explicita de un universo de significaciones (Castoriadis, 2010, p. 235).

El mundo social esta constituido y articulado en funciéon de un sistema de estas
significaciones, las cuales existen, una vez constituidas, al modo de lo que Castoriadis

denomina imaginario efectivo (o lo imaginado).

Castoriadis (2013), explica que toda sociedad, hasta ahora ha intentado dar respuesta
a cuestiones fundamentales como por ejemplo: ¢ quiénes somos como colectividad?
¢ Qué somos los unos para los otros? ¢Do6nde y en qué estamos? entre otras. La
sociedad debe definir su identidad, su articulacién, el mundo, sus relaciones con ély con
los objetos que contienen sus necesidades y sus deseos. Sin las respuestas a estas

preguntas, sin estas definiciones no hay mundo humano, ni sociedad ni cultura.

El papel de las significaciones imaginarias, es proporcionar respuestas que ni la
realidad ni la racionalidad pueden proporcionar. Es en el hacer de cada colectividad

donde aparece como sentido encarnado la respuesta a estas preguntas. Es ese hacer

® Para ahondar mas sobre imaginario efectivo, remitirse a la pag. 204 (Castoriadis, 2013).
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social que no se deja comprender mas gque como respuesta a unas cuestiones que él

mismo plantea implicitamente (Castoriadis, 2013).

La relacion entre imaginario y racional Castoriadis (2013) considera que es imposible
comprender lo que fue, lo que es la historia humana, prescindiendo de la categoria de lo
imaginario. No podemos comprender una sociedad sin un factor unificante que

proporcione un contenido significado y lo teja con las estructuras simbdlicas.

La historia contiene la progresion en la racionalidad, es del orden de la significacion
y es la creacion imaginaria propia de la historia, aquello en y por lo que por la historia se

constituye (Castoriadis, 2013).

Lo simbdlico racional, representa lo real, o bien como lo que es indispensable para
pensarlo o actuarlo. Segun Castoriadis (2013) podriamos preguntarnos “; no es evidente
gue este papel también es desempefiado, en todas las sociedades, por unas
significaciones imaginarias?” (Castoriadis, 2013, p.259).

En cuanto a lo real del mundo humano no es sélo en tanto que posible objeto de
conocimiento, es de manera inmanente, en su ser en si y para si como es
categorizado por la estructuracion social y lo imaginario que ésta significa, relaciones
entre individuos y grupos, comportamiento, motivaciones, no son solamente
incomprensibles para nosotros, son posibles por si mismos independientemente de

este imaginario (Castoriadis, 2013, pp. 259-260).

La institucion histérico social, es lo imaginario social, esta institucién, es una
institucion compuesta por un magma de significaciones, las significaciones imaginarias
sociales. El sostén representativo participable de esas significaciones consisten en
imégenes o figuras en el sentido mas amplio del término fonemas, palabras, estatuas,
iglesias, partituras musicales, etc. Pero también en la totalidad de lo percibido natural
nombrado o nombrable por la sociedad considerada. “Lo imaginario social es
primordialmente creacién de significaciones y creacion de imagenes o figuras que son

sus soportes” (Castoriadis, 2013, p. 377).
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1.4.1. Imaginario pedagoégico

Si bien ya hemos advertido que otros autores han abordado el término imaginario
pedagdgico, en esta tesis partimos especificamente de la teoria del imaginario social de

Castoriadis.

El mundo histérico es el mundo del hacer humano relacionado con el saber, aunque
esta relacion esté por elucidar. Para esta elucidacion Castoriadis (2013) se apoya en dos

ejemplos: la actividad refleja y la técnica.

El filésofo plantea que puede considerarse una actividad humana puramente refleja,
absolutamente no consciente. Semejante actividad no tendria, por definicién, relacién
con un saber cualquiera. Sin embargo esta claro que no pertenece al terreno de la
historia (Castoriadis 2013).

El hacer humano, puede considerarse como una actividad “puramente racional”. Esta
se apoyaria sobre un saber exhaustivo, entendiendo que toda cuestion pertinente para
la practica y que pudiese emerger en este terreno seria decidible. En funcién del saber
la accion se limitaria a plantear en la realidad los medios y los fines a los que apunta, a
establecer las causas que traerian los resultados deseados. Esta actividad esta

aproximadamente realizada en la historia, es la técnica.

Lo esencial de las actividades humanas no puede ser comprendido ni como reflejo ni
como técnica, ningln hacer humano es no consciente; pero ninguno podria continuar si
se le plantease la exigencia de un saber exhaustivo previo, de una elucidacion total de

su objeto y de su modo de operar, dice Castoriadis (2013).

Pone como ejemplo que criar a un nifio, “puede hacerse en dosis de conciencia y
lucidez, pero queda por definicién excluido que esto pueda hacerse a partir de una

elucidacion del ser del nifio y de la relacién pedagdégica” (Castoriadis, 2013, p. 116).

En este caso el porvenir del nifio no es una cosa que se contenga en el nifio, sino
gue lo esencial de la educacion, corresponde a la relacién que se establece con el

pedagogo y a la evolucion de esta relacién que depende de lo que uno y otro haran.

A ese hacer en el cual el otro, o los otros, son considerados como seres autbnomos

y como el agente esencial del desarrollo de su propia autonomia, Castoriadis (2013) la
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denomina praxis. “La verdadera politica, la verdadera pedagogia, la verdadera medicina,

puesto que han existido alguna vez, pertenecen a la praxis” (p.120).

En la praxis hay un por hacer, que es el desarrollo de la autonomia del otro o de los
otros, que es a la vez el fin y el medio. La praxis es lo que apunta al desarrollo de la
autonomia como fin y utiliza con este fin la autonomia como medio. La praxis es una
actividad consciente y no puede existir mas que en la lucidez; pero es algo del todo
distinto a la aplicaciébn de un saber previo y se apoya sobre un saber, pero éste es

siempre fragmentario y provisional.

Es fragmentario, porque no puede haber una teoria exhaustiva del hombre y de la
historia; y es provisional, porque la praxis misma hace surgir constantemente un
nuevo saber, pues hace hablar al mundo en un lenguaje a la vez singular y universal.
Es por ello por lo que sus relaciones con la teoria, la verdadera teoria correctamente
concebida, son infinitamente més intimas y mas profundas que las de cualquier
técnica o practica (Castoriadis 2013, p.122).

Lo que fundamenta la praxis no es una deficiencia temporal de nuestro saber, es ain
menos la transformacion del horizonte presente de nuestro saber en limite absoluto.
Castoriadis (2013) dice que la lucidez «relativa» de la praxis no es algo para salir del
paso, sino que el objeto mismo de la praxis es lo nuevo, lo que no se deja reducir al

simple calco materializado de un orden racional preconstituido.
Esta “lucidez relativa” corresponde a otro aspecto de la praxis:

(...) el de que su sujeto mismo es constantemente transformado a partir de esta
experiencia, en la que esta comprometido y que hace, pero que también le hace a él.
Los pedagogos son educados ‘el poema hace a su poeta’. Y se comprende sin mas
que de ello resulta una modificacién continua, en el fondo y en la forma, de la relacién
entre un sujeto y un objeto que no pueden ser definidos de una vez por todas
(Castoriadis, 2013, p. 123).

Si bien Castoriadis en sus obras no habla de educacion, especificamente, para esta

tesis retomamos los aportes que realiza en su tesis doctoral Barischetti (2015):

La educacion constituye una actividad humana que genera controversias y
contradicciones, respeto y recelos, demandas y cuestionamientos; pero por sobre
todo es una actividad presente en toda sociedad y necesaria tanto para su
permanencia como para su transformacién. Entre estas tensiones dialécticas la
sociedad y la educacion se relacionan de forma Unica en cada sociedad, en cada
momento de la historia configurando una institucion (p. 44).
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Al mismo tiempo suma a su reflexion la idea de que Castoriadis propone una visién
de la sociedad en la que bosqueja elementos que permiten realizar interpretaciones
respecto de la institucionalidad y que expone un pensamiento acerca de los topicos
como: la verdad, la realidad, el hombre, lo imaginario, el pensamiento, el lenguaje, la

técnica, la sociedad, la historia. En fin, estd hablando de educacion.

Por ello consideramos que en esta investigacion recuperamos el imaginario social del
experimento socioeducativo donde subyace esta lucidez relativa, de la forma de la
escuela instituyente que hace lugar a la experiencia a partir de diversos dispositivos
pedagdgicos; por ello nos parece oportuno proponer el constructo de “imaginario

pedagdgico”.
1.4.2. Laldgica identitaria: legein y teukhein

La logica conjuntista-identitaria, consiste en reducir los fenébmenos a conjuntos que
se organizan sobre la base de la busqueda de lo idéntico, de manera que da lugar a una
captacion fragmentaria y dinAmica de la realidad, en la que la dimension creativa esta
ausente. Esta légica se da cuando “pensamos la historia” bajo las categorias de la
“finalidad”, de la “causalidad” o de la “implicacion légica”. No obstante, es una logica que
tiene su razén de ser en la misma institucion de la sociedad, por lo que tiene una doble

dimensién social: el legein y el teukhein (Castoriadis, 2013).

El Legein, etimolégicamente significa decir, razonar, determinar (correspondiente al
latino legere: leer o declarar). Es la dimensién conjuntista-identitaria del decir,
representar social. Mediante el decir se determina, pero el lenguaje es algo hecho e
instituido, cédigo, no idéntico a la naturaleza de lo real. De acuerdo con Castoriadis debe

entenderse sobre todo como “designar”.

Legein es lo que permite organizar, realizar operaciones de distincion, eleccién, entre
otros. También posibilita el hacer referencia a objetos distintos y definidos,
produciendo la relacién de signos (significativa) que permite y hace al lenguaje como
cddigo. Es la dimension identitaria del representar/decir social (Castoriadis 2008,
p.214).

El Teukhein, etimoldégicamente significa juntar, ajustar, fabricar, construir, y de él se
deriva la techné (técnica). Es la dimension conjuntista-identitaria o instrumental del
hacer social. La misma debe entenderse sobre todo como “fabricar” -la actividad de
fabricacion da lugar a las técnicas como formas del saber y formas del hacer.
Teukhein se ocupa de la finalidad y la instrumentalidad, refiriendo lo que es a lo que
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no es y podria ser. Es la dimension identitaria del hacer social (Castoriadis 2008,

p.214).

Ambas se piensan como institucion y con todo lo que esta presupone y entrafia. Esto
implica un modo de ser de esa colectividad que ya no puede concebirse como natural,
gue debe ser instituida, que por lo tanto implica el legein y el teukhein como
indispensables para la institucion misma. Tal institucion puede darse so6lo si previamente
se ha separado, reunido, disefiado, ordenado en conjuntos, fabricados de manera
adecuada y con vistas al ser de la sociedad, tanto cosas como individuos, objetos, signos
y Utiles. (Castoriadis, 2013). Teniendo en cuenta que el legein y el teukhein son
creaciones absolutas de lo histérico social, en esta investigacion los analizamos desde

el funcionamiento del experimento socioeducativo.
1.4.3. El magma

El filésofo griego, también hace referencia a la I6gica de los magmas, que se trata de
una légica que incluye dentro de si a la conjuntista-identitaria, pero que es irreductible a
ella. “Un magma es aquello de lo que pueden extraerse (o aquello en lo que se pueden
construir) organizaciones conjuntistas en nuamero indefinido, pero que no puede ser
nunca reconstituido (idealmente) por composicién conjuntista (finita o infinita) de esas

organizaciones” (Castoriadis, 2013, p.534).

Todo lo que puede darse: representacion, naturaleza y significacion, es segun el
modo de ser de magma. La institucion histérico social del mundo, las cosas y los
individuos, en tanto institucién del legein y del teukhin, es institucién de la légica
identitaria y por lo tanto imposicién de una organizacién en conjunto a un primer estrato
de lo dado. Pero no es ni pude ser Unicamente eso, sino que siempre es institucion de

un magma de significaciones imaginarias sociales (Castoriadis, 2013).
1.5. La situacion educativa

En la investigacion tomamos como objeto de estudio un caso del programa Centro de
Actividades Infantiles, al que lo denominamos como un experimento de las politicas
socioeducativas. El mismo tiene una forma de hacer escuela que se relaciona con la
educacién popular, en el imaginario pedagdgico de los agentes socioeducativo se
analizan formas de una pedagogia transformadora. En la recuperacion y analisis del

imaginario social de estos agentes se pone en tension ciertas significaciones con las
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obras de Paulo Freire como: Pedagogia de la autonomia; Miedo y Osadia; Educar para

la libertad; El grito Manso; Por una pedagogia de la pregunta.

Para esta investigacion es fundamental la caracterizacion que realiza el pedagogo
latinoamericano de los seis elementos que constituyen la situacion educativa, donde se
contempla al sujeto que educa y la importancia del papel del educador en mérito de la
paz, con el que vive la certeza de que parte de su tarea docente es no sélo ensefar los
contenidos sino también ensefiar a pensar correctamente, en un tiempo y un espacio

pedagdgicos (Freire, 2009).

De sus obras retomamos el saber fundamental para la practica educativa, la
importancia de conocer las diferentes dimensiones que caracterizan la esencia de la
practica educativa que demanda la existencia de los sujetos, uno que al ensefar aprende
y otro que al aprender ensefia y desde alli su “cufio gnoseoldgico”. La existencia de
objetos contenidos para ser ensefiados y aprendidos, e incluso el uso de métodos, de
técnicas, de materiales, suefios, utopias e ideales. Asi se desprende la politicidad como
la cualidad que tiene la practica educativa de ser politica y de no poder permanecer
neutral (Freire, 2015).

También consideramos que no se ensefla desde la transferencia de los
conocimientos, de los contenidos, desde la norma, sino desde la perspectiva de “quién
ensefia aprende al ensefiar y quién aprende ensefia al aprender. Quien ensefia, ensefia
alguna cosa a alguien” (Freire, 2015, p. 25). El ensefar se diluye en la experiencia
realmente fundadora de aprender, que el vivir la autenticidad que exige la préactica de
ensefiar a aprender, implica “una experiencia total, directiva, politica, ideoldgica,
gnoseoldgica, pedagdgica, estética y ética en la cual la belleza debe estar de acuerdo

con la docencia y con la seriedad” (p.26).

Desde los CAl se implementaron diversos dispositivos pedagégicos con formatos de
talleres donde se pensaban y disefiaban espacios pedagdégicos teniendo en cuenta el
contexto social de los educandos. En esta ocasion traemos los aportes del programa
para las estrategias de ensefianza en las aulas y nos sumamos a los interrogantes que
se hace Freire (2015) como: ¢ por qué no establecer una intimidad necesaria entre los
saberes curriculares fundamentales para los estudiantes y la experiencia social que ellos

tienen como individuo? ¢,Por qué no aprovechar la experiencia que tienen los alumnos
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de su contexto social para discutir temas de la vida cotidiana relacionada con el medio
ambiente, por ejemplo? ¢ Por qué no discutir con los alumnos la realidad concreta, a la
que hay que asociar la materia cuyo contenido se ensefa: la realidad agresiva, en que
la violencia es una constante y la convivencia de las personas con la muerte es mucho
mayor que con la vida?, teniendo en cuenta que la escuela tiene que ensefar los
contenidos, transferirlos a los alumnos y asi una vez aprendidos, éstos operan por si

mismos.

Cuando la forma pedagdgica se relaciona con la capacidad del pensamiento critico,
de la comunicacion, de la resolucién de problemas, del aprender con otros, se generan
las instancias de ensefianza, de construir el conocimiento, de desarrollar la curiosidad
epistemoldgica, de resolver los conflictos de la vida cotidiana sin la cual no se alcanza el
conocimiento cabal del objeto. Es indispensable mantener vivo en el educando el gusto
por la rebeldia, agudizar su curiosidad, estimular su capacidad de arriesgarse de

aventurarse para inmunizarlo contra el poder aletargante del bancarismo (Freire, 2015).

Ensefiar exige curiosidad, buen clima pedagégico y democratico donde el educando
va aprendiendo, a partir de su propia practica, de su propia experiencia, de la curiosidad,
de sus interrogantes. Para ello es indispensable que el docente tenga la capacidad de:
innovar, crear, inventar, motivando la curiosidad en los nifios para construir nuevos
aprendizajes. El ejercer la curiosidad de manera correcta, es un derecho que se tiene
como persona y corresponde el deber de luchar por él, los estudiantes deben asumirse
como seres epistemolégicamente curiosos. En este caso “El ejercicio de la curiosidad
convoca a la imaginacion, a la intuicién, a las emociones, a la capacidad de conjeturar,
de comparar para que participen en la busqueda del perfil del objeto o del hallazgo de

su razon de ser” (Freire, 2015, p.83).

Para Freire (2015), la educacion es politica, es artistica y moral, se sirve de medios,
de técnicas, lleva consigo frustraciones, miedos, deseos, desafios y utopias. Exige sobre
el oficio de ser docente una competencia general, un saber sobre la propia naturaleza y

saberes especificos ligados a la responsabilidad profesional del docente.

También habla de la importancia del espacio escolar dentro y fuera del aula, por eso
lo relacionamos con las actividades del experimento socioeducativo, el CAl del barrio La

Gloria. En el mismo las actividades se realizaban fuera del aula: en la biblioteca, en la
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huerta, en el hogar de los nifios, entre otros espacios. Considerando que es posible la
transformacién de los docentes y que para ello es necesario entender el contexto social
de la ensefianza, para lo cual podemos preguntarnos: ¢,como se distingue la educacién

liberadora de los métodos tradicionales?

La educacion liberadora, es una situacion donde los profesores y los alumnos deben
ser los que aprendan, deben ser los sujetos cognitivos, a pesar de que sean diferentes,
Freire (2014b) nos propone como una prueba de esta que tanto los profesores como los

alumnos sean agentes criticos del acto de conocer.

Ensefiar con alegria y con esperanza, es una de las premisas del pedagogo y es la
gue relacionamos con la forma pedagoégica del CAl. Esta premisa es necesaria para la
actividad educativa y la esperanza, la esperanza de que tanto los profesores (en este
caso los talleristas y las MC) como las familias y los alumnos puedan: aprender juntos,
ensefar, indagar, generar curiosidad, producir juntos y resistir, como asi también

eliminar las barreras que se oponen a la alegria.

La esperanza forma parte de la naturaleza humana y la desesperanza es la negacion
de la esperanza. “La esperanza es un condimento indispensable de la experiencia
histérica. Sin ella no habria historia, sino puro determinismo. Sélo hay historia donde hay
tiempo problematizador y no predado la inexorabilidad del futuro es la negacion de la
historia” (Freire, 2015, p.70).

Para ensefiar hay que tener la conviccion de que el cambio es posible. Hay que
convertir las posturas rebeldes en posturas revolucionarias para involucrarnos en el
proceso radical de transformacion del mundo. “La rebeldia es un punto de partida
indispensable, es el detonante de la ira justa pero no es suficiente” (Freire, 2015, p.75).
Cambiar es dificil, pero es posible siempre y cuando programemaos nuestra accion

politica en el proyecto educativo del cual formamos parte.

Otra significacion que analizamos desde el CAl tiene que ver con la comunicacion y
la capacidad del didlogo entre los agentes socioeducativos y los docentes, las familias y
los nifios donde se entabla una relacion pedagégica para el encuentro, para el amparo,
con la intencion de formar el oficio de ser estudiante. Se construye una postura
genealogica, abierta, curiosa e indagadora para invitar a los nifios al proceso de

ensefianza aprendizaje; es un desafio que se plantean al interior del equipo institucional.
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Los alumnos juegan, se divierten, estudian, dialogan, analizan situaciones particulares,

hacen amigos, se cansan, todo como resultado de una forma escolar.

El experimento socioeducativo, es un espacio pedagdgico donde se espera y se
recibe a los niflos, donde se los acompafa en las idas y venidas de sus pensamientos
para que puedan manifestar las dudas e incertidumbres y asi constituir el conocimiento

y nuevos mundos posibles.

Para ensefar y aprender hay que tener seguridad y autoridad pedagdgica. El ensefiar
exige seguridad, competencia profesional y generosidad, ninguna autoridad docente se
ejerce sin esa competencia. El docente que no lleve en serio la profesién, que no se
perfeccione, que no se esfuerce para estar a la altura de las circunstancias, de la tarea
educativa, no tiene fuerza moral para coordinar las actividades de su clase. La
incompetencia profesional descalifica la autoridad profesional del docente. “El clima de
respeto que nace de relaciones justas, serias, humildes, generosas, en la que la
autoridad docente y las libertades de los alumnos se asumen éticamente, auténtica el
caracter formador del espacio pedagodgico” (Freire, 2015, p.88). Esto nos lleva a
preguntarnos: ¢como hacian las MC para constituir la autoridad pedagdgica, sin ser

docentes?

Uno de los saberes de la practica educativa tiene que ver con la capacidad de la
comunicacion donde el proceso del habla y de la escucha son parte de la disciplina, del
silencio que debe ser asumido con rigor por los sujetos que hablan y escuchan, como
algo indispensable en la comunicacion dialdgica. Una de las sefiales de la escucha es la
demostracion de la capacidad del sujeto de controlar no sélo, la necesidad de decir su

palabra, sino también el placer personal, de expresarla, de participar (Freire 2015).

Quien tiene algo que decir tiene el derecho y el deber de decirlo, pero es preciso que
sepa, que no es el Unico que tiene algo que decir como asi también que no tiene la
verdad esperada por todos, ni somos duefios de la verdad. El docente que tiene algo
que decir debe asumir la responsabilidad y el deber de motivar, de desafiar a quien
escucha, para que no sélo escuche sino que hable, participe y genere el debate,

respetando los tiempos para que esto sea posible en la préactica educativa.

El espacio del educador democrético, que aprende a hablar escuchando, se ve

cortado por el silencio intermitente de quien, hablando, calla para escuchar a quien,
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silencioso y no silenciado habla. La importancia del silencio en el espacio de la

comunicacion es fundamental (Freire, 2015).

En la investigacion rescatamos los imaginarios pedagogicos donde la escucha y la
tolerancia son parte de la forma escolar del CAl, donde se respeta a quien tiene una
idea, un suefio, una mirada, un pensamiento diferente. Otra premisa a tener en cuenta
es la tolerancia, el no renunciar a los ideales, a los suefios, a la justicia social. En el plano
politico la tolerancia es la sabiduria o la virtud de convivir con el diferente para poder
luchar contra el antagobnico, en este sentido es una virtud revolucionaria y no liberal
conservadora. La intolerancia es siempre prejuiciosa y la peor de las exigencias de la
cotidianeidad es el sentimiento, que el contexto alimenta intolerantemente, contra lo que
lleva en su cuerpo, el ritmo, el sonido, la voz audible, considerandolos representantes

de culturas inferiores, poco civilizadas (Freire, 2014b).
1.6. Pedagogia de la eleccidn

La pedagogia es un conjunto de técnicas que se relaciona con una filosofia del sujeto
gue comprende la cuestién de la libertad, pero también la cuestion de los limites, de la
ley de las normas, que comprende sobre todo la cuestion de la relacion entre el sujeto y
la cultura. Se trata de cobmo movilizar a un sujeto para que se apropie de la cultura, y
como hacer para que la cultura lo emancipe y a su vez le permita entrar en lo colectivo,
dice Meirieu (2016).

El pedagogo francés, hace referencia a la pedagogia de la eleccion, que es la que

retomamos en nuestra investigacion.

Atender sus peticiones, someterse a sus necesidades, proponerle tan so6lo aquello
que tiene ganas de hacer y que ya es capaz de hacer, es arriesgarse a mantenerlo
en un estado de dependencia, incluso en una vida vegetativa en la que, privado de
exigencias, se dejara caer al nivel mas bajo. La educacion, entonces, se reducira a la
contemplacién embobada de unas actitudes que se despiertan, ratificaria todas las
formas de desigualdad y dejaria a los hombrecitos completamente inermes,
incapaces de entender lo que les ocurre, privados de voluntad y prisionero de sus
caprichos y de toda clase de manipulaciones demagégicas (Meirieu, 1998, p. 68).

Por su parte, Fontana (2015), entiende que esta posicion de la pedagogia centrada
en los intereses, donde se plantea que la mejor educacion es aquella que ensefia a los

estudiantes, lo que ellos, de antemano quieren aprender; es una posicion mezquina
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porque se corren de la funcién de “abrir el mundo”, de ampliar los universos culturales y

dificultan el ejercicio de ciertos derechos, tal como lo sostiene Meirieu.

Esta reflexion nos lleva a preguntarnos: ¢la escuela puede transformar los
conocimientos y destrezas en hienes comunes Yy proporcionar a cada uno
independientemente de sus antecedentes, de sus habilidades o de sus talentos, el
tiempo y el espacio pedagogico para abandonar su entorno conocido? ¢Puede la
escuela partir de la experiencia para renovar el mundo, para reinventar la escuela y

ampliar los universos culturales de los nifios?
1.6.1. Las exigencias pedagdgicas

Recuperamos las tres exigencias para analizar el imaginario pedagogico de los
agentes socioeducativos. En relacion a nuestro contexto actual, Meirieu en su primer
exigencia sostiene que estamos frente a saberes que perdieron su sentido y su
significacion en la historias de los hombres, por eso postula que es necesario ensefiar
también la historia de los saberes, porque cuando el nifio comprende los momentos

cruciales en la historia le permite liberarse de creencias arcaicas.

En la segunda exigencia habla de compartir con los estudiantes los valores
fundadores de la democracia, el respeto de la alteridad en la construccion del bien
comun. Es tratar de convencer sin imponer, es convencer respetando la inteligencia del
otro, y sin utilizar ni el control, ni la sumisién del otro. Es un espacio escolar donde la
verdad de la palabra no depende del estatuto del que pronuncia esa palabra, sino que

se construye colectivamente.

Por ultimo, en la tercer exigencia habla de formar a los nifios y a los ciudadanos para
el ejercicio de la democracia a lo largo de sus vidas, planteando que una escuela que no
forma a los mas desfavorecidos para elegir algo de su vida, de su futuro; que no los
ayuda a hacer elecciones acerca de su vida personal y profesional, tampoco lograra
formarlos para que hagan luego elecciones politicas y ciudadanas como sujetos

autbnomos con un real pensamiento critico.

Por ello es fundamental que los docentes ayuden a los nifios a postergar la razén del

capricho, a pensar, a preguntarse cual es la mejor eleccion que puede hacer.
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1.6.2. Los universos culturales

Con respecto a la ampliacion cultural, nos parece muy oportuno retomar los aportes
gue hace Meirieu (1998) en su libro Frankenstein educador®?, en el cual narra la historia
de un desamor, de un abandono. En el mismo provoca a los educadores y arremete
contra toda pedagogia que se precie de fabricar un sujeto. Interpela las generaciones
adultas, analiza lo que puede suceder cuando alguien llega al mundo y no tiene quien le
inscriba, o cuando quién le ha dado la vida lo abandona arrojandola al mundo en
completa soledad. Frankenstein educador es un canto contra la desresponsabilizaciéon

de los adultos con las generaciones venideras.

Nuestra investigacion nos remite a pensar en la forma de lo escolar desde la
pedagogia de la cultura. Una forma escolar que habilita un conjunto de recursos,

estrategias y obras elaboradas por los agentes socioeducativos para pensar el mundo.

Meirieu (1998), nos habla del reservorio de recursos en el que se puede abrevar, para
resolver los problemas técnicos cotidianos, como para dar forma a las inquietudes y a
las esperanzas que nos habitan, a las contradicciones que nos atormentan. Es lo que
nos vincula con nuestro pasado, que nos permite afrontar nuestros presentes y nos da

la materia y la fuerza para inventar nuestro futuro.

La cultura, es la materia misma, la Unica materia de la enseflanza escolar. La
transmision escolar debe comprenderse como dialogo permanente entre el sujeto y la

cultura, que es:

(...) el esfuerzo para alcanzar ambos a fin de construir en cada individuo, ese continuo
experimental que, al mismo tiempo, prolonga los deseos, intereses y experiencias en
saberes elaborados y a través de éstos, le permite elaborar sus deseos intereses y
experiencias (Meirieu, 2016, p.72).

Entre el sujeto y la cultura, es necesario dos aspectos: uno de ellos es partir del sujeto

tal como es para responder a sus deseos, a sus necesidades, a sus problemas y el otro

19 En el libro Frankenstein educador, analiza la obra literaria de Mary Shelly escrita en 1818, donde se
cuenta la historia de un particular nacimiento (el de una criatura innominada), que luego es abandonada a
su mas completa soledad.
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es proponer saberes nuevos, para que entren en resonancia con su propia historia, lo

que se relaciona con la historicidad en términos de Castoriadis®'.
1.7. Justicia educativa

El dltimo capitulo de la tesis esta destinado al analisis del modelo de justicia
educativa, propuesto por Veleda y Rivas (2011) donde se retoman los objetivos y
principios teniendo en cuenta los imaginarios pedagdgicos que subyacen a esta

investigacion.

Ambos autores parten del contexto histérico de las politicas educativas, analizan
herramientas conceptuales y criterios de las politicas puUblicas que propician la
construccién de un modelo de justicia educativa posible para la Argentina. Una idea de
justicia que alude, en principio, a garantizar el derecho integral a la educacién, a partir

de posicionar a los sectores populares en el centro del sistema educativo.

El modelo, exige revisar las condiciones del aprendizaje, la organizacion institucional,
las pedagogias y el curriculum desde la perspectiva de todos los sectores sociales y en
particular, desde la perspectiva de aquellos para quienes la escuela no fue
originariamente concebida, los sectores mas vulnerados. Por ello, apelamos al
imaginario pedagdgico de los agentes socioeducativos del CAl, teniendo en cuenta la

implementacion de los dispositivos pedagogicos que hacen la forma de la escuela.

Este paradigma de justicia, aspira a fortalecer la educacién publica como un espacio
para todos, donde sea posible: el encuentro de la diversidad, la reconstruccion de los
lazos sociales y la recuperacién de inscripciones culturales comunes, que unan y
amparen a individuos diferentes. La recuperacién de lo comin se complementa con la
necesidad de reconocer la diversidad de contextos y culturas. Ademas de la afirmacion
de identidades particulares, el reconocimiento de la diversidad que apunta a romper con

el formato uniforme de la escuela moderna y a multiplicar los espacios de expresién, de

11 | a memoria viva del pasado y el proyecto de un porvenir valorado desaparecen juntos. La cuestién de la
relacion entre la creacion cultural del presente y las obras del pasado, en el sentido mas profundo, es la
misma que la de la relacion entre la actividad creadora autoinstituyente de una sociedad auténoma y lo ya
dado de la historia, que nunca se podra conseguir como simple resistencia, inercia o servidumbre. A la falsa
modernidad como a la falsa subversion le oponemos una reanudaciéon y una recreacion de nuestra
historicidad, de nuestro modo de historizaciéon. Sélo habra transformacién social radical, nueva sociedad,
sociedades auténomas, en y por una nueva conciencia histérica, que implica a la vez una restauracion del
valor de la tradicion y otra actitud frente a esta tradicion, otra articulacion entre estd y las tareas del
presente/provenir (Castoriadis, 2008a, p.34).

43



interés y de éxito de los alumnos para poder acompafarlos en esta elaboracién de

proyectos de vida, mas alla de la escuela.

También coincidimos con los autores que en estas Ultimas décadas, el mandato de
justicia educativa ha ido asumiendo la centralidad de las politicas educativas con
normativas tales como: la Ley de Educacién Nacional (26.206/06), la Ley de
Financiamiento Educativo (26.075/06), la Ley de Proteccién Integral de los Derechos de
Nifios, Nifias y Adolescentes (26.061/06) que adecud la normativa nacional a los
postulados de la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio. Tras la sancién de
esta Ultima Ley se inicié un proceso a través del cual progresivamente las instituciones,
politicas publicas y préacticas sociales se han ido adecuando a los lineamientos de la
norma. A estas normativas también se suman las Resoluciones del Consejo Federal de
Educacion, que han sentado las bases para que la justicia educativa se sitie en el centro
de la agenda publica de la educacién como la N° 174/12"; N°188/12"; N°311/16" entre

otras.

El protagonismo de las politicas universales que impulsan la justicia educativa como:
la Asignacion Universal por Hijo, el programa Conectar Igualdad, el Plan de Mejora
Institucional, la linea de distribucion de libros, politicas de impacto directo sobre la mejora
de las condiciones educativas en la Argentina son destacadas por Veleda y Rivas (2011),
pero sostienen que hay algunos desafios tales como el significativo aumento del
presupuesto (2002-2015), destinado a educacién, la obligatoriedad de la escuela
secundaria, la ampliacién de la cobertura de la educacion inicial, la extension de la
jornada escolar, la mejora en la calidad de la educacién, que encontraron su cauce y
constituyeron los pilares de un sistema educativo que reconoce el “fracaso escolar’ como

el fracaso de la escuela.

Las definiciones de las politicas educativas pueden ser mas potentes e integrales si
se apoyan en una renovada concepcion de la justicia educativa, capaz de revisar y

esclarecer los criterios en los que se fundan las decisiones y los mandatos. Para

12 | a Resolucion N° 174 del Consejo Federal de Educacion en el 2012, propone pautas federales para el
mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y las trayectorias escolares en el nivel inicial, primario y
modalidades, y su regulacion.

13 La Resolucién N° 188 del Consejo Federal de Educacion en el 2012, propone el Plan Nacional de

Educacion Obligatoria y Formacién Docente 2012 — 2016.
14 |a Resolucion N° 311 del Consejo Federal de Educacién en el 2016 propone la promocién, acreditacion,

certificacion y titulacion de los estudiantes con discapacidad.
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repensar las politicas educativas Veleda y Rivas (2011) proponen un modelo de justicia
educativa teniendo en cuenta siete principios, para el abordaje social y politico del

sistema educativo.

El modelo que proponen no supone pensar una escuela especifica para los alumnos
de sectores populares, sino que el paradigma aspira a fortalecer la educacién publica
como un espacio para todos, en la cual sea posible el encuentro de la diversidad, la
reconstruccion de los lazos sociales y la recuperacién de inscripciones culturales

comunes, que unan y amparen a individuos diferentes.

Para ello, se persigue la recuperacién de lo comun, complementado con la necesidad
de reconocer la diversidad de contextos y culturas. En este caso con la afirmacion de
identidades particulares, el reconocimiento de la diversidad apunta a romper con el
formato uniforme de la escuela moderna y a multiplicar los espacios de expresion, de
interés y de éxito de los alumnos para poder acompafarlos en la construccion de

proyectos de vida, mas alla de la escuela.

En esta oportunidad, los autores plantean una nocién de justicia que busca traducir
ciertos desarrollos de la filosofia politica y de la sociologia de la educacién al campo de
la politica educativa en la Argentina. Teniendo en cuenta que el abordaje politico de las
desigualdades educativas, ha puesto el acento a la redistribucién con el fin de dar mas
a los que menos tienen. La concepcidn del modelo, sefala la importancia de conjugar la
redistribucion con una revision de los patrones institucionalizados de identificacion,
valoracion e interaccion del sistema educativo con los distintos tipos de actores sociales,
incluyendo a los agentes socioeducativos, a los que hicimos referencia durante nuestra

investigacion.

Las politicas orientadas por la redistribucion y el reconocimiento no deberian
orientarse a limitar los obstaculos para abrir a todas las posibilidades de acceder a un
supuesto éxito escolar y social. Los autores plantean un modelo en el cual la
construccion de la justicia educativa deberia orientarse a habilitar a los sujetos para
actuar en distintas esferas de la vida, individual y colectivamente. Esta posicion intenta
superar las limitaciones y falacias liberadoras de los enfoques centrados en la igualdad
de oportunidades y la calidad educativa. Sostienen que no basta con lograr aprendizajes

medidos por las pruebas, sino que es necesario generar oportunidades reales para que
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los sujetos puedan expresar y usar sus saberes, que s6lo de esta manera seran
verdaderamente valiosos. El modelo plantea los criterios que podrian guiar a las politicas
educativas a limitar la injusticia del presente y posibilitar cambios concretos en el mundo

real, planteando un horizonte para la accién.
1. 7.1. Objetivos del modelo de Justicia educativa

El modelo de justicia educativa que proponen Veleda y Rivas (2011) presenta dos

pre-requisitos y dos objetivos:

: REQUISITOS e Las condiciones para el aprendizaje de los

g nifios en el hogar y en la escuela.

: * El fortalecimiento de la labor y la

o formacion docente.

o)

fe=) OBJETIVOS e Garantizar el acceso de todos los alumnos

= a los saberes fundamentales.

5 ¢ Diversificar la existencia de la experiencia
J educativa, para lo cual se necesitan

; ocentes con las condiciones (poder hacer),

0} la voluntad (querer hacer), y las

E competencias (saber hacer) para construir.

Fuente: elaboracion propia a partir del marco tedrico de Veleda y Rivas (2011).

Se presenta como un desafio importante y dificil de cumplir de la politica educativa,
la formacion masiva de los docentes para la justicia educativa. Los cambios en el
pensamiento, implica en primer lugar transformar las representaciones estereotipadas y
discriminatorios de algunos docentes respecto de las capacidades de aprendizaje de los

estudiantes de los sectores vulnerados y de las minorias.

A su vez proponen que la politica educativa debe generar estrategias para que los
docentes, con saberes mas solidos y con mayor compromiso trabajen en la escuela de
contextos mas criticos. Estableciendo pardmetros, objetivos que permitan flexibilizar la
distribucion de docentes segun propuestas pedagdgicas contextualizadas. “El estado
deberia garantizar a las escuelas de contextos desfavorables las mejores condiciones

laborales y una fuerte red de apoyo” (Veleda y Rivas, 2011, p.121).
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En este modelo, un objetivo central del sistema educativo es transitar los fundamentos
culturales que todo sujeto necesita para ocupar un lugar como ciudadano en la sociedad
y tener la capacidad de actuar en libertad. Hoy, una parte de los estudiantes argentinos,
particularmente de los sectores mas postergados, concluyen la escuela sin dominar
estos saberes y competencias fundamentales. A falta de estas herramientas, tanto la
adquisicion de aprendizajes y capacidades mas complejas o especificos, entre los cuales

la defensa de los propios derechos ocupa un lugar crucial.
1.7.2. Principios del modelo de justicia educativa

En sintesis, el modelo propuesto de justicia educativa se sostiene en al menos siete

principios, complementarios entre si:

1. El principio universalista de la concepcién de la educacion como derecho
humano, que rechaza las aproximaciones basadas en la educacién como mérito,
mercancia o don.

2. Elprincipio revisionista de la audiencia “modelo” del sistema educativo (las clases
medias y altas), que propicia que los sujetos populares sean parte del centro
organico del sistema en lugar de ser atendidos en los margenes por las politicas
compensatorias.

3. El principio de correspondencia entre las concepciones basadas en la
redistribucion y el reconocimiento, como dos caras de influencia mutua en el
camino hacia la justicia educativa.

4. El principio de las capacidades de accién en libertad como fin ultimo del sistema
educativo en reemplazo de las concepciones utilitarias centradas en la calidad o
meritocraticas, centradas en la “igualdad de oportunidades”.

5. El principio de contextualizacion, basado en la idea de justicia “comparativa”, que
no espera por un modelo ideal de justicia sino que busca dar pasos concretos en
un contexto situado histéricamente.

6. El principio de concientizacion de la politica educativa, que propone una préctica
reflexiva y autocritica de las autoridades educativas sobre los obstéculos a la
justicia propios de la organizacion estatal de la gestion de la educacion.

7. El principio de participacion social como parte de una mirada de la construccion

de la justicia educativa que no va de arriba hacia abajo, sino que se logra en
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articulacién, con dialogos democréticos entre los diversos actores sociales
(Veleda y Rivas 2011).
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CAPITULO 2: MARCO EPISTEMOLOGICO Y METODOLOGICO DE LA

2.1. Introduccion

INVESTIGACION

Todo pensamiento de la sociedad y de la historia pertenece él
mismo a la sociedad y a la historia. Todo pensamiento, sea cual
fuere y sea cual fuere su “objeto”, no es mas que un mundo y una
forma del hacer histérico-social. Puede ignorarse como tal- y es
lo que le sucede las mas de las veces, por necesidad, por decirlo
asi, interna. Y que se sepa como tal no lo hace salir de su modo
de ser como dimension del hacer histérico-social. Pero eso puede
permitirle ser licido sobre él. Lo que llamo elucidacion es el
trabajo por el cual los hombres intentan pensar lo que hacen y
saber lo que piensan. Esto también es una creacién social-
histérica (Castoriadis, 2013, p.12).

En el presente capitulo, desarrollamos el marco epistemolégico y metodolégico que

sustentan la investigacion.

En cuanto a lo epistemologico: el problema de investigacion se analiza desde los

discursos e imaginarios pedagogicos de los agentes socioeducativos (Ver Figura 1) y se

pone en tensién con el pensamiento filoséfico, politico y pedagégico de grandes

pensadores tedricos como: C. Castoriadis; J. Larrosa; P. Freire; P. Meirieu y otros

marcos conceptuales en relacion a las categorias nativas que surgen del analisis del

trabajo de campo, expuestos a continuacion (Figura 2).
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Figura 2: Constelacion de grandes pensadores tedricos
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Fuente: elaboracion propia a partir del cruce de pensamientos filoséficos, politicos y pedagégicos de grandes

tedricos.

En cuanto al marco metodoldgico: nuestro objeto de estudio es la forma pedagogica
del experimento socioeducativo'®; las preguntas de investigacion, el objetivo general y
los especificos; la relevancia de la investigacion; las anticipaciones de sentido; los

antecedentes y una red procesual de investigaciones que se relacionan con la tematica

y el disefio metodoldgico.

15 Esta denominacion se explica en el capitulo uno de cruces tedricos.




Asi queda plasmado el procedimiento con el cual se fueron estableciendo los
hallazgos a través de los intersticios permanentes entre la teoria y el experimento

socioeducativo en estudio.
2.2. Marco referencial. Antecedentes del problema de investigacion

Teniendo en cuenta el objeto de estudio de la investigacién, encontramos algunas
publicaciones e investigaciones (tesis) relacionadas con las tematicas educativas que se
resume a continuacion. Cabe aclarar que destacamos las escasas investigaciones
relacionadas con el andlisis del imaginario pedagdgico desde la perspectiva de los

sujetos involucrados en este tipo de politicas socioeducativas.

En la Argentina, en afios recientes, se pueden mencionar trabajos de investigacion
que estudian y analizan los derechos educativos y los dilemas de los formatos escolares

como por ejemplo:

1. ElI Programa Nacional Centro de Actividades Infantiles — Descripcion,
implementacién y lecciones para la transicion al Programa Nacional (ESA).
Informe Final. El presente estudio describe y analiza el Programa referido.
(Estudio de casos de Tucuman, Formosa y Catamarca) y extrae lecciones para
el disefio e implementacién de una nueva linea de accion a nivel nacional: el
Programa Nacional La Escuela Sale del Aula (ESA). El objeto de andlisis de del
estudio es una politica en transicién, y la finalidad del trabajo es extraer lecciones
de la experiencia CAl para fortalecer el disefio e implementacion de ESA
(Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia, 2019).

2. Nuevos formatos escolares para promover la inclusion educativa, un estudio de
caso (La experiencia en Argentina). Describen las escuelas de reingreso como
“nuevos formatos escolares en el nivel secundario”, desde la percepcion que de
esta propuesta tienen sus actores (docentes, alumnos/as, directivos,
planificadores) y las caracteristicas de los/as alumnos/as y docentes que las
habitan (Tiramonti, 2007).

3. Nuevos formatos escolares para la inclusion educativa en la Argentina — Los
Centros de Actividades Infantiles. El objetivo de esta investigacion es comprender
el modo en que las estrategias y dinamicas educativas que despliegan estos

centros, contribuyen a fortalecer los procesos de inclusion educativa de los nifios
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y nifias de sectores sociales vulnerables, desde la perspectiva y valoraciones de
los estudiantes, docentes y familias. Se estudian, con una metodologia
cualitativa, cinco CAl de la provincia de Cérdoba (Macchiarola et al., 2018).

4. La ensefianza y el aprendizaje como ejes de la propuesta socioeducativa. El
Programa Nacional de Orquestas y Coros Infantiles y Juveniles para el
Bicentenario. El presente articulo analiza las apropiaciones locales producidas
en el caso del referido Programa, dependiente del Ministerio de Educacién
Nacional. Puntualmente, se abordan los dispositivos y procesos educativos y
sociales que se desarrollan en los ensambles y, fundamentalmente, los aportes
que estos realizan en clave de democratizacion cultural e igualacién educativa

(Finnegan y Serulnikov, 2015).

También se pueden mencionar publicaciones (tesis) relacionadas con investigaciones

acerca de los experimentos socioeducativos y a los imaginarios sociales:

1. La construcciéon de la igualdad en la escuela desde la perspectiva de los
directores. Analisis y narrativa de tres casos. Estudia la escuela como lugar
posible para la experiencia de la igualdad desde la implementacién de programas
socioeducativos. El objetivo principal es explorar y analizar las estrategias,
acciones y/o practicas cotidianas que habilitan la igualdad en la escuela, desde
la perspectiva del enfoque narrativo (Fontana, 2010).

2. Las paradojas de la inclusion en la escuela media a partir de una lectura de la
posicion de los docentes en el vinculo educativo. Aportes del psicoanalisis a la
investigacion del malestar en las préacticas socio-educativas. En esta
investigacion se aborda las paradojas que presenta la inclusion educativa de los
adolescentes en la escuela media, a partir de una lectura de los docentes en el
vinculo educativo (Zelmanovich, 2013).

3. Tendencias y puntos criticos en las trayectorias escolares de estudiantes de
Escuelas de Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires. El objeto de estudio fueron
justamente las trayectorias escolares de los estudiantes de escuelas de reingreso
(Briscioli, 2013).

4. Desarrollo profesional docente en Mendoza: una mirada desde el sujeto y el
imaginario social (Barischetti 2015).
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En la busqueda de informacién sobre la problematica de esta investigacion
encontramos escasos trabajos en la literatura académica y de divulgacion cientifica
destinados a recuperar los imaginarios pedagdégicos de los sujetos, que participan de los
experimentos socioeducativos. Aun menor es la referencia a casos de estudio en la
provincia de Mendoza, centrados en los sujetos desde la perspectiva del imaginario

social analizando la forma de la escuela en estos espacios socioeducativos.

2.3. Marco epistemoldgico

Desde el posicionamiento epistemoldgico tomamos como eje central del marco
tedrico el pensamiento de Castoriadis (2013), desde una de las principales obras, La
institucion imaginaria de la sociedad en la cual plantea que “todo lo que se presenta a
nosotros, en el mundo histérico social, esta indisolublemente tejido a lo simbdlico”
(p-187). Los actores reales, individuales o colectivos (el trabajo, el consumo, el amor, el
parto) no son ni siempre, ni directamente simbolos, pero unos y otros son imposibles

fuera de una red simbdlica.

Primero nos encontramos con lo simbodlico en el lenguaje y también en las
instituciones aungue de otra manera, las instituciones no se reducen a lo simbélico pero
no pueden existir mas que en lo simbdlico, son imposibles fuera de un simbdlico y

constituyen cada una su red simbdlica (Castoriadis, 2013).

El filésofo griego considera que “lo imaginario no es partir de la imagen en el espejo
0 en la mirada del otro (...) es creacion incesante y esencialmente indeterminada
(histérico-social y psiquico) de figuras/ formas/ iméagenes, a partir de las cuales
solamente puede tratarse de alguna cosa” (p.12). La realidad y racionalidad, son obras

de ello.

Para ilustrar las relaciones profundas y oscuras que se dan entre lo simbdlico y lo

imaginario Castoriadis (2013) nos dice:

(...) lo imaginario debe utilizar lo simbdlico, no sélo para expresarse, lo cual es
evidente, sino para existir, para pasar de lo virtual a cualquier otra cosa mas. El delirio
mas elaborado, como el fantasma mas secreto y mas vago, estan hechos de
imagenes, pero estas imagenes estan ahi como representante de otra cosa, tienen
una funcion simbdlica (p. 204).
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El simbolismo presupone la capacidad imaginaria, ya que presupone la capacidad de
ver en una cosa lo que no es, de verla otra de lo que es. Sin embargo, en la medida
que lo imaginario vuelve finalmente a la facultad originaria de plantear o de darse bajo
el modo de representacion, una cosa y una relacion que no son, hablaremos de un
imaginario efectivo y de lo simbdlico. Es finalmente la capacidad elemental e
irreductible de evocar una imagen (Castoriadis, 2013, p. 204).

En cuanto a lo real del mundo humano no es sélo en tanto que posible objeto de
conocimiento, es de manera inmanente, en su ser en si y para si como es
categorizado por la estructuracion social y lo imaginario que ésta significa, relaciones
entre individuos y grupos, comportamiento, motivaciones, no son solamente
incomprensibles para nosotros, son posibles por si mismo independientemente de

este imaginario (Castoriadis, 2013, pp. 259-260).

El filosofo asegura que la sociedad constituye su simbolismo pero no en total libertad,
este se adhiere a lo natural y a lo histérico, participando en lo racional. Asi surgen
encadenamientos de significantes, relaciones entre significantes y significados,
conexiones y consecuencias a las que no se apuntaban. De esta manera, el simbolismo
determina ciertos aspectos de la vida y de la sociedad y esta lleno de intersticios y de

grados de libertad segun asegura Castoriadis (2013).

También plantea una logica conjuntista-identitaria, consistente en reducir los
fendmenos a conjuntos que se organizan sobre la base de la busqueda de lo idéntico,
de manera que da lugar a una captacion fragmentaria y dinamica de la realidad, en la
que la dimensidn creativa esta ausente. Esta l6gica aparece al pensar la historia bajo las
categorias de finalidad, de causalidad o de la implicacién légica. No obstante, es una
I6gica que tiene su razon de ser en la misma institucién de la sociedad, por lo que tiene
una doble dimensién social: el legein y el teukhein (Castoriadis, 2013). Durante la
investigacion analizamos ambas instituciones en el funcionamiento del experimento

socioeducativo del barrio La Gloria.

2.4. Abordaje metodoldgico del objeto de investigacion

Las estrategias para fortalecer las trayectorias escolares y atender a la diversidad en
las aulas, de las escuelas primarias, han sido objeto de diversos enfoques educativos
enmarcados en el Plan Social Educativo (1993); Programa Integral para la Igualdad

Educativa (2004); Programa Nacional de Inclusién Educativa (2005); Plan Nacional de
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Educacion Obligatoria y Formacion Docente (2012/2016) como asi también en el Plan

estratégico nacional Argentina Ensefia y Aprende (2016/2021).

En el marco del Plan Nacional de Educacion Obligatoria, en la Argentina se
implementaron diversos programas desde la DNPS, del Ministerio de Educacion de la
Nacion como los Centro de Actividades Juveniles (CAJ), Programa de Orquestas y Coros
Infantiles y Juveniles para el Bicentenario, Radios Escolares, Centro de Actividades
Infantiles (CAl), Parlamento Juvenil del MERCOSUR, Ajedrez educativo, entre otros. Asi
alrededor de un horizonte comuan y bajo el concepto de politicas socioeducativas, se
pusieron en marcha estos programas que plantearon una oferta pedagdgica para nifios,
adolescentes y jovenes, que fueran vinculantes con la escolarizacion, sin ser
necesariamente parte del curriculum escolar obligatorio. Estos programas, en algunos
casos, apuntaron y/o siguen apuntando a reformular el vinculo pedagogico con la
participacion de diferentes actores y en distintos momentos de la semana para hacer
lugar al saber. Disefiaban y/o disefian formas pedagdgicas para alentar en los nifios,
adolescentes y joévenes el deseo de aprender y descubrir otros mundos posibles,
fortaleciendo la escolaridad y ampliando los universos culturales. Estas propuestas que
se desarrollaron y/o desarrollan (porque en la actualidad algunos de estos programas
siguen en las escuelas como, Parlamento Juvenil del MERCOSUR y Ajedrez educativo)
en escuelas y otros ambitos como las ONG, OSC, una parroquia, una asociacion de

fomento, una biblioteca popular, un sindicato u otros.

A estas propuestas pedagogicas que se presentan en programas y/o proyectos,

Fontana (2015) las denomina “enfoque socioeducativo”.

En esta investigacion tomamos como objeto de estudio el (CAl) que se implementé

en el barrio La Gloria, al que llamamos “experimento socioeducativo”.

El presente trabajo intenta reconstruir elementos de lo histérico social que pongan en
evidencia el imaginario pedagoégico que subyace a los discursos de los agentes
socioeducativos que formaron parte del equipo institucional del programa Centro de
Actividades Infantiles que se implementd en Argentina, provincia de Mendoza,
especificamente en el departamento de Godoy Cruz, barrio La Gloria desde 2012 hasta
2015. Por ello, aclaramos que por su naturaleza se trata de una investigacion ex post

facto (Cubo, 2011, p.123) de una experiencia socioeducativa.
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En esta oportunidad consideramos relevante indagar, recuperar, descubrir y analizar
los imaginarios pedagoégicos de coordinador, maestras comunitarias y tallerista, quienes
formaron parte del CAl, desde los siguientes interrogantes: ¢ qué imaginarios subyacen
de los sujetos que conformaron parte del equipo institucional del CAl, respecto a la forma
pedagogica? ¢Cdmo aparece lo instituido y lo instituyente en la construccion del
imaginario pedagadgico de la forma escolar del CAI? ¢ Qué aspectos del imaginario social
se podrian relacionar con la légica identitaria de la escuela tradicional? ¢Como se
relaciona el imaginario pedagdgico de los agentes socioeducativos con el legein y el

teukhein de la forma escolar del CAI?

Al inicio de esta investigacion planteamos como problema: la contribucién de las
practicas socioeducativas desarrolladas en el CAl (como alternativas al formato escolar)
para hacer efectiva la justicia educativa en el periodo comprendido entre 2012-2015.
Pero, durante el transcurso del 2019, la investigacion realiz6 un viraje conceptual
teniendo en cuenta las significaciones de Masschelein y Simons (2014) y del filésofo
espaniol Larrosa (2018), con respecto a la forma de la escuela. Por ende, el problema de
la investigacion se reformulé de la siguiente manera: ¢como se construye la justicia
educativa a partir de la forma, el espacio y el tiempo pedagdgico del CAl del barrio La
Gloria?

Esta investigacion se sustenta desde el paradigma interpretativo y tiene como
interrogantes: ¢cual es la forma escolar que propone el CAI? ¢Cuales son las
caracteristicas de los dispositivos pedagégicos que se implementan en el CAIl para
fortalecer las trayectorias escolares y favorecer la inclusién educativa en el barrio? ¢, Qué
aprendizajes de esta experiencia pueden ser recuperados para la formacién docente del
nivel primario? ¢, Como estas actividades que son apropiadas por la comunidad redundan
en aprendizajes y ampliacion de miradas? ¢Como contribuye la forma pedagdgica del

CAl a la construccion de la justicia educativa?

Tal como se menciond en la introduccion, en el transcurso de la investigacion los
objetivos sufrieron algunas modificaciones a los propuestos en el proyecto inicial, ahora
hacemos referencias a la version final. El objetivo general de la investigacion es:
recuperar y analizar los imaginarios sociales que subyacen a los discursos de los sujetos
que participaron en el Centro de Actividades Infantiles (CAl), del barrio La Gloria
(periodo: 2012 a 2015).
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Como objetivos especificos, formulamos los siguientes:

¢ Indagar y analizar los imaginarios pedagdgicos del CAl que constituyen la forma
escolar.

e Describiry analizar el espacio y el tiempo pedagdégicos desde el imaginario social
de los agentes socioeducativos.

o Recuperar las estrategias de ensefianza y aprendizajes instituyentes del
experimento socioeducativo para la formacion docente.

e Explorar los imaginarios pedagdgicos del CAIl que contribuyen a la construccién

de la justicia educativa.
2.4.1. Relevancia del problema propuesto

La importancia del problema de estudio reside en los escasos antecedentes sobre la
forma de lo escolar desde el imaginario pedagégico de los sujetos involucrados en el
espacio y el tiempo pedagogicos de los programas de politicas socioeducativas tanto a
nivel nacional como provincial, sobre todo teniendo en cuenta que en esta oportunidad
lo hacemos especificamente desde el imaginario del coordinador, las maestras

comunitarias y tallerista.

Al finalizar esta instancia de investigacion nos proponemos, por un lado, generar
conocimientos sobre el imaginario pedagdgico instituyente de la forma escolar, del
experimento socioeducativo, que fortalecen las trayectorias escolares y amplian los
universos culturales. Por otro lado, se pretende realizar aportes para los disefios
curriculares de los profesorados de formacion inicial como asi también a la elaboracién
y planificacion de programas y/o proyectos en las politicas publicas en la provincia de

Mendoza.
2.4.2. Anticipaciones de sentido

La problemética planteada se inscribe en la forma escolar de un programa nacional
de politicas socioeducativas denominado Centro de Actividades Infantiles, cuya

implementacion depende de normativas nacionales y jurisdiccionales.

Particularmente exploramos los imaginarios sociales que subyacen en los agentes
socioeducativos que formaron parte del CAl. Para ello, ponemos en el centro de analisis

la forma escolar desde el espacio y el tiempo pedagdgicos.
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Los supuestos de los cuales se parte son:

¢ Uno de los elementos que facilita que la comunidad se apropie de las actividades
socioeducativas que se desarrollan en el CAl es la propuesta de una forma, un
tiempo y un espacio pedagdgicos que se relaciona con la cultura popular del
barrio La Gloria.

o La forma escolar del experimento socioeducativo del CAI del barrio La Gloria
contribuye a la construccion de la justicia educativa.

o La forma escolar instituyente del experimento socioeducativo del CAl del barrio
La Gloria fortalece las trayectorias escolares de los nifios que asisten al CAl.

e Los dispositivos pedagoégicos implementados en el CAIl del barrio La Gloria

constituyen una forma escolar que favorece la inclusién educativa.
2.4.3. Disefio metodoloégico

En funcion de los objetivos planteados, la investigacion se inscribe en el marco de la
ruta cualitativa. La misma, segun Vasilachis (2006), esta fundada en una posicion
filosofica que es ampliamente interpretativa, teniendo en cuenta que se interesa en las
formas en las que el mundo social es interpretado, comprendido, experimentado y
producido, tal como lo hacemos con el imaginario pedagdgico de los agentes
socioeducativos. Este enfoque se basa en métodos de generacion de datos flexibles y
sensibles al contexto social en el que se producen y esta sostenido por métodos de
andlisis y explicacién que abarcan la comprension de la complejidad, el detalle y el

contexto.

Segun el grado de abstraccion, podemos decir que se trata de una investigacion
basica porque apunta a la generaciébn o completamiento de la teoria del imaginario
pedagdgico; por la naturaleza de los objetivos podemos decir que en un principio el
estudio se define desde una profundidad analitica y descriptiva ya que recuperamos los
imaginarios sociales de los agentes socioeducativos, analizamos el discurso y
describimos la forma escolar del experimento socioeducativo del barrio La Gloria en los

diferentes capitulos de esta tesis.

El disefio de investigacion es emergente, comprendido en el método inductivo que se

nutre de estrategias metodoldgicas sobre la base de un proceso heuristico donde se
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nutre de estrategias y hacemos uso de dos fuentes de la informacién (Hernandez
Sampieri et al., 2014):

a) Fuentes primarias: informacién recogida de las entrevistas guionadas a los
informantes claves, informacién obtenida de los informantes que participaron del
grupo de enfoque, los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la
escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, familias y nifios que participaron del CAl;
fotos, DVD Al final del viaje.

b) Fuentes secundarias: proyecto socioeducativo de la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce”. Documento de evaluacion realizada por parte del equipo provincial
al CAL.

Coincidimos en que la reflexion epistemologica esta ligada a la elucidacion del
paradigma interpretativo a través del cual como investigadores podemos privilegiar lo
profundo sobre lo superficial, lo intenso sobre lo extenso, lo particular sobre las
generalidades, la captacion del significado y del sentido interno, subjetivo, antes que la
observacién exterior de presuntas regularidades objetivas, tal como lo menciona
Vasilachis (2006).

Esta investigacion se realiza desde la perspectiva del estudio de caso, en una Unica
unidad de analisis, en el que la efectividad de la particularizacion reemplaza la validez
de la generalizacion (Skate, 1998). El caso seleccionado es un experimento
socioeducativo que se implementd en la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, en
articulacion con la biblioteca popular “Pablito Gonzalez”. Los criterios que orientaron la

eleccién de la experiencia son los que se detallan a continuacion:

1. Es sefalado por el equipo provincial de los Centros de Actividades Infantiles,
COMO un caso para investigar.

2. Es un CAIl que por su proyecto socioeducativo institucional se destaca por la
diversidad de talleres socioculturales y su relacion con la cultura popular del

barrio, por ejemplo los talleres de murga y comparsa.

16 Corto realizado por los nifios de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” articuladamente con el Programa
Jornada Extendida y CAl.
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3. EI CAl es sefialado por el equipo jurisdiccional de la provincia como uno de los
que elaboraba estrategias de ensefianza y aprendizaje a partir de la cultura del
barrio.

4. Tiene la particularidad de realizar un taller de radio y TV (en la escuela cuentan
con una radio) y grabaron con los estudiantes un corto denominado “Destino de
barrio”. Articulaba con todos los programas que contaba la escuela. Las
producciones concretas del CAIl revelan actividades conjuntas con
organizaciones gubernamentales y ONG.

5. En 2015 fue seleccionado por la jurisdiccion para representar a la provincia en
un cortometraje del Ministerio de Educacion de la Nacién que no se concreto.

6. Al ser una investigacién ex post facto (se implementé entre 2012 y 2015), no es
facil ubicar a los sujetos que conformaron los equipos institucionales. En este
caso nos encontramos con informantes claves voluntarios (Hernandez Sampieri
et al., 2014).

7. Parte del equipo institucional del CAl sigue en contacto con la comunidad del
barrio a través de proyectos educativos y de la biblioteca popular.

8. En 2015 el Ministerio de Educacion de la Nacion selecciono al CAl de la escuela
N° 1-622 “Padre Pedro Arce” y al CAl N° 36 de la Escuela N° 1-632 “Maestro
Alberto Derani” con el objetivo de grabar un corto llamado Universos particulares,
organizado por el Canal Encuentro. Se trabajé con el equipo nacional,
jurisdiccional e institucional, pero por una cuestion de organizacion y tiempos sélo
sali6 al aire el trabajo realizado en el CAl N° 36. Pero, el equipo del CAl del barrio
La Gloria trabaj6 colectivamente para participar de esta experiencia.

9. El coordinador institucional del CAl del barrio La Gloria, por su experiencia en la
educacioén popular, generalmente era convocado por el equipo jurisdiccional para
formar parte de las capacitaciones que se realizaban en la provincia, por ejemplo
en el encuentro regional de coordinadores y talleristas de la provincia de

Mendoza.V’

Se conforma, entonces, como un estudio de caso intrinseco, acerca del cual afirma

Stake (1998, pp. 16-17) que en ocasiones “no es posible eleccion alguna” en cuanto la

17 Encuentro regional (zona cuyo) de coordinadores y Talleristas de los Centros de Actividades Infantiles.
Provincia de Mendoza. Afio 2014. https://www.youtube.com/watch?v=VpfiL8OuXpg&t=7s
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investigacion del caso por su relevancia “nos viene dada, incluso nos vemos obligados

a tomarlo como objeto de estudio”.

Para abordar la problematica descripta, se construyé un disefio flexible de tipo

cualitativo, que contempla los imaginarios desde lo histérico y lo social, recuperando

principalmente la perspectiva de los agentes socioeducativos como: coordinadora

jurisdiccional (zona centro), el equipo institucional del CAI (coordinador institucional,

maestras comunitarias y tallerista) y los sujetos relacionados con la escuela N° 1-622

“Padre Pedro Arce” (directora, docentes, familias y ninos que concurrieron al CAl).

Respecto a las técnicas de recoleccion de la informacion, se siguié un procedimiento

con la siguiente légica:

a)

b)

d)
e)
f)
9)
h)

)
k)

Lectura minuciosa de cada uno de los 66 proyectos socioeducativos
institucionales de los Centros de Actividades Infantiles de la provincia de
Mendoza.

Lectura de la evaluacion jurisdiccional de los 32 CAl (zona Norte y Centro).
Seleccion del caso que compone el objeto de investigacion a partir de los criterios
establecidos precedentemente.

Ubicacion de los informantes claves del caso seleccionado.

Lectura del marco teérico y referencial.

Elaboracién del guién para las entrevistas.

Entrevista a los informantes claves (muestra voluntaria).

Construccion de categorias nativas a partir de las entrevistas guionadas.
Organizacién del grupo focal con los informantes claves del CAl seleccionado.
Implementacién del grupo de enfoque.

Construccion de categorias nativas a partir del grupo de enfoque.

Elaboracion del cuestionario ampliatorio para contrastar y reorganizar categorias,
dirigido a sujetos de la comunidad: directora y docentes de la escuela N° 1-622
“Padre Pedro Arce”, familias y nifios.

Reorganizacion de las categorias teéricas a partir de la nueva informacion.
Elaboracion de esquemas interpretativos que permitan visualizar la red de
imaginarios sociales subyacentes, que llevan a escribir los capitulos de esta tesis.
Elaboracion de conclusiones que realicen aportes originales al conocimiento

cientifico.
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Algunos de los métodos para la recoleccion de informacién son los siguientes:

e Entrevista guionada, se caracterizan por la preparacién de un guién de temas a
tratar y por tener libertad el entrevistador para ordenar y formular las preguntas,
a lo largo del encuentro de la entrevista, teniendo en cuenta la informacién que
va aportando el entrevistado (Valles, 1999).

o Grupo de enfoque, segln Herndndez Sampieri et at. (2014) es un método de
recoleccién de datos, que consiste en reuniones de grupos pequefios 0 medianos
(tres a 10 personas) donde los participantes conversan en profundidad una
temdtica particular en un ambiente relajado e informal bajo la conduccién de un
especialista. El centro de atencién del grupo de enfoque es la narrativa colectiva.
En este caso para la convocatoria a los participantes les hicimos llegar una
invitacion a un grupo focal.

o Cuestionario con preguntas cerradas pre codificadas y preguntas abiertas
(Hernandez Sampieri et al., 2014).

2.4.3.1 Desarrollo del plan de trabajo

El plan de trabajo se desarroll6 teniendo en cuenta el proceso que se describe a

continuacion:
a- Seleccion del campo de observacién

Tal como se menciond en la Introduccion, nos parece importante destacar que la
autora de esta tesis, ha sido la Subdirectora de Politicas Socioeducativas durante la
implementacion de los CAI (2012-2015); por lo tanto al momento de realizar el disefio ya
se contaba con informacion previa sobre el escenario en la provincia de Mendoza. En el
anexo |, se puede visualizar el listado de los sesenta y seis Centros de Actividades

Infantiles.

Los Centros de Actividades Infantiles, por una decision de las politicas educativas
nacional y jurisdiccional, funcionaron desde 2012 hasta 2015 con un total de sesenta y

seis CAl distribuidos en toda la provincia (Mapa N° 1).
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Mapa N° 1 - Provincia de Mendoza con la distribucion de los CAl

* Tﬁuyin
*

Malargiie

1-capital Y e ..

=

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacion brindada por la Subdireccion de Politicas
Socioeducativas. DGE, Gobierno de Mendoza.

El gobierno escolar de la provincia de Mendoza divide el territorio en cinco regiones
departamentales donde se ubiquen las escuelas: Norte, Sur, Este, Centro y Centro Sur.
Para disefiar nuestro trabajo de campo era fundamental tener en cuenta las distancias
de cada uno de los CAI; por ello, de esas cinco regiones pensamos en la region Norte y
Centro que incluyen siete departamentos de la provincia (Guaymallén, Las Heras,
Lavalle, Capital, Maipu, Lujan de Cuyo y Godoy Cruz), donde se ubicaban un total de
treinta y dos Centros de Actividades Infantiles.

Tabla N° 1: cantidad de CAIl por departamento y por region de la provincia

| DEPARTAMENTOS | ZONA | TOTAL DE ESCUELAS |
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CANTIDAD DE CAl
1 |CAPITAL 2
2 LAS HERAS 6
3 LAVALLE NORTE 4
4 | GUAYMALLEN 5
5 | GODOY CRUZ 6
6 LUJAN DE CUYO CENTRO 2
7 MAIPU 6
8 JUNIN 2
9 LA PAZ 2
10 | RIVADAVIA ESTE 2
11 [ SAN MARTIN 5
12 |[SANTAROSA 4
13 | GENERAL ALVEAR 2
14 | MALARGUE SUR 1
15 | SAN RAFAEL 8
16 | SAN CARLOS 2
17 | TUNUYAN CENTRO SUR 3
18 | TUPUNGATO 4
TOTAL 66

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacién suministrada por la Subdireccion de Politicas
Socioeducativas. DGE, Gobierno de Mendoza.

De esta seleccion volvimos a leer los treinta y dos proyectos socioeducativos
institucionales y las evaluaciones realizadas por el equipo jurisdiccional a cada uno de
los CAl. De la lectura y andlisis decidimos seleccionar al CAl del barrio La Gloria que
funcionaba en la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” (donde también se encuentra la
biblioteca popular “Pablito Gonzalez”), ubicada en el barrio La Gloria, del departamento

de Godoy Cruz, zona Centro, segun los criterios enunciados precedentemente.

A principios de 2016 se comenz6 a definir y demarcar un campo de observacion para
realizar la investigacion; por ende, se pidié autorizaciéon a la Subdireccion de Politicas
Socioeducativas, dependiente de la Direcciobn General de Escuelas, Gobierno de
Mendoza, para acceder a la informacion del programa. Luego de obtener la autorizacion,
nos interiorizamos tanto en la normativa nacional como en la provincial y comenzamos
a explorar a partir de la lectura de cada uno de los proyectos socioeducativos

institucionales.
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En 2017 iniciamos el contacto de la muestra voluntaria de los agentes socioeducativos
(coordinadora regional, coordinador institucional, maestras comunitarias, tallerista). En
2018 nos contactamos con diversos actores de la comunidad educativa de la escuela N°
1-622 “Padre Pedro Arce” (directora, docentes, alumnos y familiares). Cabe destacar
gue el contacto y el trabajo realizado con los diversos actores de la comunidad se realizé
con el acompafnamiento de Intiam, coordinador institucional, y de Natalia, maestra
comunitaria, que son referentes de la comunidad del barrio La Gloria; sin ellos, acceder

a esta informacién no hubiese sido posible.
2.4.3.2. Ingreso en el campo de investigacién

Teniendo en cuenta que uno de los primeros desafios es iniciar la interaccién con los
participantes en una dimensién espacio-temporal concreta, se disefié un cronograma de
encuentros con los informantes en el Instituto de Educacién Superior N° 9-027. ¢ Por qué
en este lugar? Porque en el instituto se dictaba la carrera de Gestion Sociocultural y

parte del equipo institucional del CAl en estudio, asistia al lugar.
a. Entrevistas guionadas a los informantes clave

Estas entrevistas se realizaron en funcion de la disponibilidad de cada uno de los
informantes; posteriormente se acordaron fechas y lugares para concretarlas, tal como

se observa en la tabla N° 2.
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Tabla N° 2: listado de agentes socioeducativos entrevistados

ENTREVISTA A LOS AGENTES SOCIOEDUCATIVOS

Nombre del
informante
clave

Funcion en el quipo
CAl

Lugar de la entrevista

Fecha de la
entrevista

Observaciones

Macarena

Coordinadora
jurisdiccional de la Zona
Centro (zona del CAl del

barrio La Gloria).

Facultad de Ciencias
Politicas y Sociales.
UNCuyo.

26/02/2018.

Estudiante de sociologia en la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociales.

Intiam

Coordinador
jurisdiccional del CAl del
barrio La Gloria.

IES N° 9- 027 departamento

de Guaymallén.

7/12/2017.

Es psicologo social, vivié desde pequefio en el

Barrio La Gloria, formé parte del equipo de la

Biblioteca “Pablito Gonzalez” y es referente de
educacién popular.

Natalia

Maestra comunitaria

IES N° 9- 027 departamento

de Guaymallén.

10/10/2017

Es gestora sociocultural, trabaja en el CAE del
barrio La Gloria y hace apoyo en la biblioteca
popular “Pablito Gonzalez”.

Paula

Maestra comunitaria

IES N° 9- 027 departamento

de Guaymallén.

20/02/2018.

Es estudiante del profesorado de educacion
primaria, trabajaba en el Centro de Actividades
Educativas del barrio La Gloria los sdbados.

Rulo

Tallerista

IES N° 9- 027 departamento

de Guaymallén.

20/02/2018.

Participa en la murga “Los enviados del Momo”,
es integrante de la biblioteca “Pablito Gonzalez” y
estudiante del profesorado de educacion primaria.

Vive en el Barrio La Gloria.

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacion de las entrevistas realizadas a los agentes socioeducativos del CAl del barrio La Gloria.
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b. Desgrabacion y analisis de lainformacion de las entrevistas

Luego de realizar las entrevistas guionadas a cada uno de los informantes voluntarios,
se desgrabo y se sistematizé la informacién. El andlisis se organiz6 teniendo en cuenta la
siguiente matriz de datos (tabla N° 3) que propone Vasilachis (2006), en la cual queda
reflejado el andlisis de la informacion desde la singularidad de las entrevistas a partir del
proceso interpretativo, la vinculacion entre las categorias nativas y teéricas y las categorias
emergentes. Para elaborar esta matriz también se toma como base la elaborada por

Barischetti (2015) en su trabajo de tesis doctoral.
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Tabla N° 3: modelo para el andlisis de lainformacion registrada en las entrevistas guionadas

Andlisis de lainformacién registrada en las entrevistas guionadas

a la del docente del aula, es
diferente la relacion que se da”.

maestra comunitaria a la
del docente del aula (...)"

Informante Detalle textual de las Categorias nativas Primera Referencias tedricas Categorias
clave entrevistas a informantes interpretacion emergentes
clave
Datos de
ubicacién
Nombre de Registro textual de la entrevista | Extraccion textual de las | Formulacion de | Mencién de categorias tedricas
informante. guionada al informante clave. frases seleccionadas de | preguntas, posibles y autores.
Lugar y fecha. la columna anterior relaciones tedricas y
(izquierda). alusion a relaciones
con autores
particulares.
Natalia — “Si a esto le sumas que las | “(...) las clases eran en Espacios. Espacio pedagdgico — P. Freire
Maestra clases eran en sus casas | sus casas muchas veces Cotidianeidad.
comunitaria. muchas veces o en la biblioteca, | o en la biblioteca (...) todo Cotidiano. Vida cotidiana — D. Le Breton. Forma
bueno la verdad que todo se | se transformaba en un pedagdgica.
IES N° 9-027 transformaba en un encuentro | encuentro bonito (...) era Vinculos. Educacion popular — P. Freire. Relacion
10/10/2017 bonito, era algo lindo, era | compartir con su familia, Encuentro. pedagodgica.
compartir con su familia, era | era entablar Forma escolar — J. Masschelein.
entablar conversaciones, era | conversaciones, era Imaginario
tomar mate, era muy distinta la | tomar mate, era muy Enfoque socioeducativo — A. pedagdgico.
tarea de la maestra comunitaria | distinta la tarea de la Fontana.

Fuente: elaboracién propia teniendo a partir de la matriz de datos de Ameigeiras en Vasilachis (2006) y la matriz de analisis de datos de Barischetti (2015).
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c. Organizacion del grupo de enfoque

Al finalizar la matriz de datos y el analisis de la informacion de las entrevistas guionadas,
se penso en la posibilidad de realizar un grupo de enfoque con los integrantes del equipo
institucional del CAI, con el objetivo de poner en tensién los imaginarios sociales e
interpretaciones ya recuperadas en las entrevistas. Para ello, se realiz6 la siguiente

invitacion para participar de un grupo focal.

Figura N° 3: invitacién grupo de enfoque

GRUPO FOCAL

EN EL MARCO DE LA INVESTIGACION DE TESIS
DOCTORAL

TE INVITAMOS
A PARTICIPAR

"LA CONTRIBUCION DEL CENTRO DE
ACTIVIDADES INFANTILES N° 41 DE LA
PROVINCIA DE MENDOZA A LA
CONSTRUCCION DE LA JUSTICIA
EDUCATIVA"

VIERNES 09-11 | 16:00
TALCAHUANO 450
GUAYMALLEN

Fuente: flyer de elaboracién propia para la invitacion al grupo de enfoque, que denominamos “grupo focal”.
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Durante el desarrollo del grupo de enfoque y para agilizar la toma de la informacion,

previa autorizacion de los participantes, se grabd y se tomé registro escrito.
d. Guia de pautas de trabajo en el Grupo focal: integrantes del equipo CAI

Se inform6 sobre los objetivos de la investigacion de la tesis doctoral y sobre la
informacion recopilada en las entrevistas realizadas a los agentes socioeducativos del CAl

del barrio La Gloria.

El objetivo del grupo de enfoque es descubrir, comprender y analizar: imaginarios
pedagdgicos, experiencias, miradas, sentimientos, narraciones colectivas, opiniones e
interpretaciones de los perfiles que formaron parte del CAIl del barrio La Gloria, sobre la

forma escolar del mismo, que seran de suma relevancia para la investigacion.

En este sentido, se les informé a los participantes que estaban habilitados para compartir
libremente las ideas, reflexiones, etc.; que no hay respuestas correctas o incorrectas, que
lo importante es la opinidon sincera. También se aclaré que la informacion puede ser
anonima y que la misma sera utilizada en el marco de la investigacion y que sus aportes
serén articulados con la informacién ya recabada a través de las entrevistas guionadas. En
todos los casos los agentes socioeducativos autorizaron que sus nombres aparecieran en

la investigacioén; por ello, en el desarrollo de la tesis se los nombra.
e. Inicio del grupo de enfoque

El grupo de enfoque se realiz6 el 9/11/2018 en un salén ubicado en la calle Talcahuano

del departamento de Guaymallén desde las 17 hasta las 19.15. Participaron del mismo:

e Subdirectora e Politicas Socioeducativas
e Coordinador institucional del CAl.

e Maestra comunitaria.

e Tallerista.

e Directora de la tesis.

Al inicio de la actividad, el moderador se present6 y explicé el propésito del encuentro y
aclar6 que esta instancia de participacion seria grabada y fotografiada. Posteriormente,
cada uno de los participantes se present6 con el nombre, su perfil, el rol con el cual

participaron y cémo lleg6 al CAl del barrio La Gloria.
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f. Durante el grupo de enfoque

Desde el inicio se generd un clima confortable y comodidad. Se trabaj6 en funcion de la

guia de trabajo preparada con interrogantes y actividades individuales y grupales.
El grupo de enfoque se ajusto a la siguiente grilla de preguntas:

1. Describir como era un dia cotidiano en el CAl.

2. ¢Con qué tipo de educacion se relacionan las estrategias didacticas implementadas
desde el CAI? ¢Por qué?

3. ¢(En el espacio del CAl se recupera la experiencia de la comunidad? ¢ Cémo?

4. En las evaluaciones realizadas por el equipo provincial se menciona la necesidad de
construir el perfil de la maestra comunitaria, ¢,cémo lo construyeron?

5. ¢Cbémo aprendieron a trabajar en el rol de cada uno como equipo institucional del CAI?

6. Describan un dia diferente en el CAl.

7. En las entrevistas realizadas a las maestras comunitarias se menciona que trabajaban
de manera diferente, ¢,cémo se puede describir esa diferencia?

8. ¢Ustedes creen que se puede marcar una diferencia en la implementacion del CAl y el
trabajo con la comunidad si los actores del CAl son parte de la misma?

9. Para ir cerrando con la actividad realizada, les vamos a pedir que escriban como
podemos representar la experiencia del CAl del barrio La Gloria, a través de una obra
de arte, de una cancion, etc.

10. Cada participante compartié la actividad.

* ” =
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Foto N°1: grupo de enfoque del 9/11/2018 con parte del equipo institucional del CAI del barrio La Gloria.

g. Cierre del grupo de enfoque

Una vez que el moderador consider6 que ya se habian abordado todos los temas
previstos en la guia de pautas y que se habia profundizado lo suficiente al respecto, se da

por finalizada la actividad.

Se ofrecid a los participantes un espacio de reflexion e incluso la posibilidad de ampliar
alguin tema en particular y/o sugerencias sobre las acciones realizadas o sobre la temética

en si misma.

Cada participante hizo los aportes; el coordinador institucional del CAl compartié una
poesia escrita durante este espacio.

Por altimo, se agradece el tiempo brindado y se destaca la importancia de la narracion

colectiva y las opiniones genuinas aportadas, que seran de relevancia para la tesis.
h. Desgrabacion de la actividad del grupo de enfoque

Para sistematizar la informaciéon del grupo de enfoque, se desgrabé y digitalizo la
informacion teniendo en cuenta la grabacion, la filmacién y las notas de campo. Luego, para
analizar la informacioén se utilizé la misma matriz de datos que se presentd precedentemente

(tabla N° 3) con las entrevistas guionadas.

Por la riqueza y precision de los aportes de los informantes claves se tomo la decision
de tomar el texto como fuente para realizar un analisis paralelo al construido con las

entrevistas individuales a fin de ampliar las categorias nativas y emergentes.
i. Elaboracién de cuestionario

El analisis interpretativo del discurso del grupo de enfoque proporcioné informacién que
nos genero interrogantes sobre la mirada de las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre

Pedro Arce”, como asi también de las familias de los nifios que concurrieron al CAl y de los
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propios protagonistas de esta experiencia, los nifios. Por ello, elaboramos un cuestionario'®
con preguntas cerradas precodificadas y preguntas abiertas (ver en Anexo N° IIl el modelo

del cuestionario). Esta muestra se constituy6 de la siguiente forma:

Tabla N° 4: informacidn sobre cuestionarios realizados

Cuestionarios
Participantes del CAl del barrio La Gloria Cantidad
Directora de la Escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”. 1
Docentes de la Escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”. 7
Familias de los nifios que concurrian al CAl del barrio La Gloria. 7
Nifios que asistieron al CAl del barrio La Gloria. 7

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios implementados.

Luego de sistematizar y analizar la informacion recopilada de los cuestionarios,
realizamos el cruce con los fragmentos analizados en las entrevistas guionadas y el grupo
de enfoque con los aportes teéricos. Asi pudimos resaltar ciertas categorias emergentes

gue se transformaron en los ejes principales de los capitulos y constelaciones de esta tesis:

1. Experimento Socioeducativo que constituye lo escolar (La forma escolar instituyente del
CAl).

La forma pedagdgica del experimento socioeducativo.

El espacio y el tiempo pedagogico.

La vida cotidiana.

La igualdad educativa.

La inclusion educativa.

La justicia educativa.

Nooabkwd

18 Esta estrategia de la aplicacién del cuestionario no tiene como fin la elaboracién de estadisticas, sino la
recuperacion de informacion que puede ser puesta en tension con las otras fuentes de informacién de esta
investigacion (entrevista guionada y grupo de enfoque).
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CAPITULO 3

CONSTELACION 1: EL EXPERIMENTO SOCIOEDUCATIVO QUE CONSTITUYE LO ESCOLAR

La escuela es, para nosotros, lo que vuelve posible el “cualquiera
puede”, por un lado, y el “cualquier cosa”, por el otro. En otras
palabras, en vez de pensar como seria una escuela utépica, o un
sistema educativo utopico (que es lo que frecuentemente se hace),
sugerimos atender a la escuela en si misma y a lo que ésta hace a
través de su forma pedagogica como materializacion de la idea
utdpica de que cualquiera puede aprender cualquier cosa. Lo que la
forma escuela hace (jSi funciona como escuela!) (Masschelein &
Simons, 2018, p. 22).

3.1.1. Introduccidén

En el capitulo presentamos una constelacion de apartados donde hacemos relucir los
imaginarios pedagdgicos y la relacién con las significaciones para analizar el experimento

socioeducativo.

Iniciamos analizando el enfoque socioeducativo como una forma?® que constituye lo
escolar, desde el imaginario pedagégico que subyace al discurso de los agentes
socioeducativos que participaron del Centro de Actividades Infantiles (CAl) del barrio La
Gloria. El andlisis lo hacemos desde las significaciones de diversos autores como C.
Castoriadis; J. Larrosa; J. Masschelein y M. Simons F. Terigi; P. Freire e I. Dussel (figura
4).

19 Cuando hablamos de forma lo hacemos desde dos significaciones: por un lado, Masschelein y Simons

(2018), que lo desarrollamos en este capitulo y por otro lado, Castoriadis (2013) como la esencia para el
“eidos”.
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Figura N° 4: constelacién de significaciones

imaginario social Enfoque
y pedagogico socioeducativo
: Experimento
Experimento Experiencias
pedagdgico L5 socloeél ch ativo ”  educativas

J.

Trayectorias é—_ Dispositivos a Trayectorias
escolares pedagogicos educativas

Fuente: elaboracion propia a partir de las categorias tedricos de los autores mencionados.

El andlisis, lo realizamos teniendo en cuenta cada significado que les hemos asignado
en este trabajo para sumergirnos en el mundo de la constitucion de la escuela (el caso

particular del experimento socioeducativo).

Cuando hablamos de significado lo hacemos desde el punto de vista de Castoriadis
(2013) “la significacion plena de una palabra, es todo lo que, a partir o a propésito de esa

palabra, se puede decir, pensar, representar o hacer socialmente” (p.386).

Las significaciones, no son elementos ni se componen de conjuntos; el mundo de las
significaciones es un magma. Y sin embargo la significacién sélo puede ser significacion,
s6lo puede entrar en el discurso mismo que quisiera decir lo que aqui se trata de decir,
en la medida en que, por uno de sus aspectos, en uno de sus estratos, se deja
aprehender como si fuera algo distinto y definido, sin lo cual no sabriamos de qué se
habla (Castoriadis, 2013, p.385).
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Un magma es aquello de lo que pueden extraerse (0 aquello en lo que se pueden
construir) organizaciones conjuntistas en namero indefinido, pero que no puede ser nunca
reconstituido (idealmente) por composicién conjuntista (finita o infinita) de esas

organizaciones (Castoriadis, 2008).

A partir de este postulado, nos planteamos las significaciones que atraviesan las
siguientes preguntas: ¢a qué se denomina enfoque socioeducativo? ¢ Cual es la relacién
del enfoque y el experimento que investigamos? ¢ Cual es la forma pedagogica del enfoque
socioeducativo? ¢ Como se abordan las trayectorias escolares y las trayectorias educativas
en el CAI?

3.1.2. El enfoque socioeducativo que constituye lo escolar desde el imaginario social

En esta investigacion tenemos como objeto de estudio el CAl, un programa nacional,
gue brinda una propuesta pedagdgica orientada por los principios de una politica educativa
inclusiva y de calidad, que irrumpe en la escuela primaria con una forma escolar diferente
e ingresa nuevos saberes que influyen en el fortalecimiento de las trayectorias escolares y

en la ampliacion de los universos culturales de los nifios.

El programa, forma parte de las politicas de la DNPS que definen como propdsitos: crear
espacios socioeducativos para la ensefianza y el aprendizaje que posibiliten la inclusion, la
permanencia y la promocion escolar de nifios, adolescentes y jovenes que se encuentren
en contextos socioecondmicos y culturales vulnerables; profundizar los vinculos de las
escuelas con las familias, las organizaciones sociales y la comunidad a través del didlogo y
el disefio e implementacion de proyectos colectivos que contribuyan a mejorar las
condiciones de escolaridad, como asi también ampliar el universo cultural generando las
condiciones necesarias para que participen en experiencias vinculadas con el arte, la
cultura, la comunicacion, la ciencia, la tecnologia y el deporte; entre otros (Ministerio de

Educacién de la Nacion 2010 a).

Las politicas socioeducativas representan un conjunto de dispositivos pedagdégicos
(Larrosa, 2018) que en el marco de la escuela, promueven diversas formas de participacion
social e inclusion educativa y acompafan las trayectorias escolares de nifios y jévenes. Si
bien estas politicas publicas estan disefiadas e implementadas para el conjunto de la
comunidad educativa, ponen un acento preferencial en aquellos sectores atravesados por

situaciones de vulnerabilidad socioeconémica y que se expresan en diversas problematicas
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sociales (violencia familiar o social, consumo problematico, embarazo adolescente, entre

otros).

Como se dijo en la introduccién de esta tesis al intentar recuperar qué imaginario social
tienen los docentes sobre el formato socioeducativo, nos encontramos que son relacionados

particularmente con programas de la DNPS o programas provinciales.

Estas acciones proponen una forma pedagdgica que irrumpen en la escuela,
respondiendo a una politica educativa de inclusion que surgen originalmente para ser
canalizados a través de las instituciones del sistema formal, aungue también pensadas para
que se extendieran a través del tejido social de las ONG. A la forma pedagdgica de estos
programas Fontana (2015), los denomina enfoque socioeducativo que intenta dar respuesta
a la opcién de educar, planteando una multiplicidad de estrategias (en diversos espacios y
tiempos escolares) brindadas por estos agentes socioeducativos donde se pone en juego
la forma pedagogica: lenguajes expresivos, musicales, corporales, tecnoldgicos, ludicos,
literarios, entre otros que irrumpen el modo tradicional de la escuela y la redistribucion social

de la légica heredada en términos de Castoriadis?.

En este marco educativo, la corriente propia de la educacion popular freireana es un
aporte ineludible para situar en términos politicos y educativos la perspectiva de los
espacios socioeducativos. La misma proporciona un punto de partida central y de quiebre
respecto a la escuela tradicional situando a la ensefianza como un acto politico y dando por
hecho el reconocimiento del dialogo y del conflicto como préactica de liberaciéon. Por lo
expuesto nos invita a construir e instalar otros modos de generar procesos de transmision

y apropiacion cultural (Freire, 2014).

El pedagogo latinoamericano sostiene que la educacion no puede dejar de tener en
cuenta todos los elementos de la situacion educativa (alumnos, docentes, contenidos

curriculares, la direccionalidad educativa, el espacio y el tiempo pedagdgico). Educar es

20 Es asi como jamas se ha contemplado la representacion, la imaginacion ni lo imaginario por si misma,
sino siempre en referencia a otra cosa — sensacion, inteleccion, percepcion, realidad, sometida a la
normatividad incorporada a la ontologia heredada, reducida desde el punto de vista de lo verdadero y lo
falso, instrumentalizada en una funciéon, como medio que se juzga segun su contribuciéon posible a la
realizacién de ese fin que es la verdad o el acceso al ente verdadero, al ente realmente existente
(Castoriadis, 2013, p.270).

81



una tarea seria y compleja, por ende debe ser afrontada por los responsables de la politica

educativa y por los propios docentes (Freire, 2009).

En esta investigaciébn partimos del analisis de los imaginarios pedagdgicos que
subyacen al discurso del coordinador, maestras comunitarias (MC) y tallerista que

participaron del programa.

Cuando hablamos de imaginario pedagoégico lo hacemos desde el pensamiento de
Castoriadis (2013) quien expresa que todo lo que se presenta a nosotros, en el mundo
histérico social esta indisolublemente tejido a lo simbdlico. Que los actos reales, tanto
individuales o colectivos (el trabajo, el amor, la guerra), los innumerables productos
materiales, sin los cuales ninguna sociedad podra vivir, no son simbolos. Pero unos y otros

son imposibles fuera de una red simbdlica.

Para el filésofo griego, el imaginario es la capacidad de la sociedad y de la psique-soma
de generar, crear e imaginar su propia red simbdlica. Es entonces, esa sustantividad
histérico—social que pregna las acciones sociales y se expresa siempre desde lo simbdlico

gue la sociedad construye.

Tal como ya lo mencionamos en el primer Capitulo, uno de los elementos de la teoria del
imaginario social es la légica identitaria y conjuntista, en la cual “(...) constituye una
dimensién esencial e ineliminable no sélo del lenguaje, sino también de toda la vida y de
toda actividad social; y también en que esta légica operaria incluso en el discurso que

apuntara a circunscribirla, a relativizarla, a cuestionarla” (Castoriadis, 2013, pag. 352).

A partir de estas instituciones de la logica identitaria, analizaremos categorias que
pueden comprenderse desde el hacer y el decir social desde el punto de vista pedagdgico;
por ello en nuestra investigacion, optamos por el constructo denominado “imaginario
pedagdgico” teniendo en cuenta el legein y el teukhein que subyacen al discurso de los

agentes socioeducativos.
3.1.3. Laeducacion y laforma socioeducativa del CAI

Para analizar la forma pedagogica del CAl, partimos de dos significaciones: la educacion

y lo escolar. Para ello tenemos en cuenta algunas categorias centrales del hacer en la
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escuela, como la tarea de ensefiar y aprender, para luego trasladarnos al mundo del

“experimento socioeducativo”.

Al hablar de educacion lo hacemos desde la mirada de Larrosa (2018) quien toma el
texto de Hannah Arendt La crisis en la educacion, para recuperar su relacién con la
transmision, renovacion, comunicacion del mundo o, dicho de otra manera, con entregar el

mundo a los nuevos para que pueda ser renovado.

La educacion, desde esa perspectiva, es la manera que tenemos los humanos de recibir

a los nuevos en su venir al mundo entregandoles ese nuestro mundo. La educacion tiene

que ver con el don del mundo, no de la vida sino del mundo. Tiene que ver con preparar

a los nuevos para la renovacion de un mundo comun (Larrosa, 2018, p. 196).

Desde la obra de Arendt, relaciona la educacion con el nacimiento, y el nacimiento tiene
la forma de la novedad, del acontecimiento, de lo que no se puede reducir a efecto, a
proyecto, de lo que interrumpe tanto las relaciones causa- efecto como proyecto-resultado.
Desde ese punto de vista, entregar el mundo a los nuevos no es transformar el mundo sino
entregarlo como abierto, abrirlo a su renovacion posible, a una renovacién que nunca sera

nuestra. La transmision no esta del lado de la transformacioén, sino de la renovacion.

Para Larrosa (2018), es perverso hablar de proyectos y de resultados, en educacion
porque considera que “uno hace las cosas por si acaso y sabiendo que ni siquiera va a ver
si lo que uno hace tiene o no algun efecto. En fin, que el futuro se proyecta pero el porvenir

es incalculable” (p. 201).

A partir de lo expuesto nos surgen interrogamos como: ¢, de qué manera el CAl puede
abrir el mundo a los nifios del barrio a un porvenir incalculable? ¢ Cémo son recibidos los

nuevos en el experimento socioeducativo? ¢ Cual es la novedad que ofrece el CAI?

En una de las entrevistas realizadas al coordinador del CAI, nos relata desde su
imaginario pedagogico la realidad que viven los nifios del barrio y la relacién con el

programa.

“Si participan, si reflexionan si tienen el ejercicio de resolucion de conflicto de manera pacifica, si logran tener
mas habilidades sociales seguramente vamos a poder vivir en una sociedad mucho mas pacifica y sobre
todo un lema que tenemos siempre desde la biblioteca, el CAl y ese equipo directivo con el que nos toco
trabajar en alguna oportunidad es que: al pibe que le llegan las armas, la droga después van a salir corriendo
porque los van a perseguir porque tienen eso que alguien se los dio. Ese pibe tiene que estar lo
suficientemente empoderado para entender la realidad, para poder decir no a las cosas que no le convienen,
pero no lo podran hacer si no han reflexionado sobre eso, si no tiene un juicio critico de las cosas que le
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hacen mal (...) nos animamos a ir avanzando sobre un paradigma mas participativo, de reflexion y de analisis
de la realidad”. (Intiam. Entrevista individual, 7/12/2017).

En el relato se realiza una reflexion respecto a cdmo son recibidos los nifios. Se habla
en funciéon de un tiempo: pasado, presente y futuro. De un presente que los recibe para
reflexionar, para resolver los conflictos, de lo que sucedié en el pasado (con la idea de que
los nifios se separen del pasado, de las armas, de las drogas), con el objetivo de
empoderarlos para el futuro, para que puedan entender la realidad, la vida cotidiana. Esta
reflexion nos remite al pensamiento de Castoriadis (2013) “una vez mas podemos
comprobar la radical importancia del pensamiento tradicional, de la l6gica ontolégica
heredada, una vez que nos salimos de los dominios en funcién de los cuales ha sido
elaborada” (p. 454).

Es necesario aprender a pensar de otra manera, es menester comprender que la idea

de apoyo es tan irreductible y originaria como la idea de causa o la idea de simbolizacion.

Los datos somaéticos privilegiados siempre seran recuperados por la psique, la

elaboracion psiquica deberd tenerlos en cuenta, estos dejaran en aguella su marca, pero

qué marca de qué manera, son cosas acerca de los cuales no se puede reflexionar en

el marco referencial identitario de la determinidad (Castoriadis, 2013, p. 455).

Por tanto, el filésofo griego, dice que la falta como tal, real o de cualquier otro tipo, no
constituye nada en absoluto, y todo sujeto estd impregnado de una infinidad no numerables
de faltas y se pregunta: ;como la falta toma existencia en tanto falta para un sujeto? El
sujeto, se dice, es eso mismo, deseo, y el deseo solo se sostiene sobre la falta de su objeto.

El deseo sélo se sostiene sobre la falta de un objeto deseado (Castoriadis, 2013).

El sujeto emerge postulandose como sujeto de deseo de tal o cual objeto, lo que quiere
decir postulando al mismo tiempo tal o cual objeto como deseable por si mismo. El sujeto
se constituiria como sujeto de deseo al constituir al mismo tiempo el objeto como objeto de

deseo.

Dicho en otros términos ¢en qué condiciones una falta, una pérdida, una diferencia,

puede ser para la psique y ser precisamente eso: falta pérdida, diferencia? ¢En qué

condiciones esta falta, esta pérdida o diferencia pueden ser, cada vez, otras, estar

constituidas de otra manera por tal o tal otro sujeto? (Castoriadis, 2013, p. 453).

Intiam, dice: “ese pibe tiene que estar lo suficientemente empoderado para entender la
realidad, para poder decir no a las cosas que no le convienen, pero no lo podran hacer si

no han reflexionado sobre eso, si no tiene un juicio critico de las cosas que le hacen mal”.
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¢ Esta hablando de formar sujetos auténomos a través de los conocimientos emancipadores

gue le brinda el CAI? ¢ Est4 hablando de ensefiar desde el contexto social?

La autonomia es el actuar reflexivo de una razén que se crea en un movimiento sin fin,
de una manera a la vez individual y social. La autonomia del individuo consiste
precisamente en que establece otra relacion entre la instancia reflexiva y las demas
instancias psiquicas, asi como entre su presente y la historia mediante la cual él se hace
tal como es, le permite escapar de la servidumbre de la repeticion, de volver sobre si
mismo, de las razones de su pensamiento y de los motivos de sus actos, guiado por la
intencion de la verdad y la elucidacion de su deseo. Que esta autonomia pueda
efectivamente alterar el comportamiento del individuo (como sabemos que lo puede
hacer), quiere decir que éste ha dejado de ser puro producto de su psique, de su historia

y de la institucion que lo ha formado (Castoriadis, 2008, p. 104).

Con respecto a los conocimientos emancipadores Meirieu (2013) considera que estamos
frente a saberes que perdieron su sentido, su significacion en la historia de los hombres y
que el alumno no puede percibir en su capacidad emancipadora, por eso piensa que hay
gue ensefiar no solo los saberes, sino la historia de esos saberes; porque al entender que
esos saberes fueron cruciales en la historia, que fueron la manera de liberarse del control
de los que eran tiranos y omnipotentes. Asi se puede entender la interaccion de todos los
elementos de nuestro mundo y presenta como uno de los principales objetivos de la
educaciéon democratica la transmision de saberes como una herramienta de emancipacion

para los hombres y las mujeres.

En esta investigacion, pensamos al sujeto como los nifios, los “nuevos, en su venir al
mundo”, al mundo de lo socioeducativo, un mundo compartido y al objeto como el CAl, la
forma pedagdgica (el hacer la escuela) y nos preguntamos: ¢,cuél es la forma pedagdgica
de este experimento para proyectar el porvenir, para constituir sujetos emancipadores,

criticos y autbnomos?

Por su parte Freire (2014), habla de los conocimientos fuera y dentro del aula y la
necesidad de entender el contexto social de la ensefianza y se pregunta: ¢,cdmo es que ese
contexto distingue la educacién liberadora de los métodos tradicionales? Y define la
educacion liberadora como una situacion en la que los alumnos y los profesores aprenden
mutuamente, deben ser cognitivos, a pesar de que son diferentes, que las practicas
educativas deben generar estrategias para lograr agentes criticos a la hora de constituir el
acto de conocer. “La educacioén liberadora debe ser comprendida como un momento, o un
proceso 0 una practica en la que estimulamos a las personas a movilizarse o a organizarse

para adquirir poder” (p. 61).
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La educacion, es una determinada teoria del conocimiento puesta en practica, un acto
politico, ideoldgico y estético, donde el educador debe representar un papel estratégico en
la pedagogia liberadora en el acto de conocer, crear y recrear a partir del contexto social de

los alumnos (Freire, 2014).

Uno de los referentes tedricos, en este trabajo es Cornelius Castoriadis, quien en sus
obras no habla especificamente ni de pedagogia, ni de educacion, por ello nos parece
oportuno el aporte que realiza Barischetti (2015) en la investigacion de su tesis doctoral:
Desarrollo profesional docente en Mendoza - una mirada desde el sujeto y el imaginario
social, donde la autora sostiene que Castoriadis propone una visién de la sociedad en la
que bosqueja elementos que permiten realizar interpretaciones respecto de la
institucionalidad y que el autor expone sus pensamientos acerca de temas como: la verdad,
la realidad, el hombre, lo imaginario, el pensamiento, el lenguaje, la técnica, la sociedad, la
historia; por ello afirma que el fildsofo habla de educacion.

Coincidimos con los aportes de Barischetti y optamos por utilizar el término imaginario
pedagdgico, teniendo en cuenta el legein y el teukhein que subyacen al discursos de los

agentes socioeducativos.
3.1.4. El experimento socioeducativo

Para hablar de la educacién escolar Dussel (2018) expone la politizacion de la escuela,
que la convierte en una estrategia para remediar problemas sociales o para producir una
nueva ciudadania, lo que restringe su potencial de renovacion del mundo y de ofrecer un
tiempo libre. También hace referencia a la popularizacién como otra forma de domesticacién
que hay que resistir. En este caso popularizar la escuela implica acercar la ensefianza al

mundo de los estudiantes.

Inés Dussel, se refiere a estos dos conceptos: popularizacién y politizacion, desde la
experiencia latinoamericana de los ultimos afos, donde fueron formas claves para articular

“experimentos pedagdgicos”.

Estos experimentos y/o programas de los que habla, en la Argentina los denominamos
enfoque socioeducativo (Fontana, 2015). En estos experimentos se pusieron en juego
formas pedagogicas, formas de hacer escuela con propuestas de poner algo sobre la mesa

para trabajar y cuestionar, formas que se acercan y se alejan de la idea de escuela.
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Coincidimos con Dussel, en que estos experimentos pedagdgicos tuvieron, en algunas
ocasiones, logros muy importantes como el ingreso de nuevos saberes y lograron “dar la
voz” y “dar visibilidad” a ciertos actores hasta entonces marginados. Hay investigaciones
que reafirman lo que menciona la autora, como: El programa Nacional Centro de
Actividades Infantiles: Descripcion, implementacion y lecciones para la transicion al
Programa Nacional La escuela Sale del Aula (ESA), una investigacion que muestra los
resultados en tres provincias del pais (Misiones, Tucuman y Catamarca). (Ministerio de

Educacion Ciencia y Tecnologia, 2019).

También sostiene que “escuelas enteras se abocaron a cambiar el curriculum, las rutinas
y las formas de participacion para ensayar coOmo se hacia para construir un espacio de
iguales” (Dussel, 2018, p. 142).

3.1.5. Laforma pedagdgica del Centro de Actividades Infantiles

Cuando hablamos de la forma pedagdégica o la forma escolar, nuestro imaginario
social nos remite a la institucién educativa, a un aula con un mobiliario especifico, donde
concurren nifios con una determinada edad cronoldgica, con profesores ensefiando
ciertos saberes de un curriculo establecido, donde reina la disciplina y la obediencia.
Ahora podemos preguntarnos: ¢,qué hace la escuela? ¢Qué es lo que hace que una
escuela sea una escuela? ¢ Cual es la funcién de la escuela? ¢ Cual deberia ser la forma

de la escuela para no ser considerada superflua?

Para hablar de la escuela, Larrosa (2019) toma una frase de Jaques Ranciére que
dice: “la escuela no es un lugar definido por una finalidad social externa”; por ello
consideramos que estamos acostumbrados a pensar la escuela, precisamente, por su
funcion social y nos preguntamos: ¢.cual es o cual deberia ser la funcion o la finalidad de
la escuela? ¢ Cudl es la funcién del CAI? ¢ Este experimento socioeducativo es escuela?

¢ Cudles son las caracteristicas del CAl que lo asocian a la escuela?

La escuela es una forma que separa los espacios, de los tiempos y de las ocupaciones
escolares, esta no se define por su funcion sino por su forma de separacion. La escuela
instituye un tipo especial de espacio (el espacio escolar), de tiempo (el tiempo escolar) y de
ocupaciones (las actividades escolares, los ejercicios escolares, las tareas escolares, las

practicas escolares); esto es lo que hace que la escuela sea escuela (y no una fabrica, un
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shopping, una plaza, un mercado, un hogar familiar o una empresa). La escuela no significa

aprendizaje, sino ocio, el puro placer de aprender (Larrosa, 2018).

Por otro lado, Masschelein y Simons (2014) sostienen que la escuela es una invencién
histérica y por ende puede desaparecer. Se oponen a respaldar la condena a la escuela
porgue creen que muchos la condenan por inadaptada a la realidad moderna (cuando se
analiza lo que ésta es y lo que hace). Ellos hablan del futuro de la escuela como una
cuestion publica y de la posibilidad de reinventarla, buscando la forma de proporcionar el
“tiempo libre”?! para reunir a los nifios y/o jovenes en torno a algo comun, en torno a lo

que sucede en el mundo y se hace disponible para una nueva generacion.

En la obra ElI maestro ignorante, Ranciére (2003) plantea que es necesario estar
atentos para evitar las improvisaciones de los incompetentes, no dejar a los espiritus
formados por la casualidad o por la rutina, ignorantes de la explicaciones perfeccionadas
y de los métodos progresivos, la posibilidad de abrir la escuela y de ensefiar en ella no
importa qué y no importa como. Hay que evitar que las familias, lugares de la
reproduccion rutinaria y de la supersticion empedernida, de saberes empiricos y de
sentimientos mal inspirados, garanticen la instruccion de los nifios. Para ello es necesario
un sistema bien ordenado de instruccién publica, hace falta una universidad y un gran
maestro. La escuela tiene su funcién, precisamente, en la manera como se separa de
cualquier finalidad externa. Esto quiere decir que la finalidad de la escuela es la escuela

misma.

Teniendo en cuenta las significaciones de “la escuela” para cada uno de estos filésofos
nos surgen algunos interrogantes: ¢como es el tiempo, espacio y la forma pedagogica
del CAl del barrio La Gloria? ¢Quiénes son los que abren el mundo y proporcionan la
ensefianza en el “tiempo libre” del CAI? ;Por qué desaparecié la forma pedagdgica de

este experimento? ¢ Por qué no logré instituirse esta forma socioeducativa, en la escuela?

3.1.6. Trayectorias escolares y educativas y su relacién con el CAl

21 No se entiende el tiempo libre como un tiempo de descanso, sino que el tiempo de descanso se transforma
en tiempo productivo y se convierte en materia prima de su propio sector econémico. El ocio se concibe
como algo util, en el sentido que repone energias y permite emprender las actividades que conducen a la
adquisicion de competencias adicionales. La industria del ocio, es uno de los sectores econémicos mas
importantes. Quieren reservar la nocion de escuela para la invencion de una forma especifica de tiempo
libre y no productivo, al que no se puede tener acceso fuera de la escuela (Masschelein y Simons, 2014).

88



En la Argentina cuando hablamos del formato de la escuela, pensamos en trayectorias
escolares, concepto que define a las multiples formas de atravesar la experiencia escolar,
muchas de las cuales no implican recorridos lineales por el sistema educativo. La
comprension de estos recorridos requiere poner en interaccion los determinantes
institucionales de la experiencia en las escuelas, los condicionamientos materiales de
vida de los alumnos y las estrategias individuales que se ponen en juego conforme a los
margenes de autonomia relativa que tienen los estudiantes en la produccion de las

propias trayectorias escolares (Terigi, 2004).

Cuando nos referimos a las trayectorias educativas, lo hacemos pensando en el
recorrido educativo que hacen los nifios que tienen acceso a ambitos extraescolares y
alli participan en actividades artisticas, deportivas, cientificas, entre otras. En el marco
de estas actividades culturales, se producen no sélo procesos de aprendizajes cognitivos,
sino también diversas y especificas formas de relacién con el saber y con los otros. En
muchos casos, ademas, se generan espacios que son muy propicios para consolidar y/o

renovar los vinculos intergeneracionales.

Desde esta perspectiva, en los CAIl los nifios participan en diversas actividades
culturales. Estas propuestas estan a cargo de sujetos, a los que denominamos agentes
socioeducativos?. Estos agentes son los responsables de pensar y disefiar espacios y
formas pedagogicas en un tiempo especifico considerando los contextos sociales vy
culturales de los nifios que contribuyen a la inclusién cultural y a la participacion social

(Ministerio de Educacion de la Nacién, 2015).

En las trayectorias escolares hay que tener en cuenta: el ingreso, la escolaridad, el
egreso y el aprender o no aprender. Se puede iniciar, permanecer y egresar; y sin
embargo, no haber aprendido lo que los certificados expresan. Terigi (2012), sostiene
que no es una novedad que las trayectorias escolares de muchos de quienes asisten a
las escuelas, en calidad de estudiantes, estén desacopladas de los recorridos esperados
por el sistema y sostiene que la escala del sistema educativo, le da a la escuela una
visibilidad puablica y una penetracién en la vida cotidiana de las poblaciones que no

alcanzan otros asuntos de la vida en comun.

22 Se denominan agentes socioeducativos a los sujetos que participan en los programas gestionados por la
DNPS, tal como los define Zelmanovich (2015).
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En los Ultimos tiempos, los cambios que han experimentado las conceptualizaciones
sobre la inclusion educativa llevan a una reconsideracion del problema de las trayectorias
escolares, que esta pasando de la categoria de problema individual a la de problema que

debe ser atendido sistémicamente (Terigi, 2012).

En uno de los relatos el coordinador habla sobre las trayectorias escolares de los nifios
del CAI:

“(...) todos estaban escolarizados, pero habian alumnos que iban cuatro dias a la escuela y faltaban un
mes. Si vale la pena decir que todos estos alumnos se insertaron a la escuela. Aunque muchos alumnos por
decision de la escuela les colocaban la reduccién horaria y después los expulsaron de la escuela y ahora no
van a ningun lado. En la actualidad van a la biblioteca, eso sucedi6 ya cuando el CAl deja de funcionar”,

(Intiam. Entrevista individual, 7/12/ 2017).

Intiam dice: “todos estaban escolarizados”, pero hace referencia al ausentismo escolar,
como asi también a la exclusién educativa; por ello nos surge el interrogante: ¢estan
incluidos en la escuela, o sblo estan en la escuela? Por este motivo creemos que es
importante mencionar la distincibn que hace la pedagoga entre trayectorias tedricas y

trayectorias reales, de los estudiantes.

Las trayectorias tedricas expresan itinerarios en el sistema que siguen la progresion
lineal prevista por éste, en los tiempos marcados por una periodizacion estandar. Tres
rasgos del sistema educativo son especialmente relevantes para la estructuracion de las
trayectorias tedricas: la organizacion del sistema por niveles, gradualidad del curriculum y

anualizacion de los grados de instruccion.

A la hora de analizar las trayectorias reales, de los sujetos, podemos reconocer
itinerarios frecuentes 0 mas probables, coincidentes con o préximos a las trayectorias
tedricas; pero también se reconocen itinerarios que no siguen ese cauce, a las que se

denominan "trayectorias no encauzadas" (Terigi, 2012).

La coordinadora regional del equipo jurisdiccional de los CAl, en la entrevista realizada

menciona:

“El objetivo principal de los CAl es fortalecer las trayectorias escolares y ampliar los universos culturales de
nifios/as de las escuelas con mayor vulnerabilidad de las escuelas de la provincia con diversas estrategias
(...) Con estas politicas socioeducativas se buscaba una transformacion de la mirada sobre el problema de
la inclusion educativa que traia consigo una preocupacion por asegurar, las trayectorias escolares continuas,
completas y con aprendizajes relevantes”. (Macarena. Entrevista personal, 26/02/2018).
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El programa CAl, pone el foco en las particularidades de la situacion educativa y
contribuye con la elaboracion e implementacién de dispositivos pedagdgicos que
colaboraron con la concrecion de una propuesta de escuela para los nifios, como lo veremos

en el desarrollo de esta tesis.

En los cuestionarios? realizados a las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro
Arce” preguntamos sobre el acompafiamiento de las maestras comunitarias y nos

encontramos con lo siguiente:

Tabla N° 5: ¢El acompafiamiento de las maestras comunitarias mejoraba el

rendimiento escolar de los alumnos?

Siempre Generalmente A veces Nunca

Cuéntanos ¢ Por qué?

D1. (Directora): Se observé participacion familiar, los docentes de grado observaron mejoras en el
rendimiento, mayor acercamiento a las necesidades de cada alumno y familia.

D2. Si en muchos casos se lograba la integracion del nifio a la escuela.
D3. Porque tenian un control méas cercano con las familias de los alumnos.

D4. A veces més alla de las visitas y acciones que realizaban, no se lograba mejorar o revertir la
situacion familiar que atravesaba el nifio.

D5. Porque los nifios no asistian todo el tiempo a la maestra comunitaria, algunos asistian sélo a los
talleres, pero si ayudaba al rendimiento, a las tareas, etc.

D6. En algunos casos eran probleméaticas graves, pero en general si.

D7. No todos concurrian a las maestras comunitarias, si lograban que los estudiantes asistieran a
clase y realizaran las tareas, hacian un gran acompafnamiento.

Tabla de elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la Escuela N°
1-622 “Padre Pedro Arce”.

En la informacion de los cuestionarios, podemos observar que hay un acompafiamiento
pedagdgico por parte de las maestras comunitarias y una mejora en el rendimiento escolar

de los estudiantes, tal como lo expresa la directora de la escuela (D1). También se hace

28 Recordamos que esta estrategia de la aplicacién de cuestionarios no tiene como fin la elaboracion de
estadisticas sino la recuperacion de informacion que puede ser puestas en tensidn con las otras fuentes de
informacién de esta investigacion (entrevista individual y grupo de enfoque).
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referencia al fortalecimiento de las trayectorias escolares desde el acompafiamiento a la
familia, por ejemplo, cuando dicen: “(...) tenian un control mas cercano con la familia de los
alumnos”. En este caso interpretamos que ese “control” es el trabajo que realizaban las
maestras comunitarias para ensefar el oficio de ser estudiante a los nifios, generando el

habito de estudio en el hogar, en conjunto con la familia.

Otra de las docentes (D4), menciona que a pesar del trabajo que se realizaba desde el
CAl no se lograba mejorar o revertir la situacion familiar que atravesaba el nifio. Sin
embargo, (D6) dice que el acompafamiento de las maestras comunitarias mejoraba el
rendimiento escolar, pero en algunos casos las problematicas de los nifios eran graves. Por
ello nos preguntamos ¢No era suficiente solo el acompafiamiento para resolver ciertas
problematicas socioeducativas? Podemaos cruzar esta informacién con el relato de una de
las MC quien expresa al respecto:

“(...) facilmente teniamos una lista de cien chicos con problemas que parecian ser complejos, que no se

trataban sélo de inasistencias o de problemas pedagdgicos, sino que claramente denotaban un conflicto méas
estructural”. (Natalia. Entrevista individual, 10/02/2017).

Por otro lado la centralidad de la trayectoria teGrica oscurece aspectos de las trayectorias
reales, cuyo mejor conocimiento y consideracién podrian ampliar las capacidades de las
politicas educativas y de las escuelas para la inclusion educativa. Asi solemos considerar
que la trayectoria educativa y la trayectoria escolar de los nifios, adolescentes y jovenes
coinciden. En este sentido desconocen diferentes locus de aprendizaje (en muchos casos
extraescolares) que enriquecen las posibilidades de inclusién en los espacios formales y
descuidan en consecuencia la construccién de contextos de aprendizaje que no se limiten
al proceso de escolarizacion y funcionan de manera complementaria al sistema escolar
(Terigi, 2012).

El CAl y la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, trabajan de manera complementaria

para fortalecer las trayectorias escolares de los nifios, tal como lo narra el coordinador:

“(...) lo que se vivié en el CAl, fue un momento histérico que en La Gloria no ha pasado muchas veces, o0 no
tantas, pero han sido muy valiosas. Que es el tener directivos idoneos, entonces cuando vos ves que una
persona que entiende de pedagogia y que puede trabajar, que entiende que los problemas de la comunidad
hay que resolverlo desde otro lugar (...). Por eso, desde la direccién nos permiten hacer un agujero en la
pared para poner una puerta, para tener conexion con la biblioteca y a partir de ahi ningiin directivo nos pudo
sacar de la escuela, aunque han habido momentos de tensién de mayor y menor tensién (...). A., C. y M.
son las que nos permiten tener nuestra propia puerta. Cuando hablamos de cruzar la puerta lo hacemos de
manera literal”. (Intiam. Grupo de enfoque 9/11/2018).
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Observamos que la escuela abre las puertas al CAl, de manera literal, para trabajar
articuladamente los problemas de la comunidad, teniendo en cuenta que usan el mismo
espacio fisico, pero con actores socioeducativos que tienen roles y una forma pedagdgica

diferente a la escuela.

Cuando dice “nos permiten hacer un agujero en la pared para poner una puerta” ;es
para tener conexion también con la comunidad, con la experiencia sociocultural del barrio?

¢ O es solo una puerta entre la escuela y el CAI?

Nos resulta llamativo la expresion “a partir de ahi ningun directivo nos pudo sacar”, esto
nos genera ciertos interrogantes: ¢ el CAl es parte de la escuela? ¢ El CAl no es la escuela?

¢En qué medida el experimento socioeducativo no es bienvenido a la escuela?

La perspectiva de trayectoria educativa (y no solo de trayectoria escolar) puede sustentar
politicas de ampliacion de las oportunidades de aprendizaje fuera de la escuela, y puede
permitir reconocer los saberes que los sujetos aprenden fuera de la escuela, por ejemplo

en los espacios socioeducativos ¢,0 es necesario hacer un agujero en la pared?

En una de las entrevistas realizadas a una MC, menciona sobre el fortalecimiento de las
trayectorias escolares de los nifios a partir de su rol.

“El rol era muy amplio no es s6lo pedagdgico sino también social, porque trabajabamos el apoyo escolar,

los encuentros pedagégicos que era la tarea en el hogar y aparte éramos parte de una Mesa

Socioeducativa®* que se conformé en el barrio para abordar diferentes problematicas de la comunidad”.
(Paula. Entrevista individual, 20/02/2018).

En el relato, se menciona los encuentros pedagdgicos?® que se relaciona con la
informacion de la Tabla N° 5 cuando las docentes dicen: D2 “(...) se lograba la integracion

del nifo a la escuela”; D3 “(...) tenian un control mas cercano con la familia (...)"; D4 “(...)

24 La EACI, es una Mesa Socioeducativa para la inclusion y la igualdad que esta conformada en el barrio La
Gloria. A partir del Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién Docente (2012- 2016) la presencia
de las Mesas Socioeducativas cobra singular relevancia en todos los niveles. Desde la Direccién Nacional
de Politicas Socioeducativas se propone fortalecer en las localidades (sobre todo las que se encuentran en
situacion de mayor vulnerabilidad) espacios de trabajo intersectorial en relaciéon con las metas prioritarias
del plan en nivel inicial, primario, secundario y de la modalidad de adultos. Son Mesas Socioeducativas
porgue las conforman actores sociales y educativos (escuelas, municipios, organizaciones sociales) que
asumen conjuntamente la responsabilidad de disefiar e implementar una propuesta que contribuya a
garantizar las trayectorias escolares y educativas de los nifios y jovenes. Son para la inclusién y la igualdad
porgue estos son principios que le dan sentido a estas Mesas. Las propuestas de las Mesas apuntan a que
todos los nifios y jévenes accedan a la escuela, que todos reciban una propuesta educativa de calidad, que
todos logren apropiarse de los saberes que la escuela distribuye, que logren trayectorias escolares continuas
y completas (Ministerio de educacion de la Nacion, 2013).

25 Son encuentros en los hogares con la maestra comunitaria, el nifio y la familia. (en la constelacion dos del
capitulo tres, se aborda el concepto particularmente).
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mas all4 de las visitas y acciones que realizaban, no se lograba mejorar la situacién familiar

(...).

i

Para analizar la articulacion entre las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce’
y las MC, en el cuestionario?® se pregunté respecto de las estrategias pedagogicas

implementadas.

Tabla N° 6: ¢Las maestras comunitarias abordaban estrategias en conjunto con las

docentes de la escuela?

Siempre Generalmente A veces Nunca

Cuéntanos ¢ Por qué?

D1. (Directora) - Sumamente importante para articular con todos los docentes y comunidad.

D2. Porque las actividades que se realizaban no siempre estaban integradas con las que
trabajamos en el aula y la escuela, creo que falt6 integrar mas docentes y docentes comunitarias.

D3. Porque eran de acuerdo al interés de cada alumno.

D4. Los espacios de encuentros y reflexion se perdian, ya que no coincidian los horarios con la
docente del grado. Si se dialogaba y comunicaban en el grado, estando los alumnos”.

D5. Tratdbamos de articular pero los tiempos a veces no hacian que esto fuera posible, pero
siempre las estrategias eran en funcién de lo que se informaba desde el grado

D6. En el caso particular se dialoga de manera conjunta.

D7. Tratdbamos de acordar con el coordinador la metodologia a implementar.

Fuente: elaboracién propia a partir de los cuestionarios realizados a docentes de la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce”.

A partir de esta informacién, podriamos decir que la articulacion entre las MC y las
docentes del aula era relativa, lo que se complementa con lo mencionado por ellas mismas

cuando en el cuestionario se les solicitdé que describieran su participacion en el CAl.

26 Recordamos que esta estrategia de la aplicacion de cuestionarios, no tiene como fin la elaboracion de
estadisticas, sino la recuperacién de informacion que puede ser puestas en tension con | otras fuentes de
informacién de esta investigacion (entrevista individual y grupo de enfoque).
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Tabla N° 7: ,Como describirias tu participacion en el CAI?

D1.
seguimiento de cada caso y evaluar la propuesta para tratarla en la reunion de personal docente.

D2.
D3.
D4.
D5.
D6.

D7.
el coordinador y las maestras comunitarias para resolver algunas problematicas.

Escribe tu respuesta:

(Directora) - Activando reuniones con docentes de apoyo y talleristas permitia realizar

Muy poca, trabajaban mas con el segundo ciclo y yo trabajo con los grados mas pequefios.
Muy buena.

Poco activa, sélo derivaba nifios. No me interioricé por la propuesta.

Pobre. Los tiempos no me permitian participar como deberia.

Mas se trabajaba con las docentes del primer ciclo.

Me falt6 tiempo para seguir interiorizandome, pero haciamos un trabajo muy interesante con

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a docentes de la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce”.

De las respuestas nos percatamos que todas participaron del experimento socioeducativo,
en distintas medidas. También aparece el tiempo como un factor negativo, al momento de
la articulacion. Dos de las docentes resumen como muy buena la participacién de ellas, en
el CAl.

Por su parte, el coordinador relata la relaciéon pedagdgica entre las docentes de la escuela

y las maestras comunitarias del CAl, de la siguiente manera:

“En un principio planteamos la estrategia de pareja pedagdgica en ciertos momentos y de manera esporadica
para conocerse con los nifios y hubo un momento de visiones opuestas de lo que es la pedagogia y tiene
que ver con una forma vertical y elevando el tono de voz y otro que tiene que ver con otro paradigma de la
participacion y escuchando a los chicos para ver qué tienen para decir, de ahi la lectura y la escritura en
funcion de los intereses que tienen los pibes. Bueno estos dos formatos en el aula chocaron y gener6 algo
gue nos costd mucho volver a amalgamar y en el transcurso se sintié que era como toma te derivo este pibe
porque no me hace caso. Desde la maestra comunitaria podes ver que hay detras de este comportamiento
disruptivo teniendo en cuenta que en la escuela esta un poco prohibido pararse todo el tiempo e ir de aca
para alla. Las maestras comunitarias tenian una propuesta, una actividad para engancharlos y no desde la
orden sino del interés propio del pibe. Nosotros conscientes de estos dos paradigmas compitiendo dentro
de la escuela”. (Intiam. Entrevista individual 7/12/2017).

En el relato, se plantea una articulacion entre ambos perfiles, pero con paradigmas

diferentes en cuanto a la forma pedagodgica (escuela tradicional/ escuela del tiempo libre).
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Por su parte la MC, describe la forma pedagdgica del CAl desde los vinculos pedagdgicos,

la escucha y el afecto:

“Nosotras trabajabamos desde lo afectivo, escuchabamos sus inquietudes, los conteniamos afectivamente
y después haciamos las tareas. Era muy habitual escuchar a los nifios decir la sefiorita no me escucha o me
explica y no entiendo”. (Paula. Entrevista individual 20/02/2018).

Paula hace referencia a una forma pedagodgica que estd relacionada con el enfoque
socioeducativo y el tiempo pedagdgico, en el cual las necesidades de los nifios son

abordadas desde lo socio afectivo.

Otra de las MC, define la forma pedagdgica desde la construccién de los vinculos con los

nifios, docentes y la familia:

“(...) lo que fuimos haciendo las maestras comunitarias especificamente fue encargarnos de la generacion

de un vinculo con esos chicos y con las docentes, que eran nuestras aliadas permanentemente y con sus
familias (...). En este circuito a medida que ibamos abordando cada familia, en principio entablando este
vinculo con los chicos después con encuentros pedagdgicos en sus domicilios, luego entrevistas a papa,
mama, vecinos. Bueno y en realidad nos ibamos encontrando con problematicas que excedian nuestras
posibilidades de abordaje, que eran probleméticas que muchas veces tenian que ver con situaciones de
violencia estructural, problemas de adicciones muy fuerte, abuso sexual, cuestiones de prostitucion, venta
de drogas, actividades delictivas. Bueno todo eso era lo que rodea el contexto y la vida de toda la
comunidad”. (Natalia. Entrevista individual, 10/10/2017).

Se habla del rol que fueron construyendo para fortalecer las trayectorias escolares, a
partir de la forma, del tiempo y del espacio pedagdgico y la relacién con la vida cotidiana de
los nifios (problemas estructurales), que complementan la informacién de las docentes (D4)
y (D6) en la Tabla N°5.

También hace referencia a la construccion de los vinculos, lo que da cuenta del trabajo
conjunto con la escuela para fortalecer las trayectorias escolares de los nifios que asistian
al CAl
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CAPITULO 3

CONTELACION 2: LA FORMA PEDAGOGICA DEL EXPERIMENTO
SOCIOEDUCATIVO

(...) toda préactica educativa demanda la existencia de sujetos: uno
que, al ensefar, aprende, otro que, al aprender, ensefia, de alli su
cufio gneosoldgico; la existencia de objetos, contenidos para ser
ensefiado y aprendidos, e incluye el uso de métodos, de técnicas, de
materiales; implica también, a causa de su caracter directivo,
objetivo, suefios, utopias, ideales. De alli su politicidad (Freire, 2015,
p. 67).

3.2.1. Introduccioén

En esta constelacion, abordaremos la forma pedagdgica del Centro de Actividades
Infantiles (CAl), desde las dimensiones del tiempo y el espacio de los dispositivos
pedagdgicos, a partir del imaginario pedagégico que subyace del discurso de los agentes
socioeducativos, especificamente de las maestras comunitarias (MC) durante el periodo
historico en estudio (2012 a 2015), teniendo en cuenta las significaciones de C. Castoriadis;
P. Freire; A. Fontana; J. Masschelein y M. Simons.

98



Figura N° 5: constelacion de significaciones
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Fuente: elaboracion propia a partir de las significaciones de este capitulo.

3.2.2. Laforma pedagégica del Centro de Actividades Infantiles

Para analizar la forma pedagdégica del CAl, partimos desde el imaginario pedagogico de

una de las MC:

“Acomparniar las trayectorias escolares de los chicos, poder identificar las problematicas que incidian sobre
el ausentismo escolar, entre otras cuestiones que afectan la vida institucional (...). Me tocaron situaciones
diferentes, por un lado me toco dar clases en el domicilio de un nene que se habia quemado las dos piernitas
y no podia ir a la escuela y a un chico que fue trasladado a un hogar. También fui a darle clases al hogar,
durante el tiempo que el trdmite administrativo durd, implicaba que ese nifio a pesar de haber sido trasladado
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al hogar pudiera ir a la escuela, hasta que se logro la gestion. Esa gestion también la hice como maestra
comunitaria desde el CAl “ (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

En el relato, se hace referencia al acompafiamiento de las trayectorias escolares de
algunos niflos, como asi también a la forma pedagogica del CAIl, a partir de diferentes
estrategias que se implementaban en un espacio y un tiempo que iba constituyendo la
maestra comunitaria (MC): el domicilio, el hogar de nifios, los talleres de radio de la semana
y en los talleres de los sdbados?’; en la escuela y/o en la biblioteca “Pablito Gonzalez” donde

se realizaban los talleres de radio y television, entre otros.

La tarea pedagodgica de la MC se realizaba en un tiempo particular distribuido entre los

dias habiles de la semana y los sabados.

Para continuar analizando la forma pedagdégica, traemos las voces del cuestionario
realizado a la directora y a las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” acerca

de las actividades.

Tabla N° 8: ¢Qué tipo de actividades ofrecian las maestras comunitarias?

Iguales a las que ofrece | Era una profundizacion | Eran actividades con | Ninguna de las
la escuela o muy | de lo que ofrecia la | otros formatos respuestas anteriores (en
similares escuela este caso escribe tu
respuesta)
0 0 7 0

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a docentes de la escuela N° 1-622.

Desde la informacion, que se refleja en la tabla, observamos que todas las docentes
expresan que las actividades, tienen una forma pedagdgica diferente a la forma de la
escuela del barrio. Ante estas respuestas nos surgen interrogantes tales como: ¢cual es el
imaginario social de las docentes con respecto al CAI? ¢ Cual es la forma pedagdgica que
las docentes consideran como “otros formatos”? ¢ Estos formatos son los que caracterizan

al enfoque socioeducativo?

27 Las maestras comunitarias cumplian 18 hs. semanales (12 hs. durante la semanay 6 hs. en los talleres
de los sabados).
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Del analisis de las entrevistas realizadas a los agentes socioeducativos y la informacion

obtenida del proyecto socioeducativo institucional del CAI?®, advertimos que la forma

pedagdgica de las maestras comunitarias se diferencia de la forma pedagdgica de la

escuela en dos aspectos:

La relacion pedagogica que se construye a partir de la confianza, de los vinculos
que se establecen con los nifios y con la comunidad.

El espacio y el tiempo pedagdgicos donde desarrollan las actividades. Tanto para el
apoyo escolar como en los dispositivos pedagogicos que se implementaron los

sabados.

Para seguir indagando sobre la temética, en el cuestionario realizado a la directora y

docentes de la escuela preguntamos:

Tabla N° 9: ¢Las maestras comunitarias elaboraban estrategias en funcién de la

diversidad?
Siempre Generalmente A veces Nunca
3 4 0 0

Cuéntanos ¢ Por qué?

D1. (Directora). Para ofrecer igualdad de oportunidades a chicos con diversas probleméticas.
D2. Eran actividades méas con la integracion del chico a la escuela.

D3. Porque se interesan por el bienestar de los alumnos.

D4. Si participaron de acuerdo a las caracteristicas y necesidades de cada nifio.

D5. Realizaban un abordaje méas personalizado, por eso las estrategias estaban pensadas
especificamente, por ejemplo a través del juego, del ajedrez, etc.

D6. Teniendo en cuenta cada situacion individual, logrando relacién afectiva tan importante para
los nifios de estos contextos de alto grado de vulnerabilidad social.

D7. El acompafiamiento se hacia a través del fortalecimiento de los aprendizajes, talleres de juego,
etc.

Fuente: elaboracién propia a partir de los cuestionarios realizados a docentes de la escuela N° 1-622 “Padre

Pedro Arce”.

28 ANEXO II: Proyecto institucional CAI del barrio La Gloria (2015).
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En el cuestionario observamos que todas las docentes, incluida la directora, consideran
gue las maestras comunitarias elaboraban estrategias pedagdgicas en funcion de la
diversidad, implementando actividades ludicas relacionadas con el bienestar, las
caracteristicas y las necesidades de los nifios, como asi también a partir de una relacion

pedagdgica afectiva, tal como lo mencionamos anteriormente.

Este imaginario pedagdgico, también lo vemos reflejado en los relatos de las propias
maestras comunitarias, a lo largo de la investigacion, como por ejemplo:

“En algunas ocasiones buscabamos a los chicos al domicilio y luego lo llevabamos y hablabamos con la

familia. Esto fortalecia los vinculos, algunas comenzaron a acercarse a la escuela y se interesaron en los

talleres y armamos un taller de deportes para las madres y otras se interesaron en colaborar con la

elaboracion de la merienda. El CAl se transformd en un gran equipo, maestras comunitarias, talleristas,

coordinador, la auxiliar, maestras, madres y la directora que también nos hacia compafiia algunos
sabados”.(Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

En el relato, se describe la forma pedagdgica a la que hacen referencia las docentes de
la escuela en la Tabla N° 9: el vinculo con los nifios y la comunicacion con la familia, el
trabajo con otras organizaciones del barrio a través de la “Mesa Socioeducativa” (como lo
veremos mas adelante). Se describe el rol de la MC como un rol pedagdgico y social, como

un agente socioeducativo que transita las fronteras de la escuela y la comunidad (el barrio).

En funcién del rol podemos preguntarnos: ¢coémo se ensefla desde el enfoque
socioeducativo?

“Desde el CAl se ponia en juego el como ensenfar (...), yo creo que a partir del CAl, los pibes empezaron a
mirar la escuela de otra manera. Es necesario que alguien trabaje con ellos, que a partir de su formacion es
lo que ellos pueden llegar a conseguir (...). El rol era muy amplio. No es sélo pedagdgico sino también social,
porque trabajdbamos el apoyo escolar, los encuentros pedagogicos que eran la tarea en el hogar y aparte
éramos parte de una Mesa Socioeducativa que se conformd en el barrio, para abordar diferentes
problematicas de la comunidad. Gracias a esa mesa nosotros pudimos detectar varios casos de abuso en

algunos hogares (...). También trabajabamos con las madres. Teniamos un cuaderno de comunicacién en
el cual les informabamos a las madres el trabajo realizado”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

Emerge del relato que la tarea que realizaban era amplia, en la cual se ponia en juego
el cémo ensefiar, en espacios y tiempos pedagdégicos. Aparece la escuela como un tiempo
presente, para las posibilidades, para la emancipacion. La reflexiéon de la MC nos remite al
pensamiento de Masschelein y Simons (2014) cuando hablan de un lugar y un tiempo
profano, cuando aparece la escuela vinculada a la comunidad; la escuela se traslada al
hogar a partir de esta forma pedagdégica que describe Paula. Ellos consideran que profanar

significa sacar algo de su uso habitual y llevarlo a otro lugar, en este caso al hogar para que
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se le dé un uso nuevo; esto es lo que hace la MC del CAl. Inicia un nuevo vinculo entre la

escuela, su forma pedagdgica y la comunidad.

Lo profano es aquello que se torna publico; es algo que hace posible que las cosas
lleguen a si misma, separadas y liberadas de su uso regular, y por lo tanto publicamente
disponibles. "Lo que se aborda en la escuela esta arraigado en la sociedad, en lo cotidiano,
pero ha sido transformado por actos sencillos y profundos de suspension y de profanacion”

(Masschelein y Simons, 2014, p.18).
En estos tiempos y espacios profanos las maestras comunitarias ensefian cuando:

v" Ayudan a los nifios a resolver la tarea escolar en el aula o en otros espacios como
el hogar de nifios, la biblioteca, entre otros.

v' Realizan los encuentros pedagdgicos en los hogares y conversan con los adultos de
esa familia, reeditando y revitalizando el contrato escuela-comunidad.

v' Contribuyen en la formacién del oficio de ser estudiantes, en los encuentros
pedagdgicos.

v' Tienen en cuenta la experiencia educativa de los nifios para ampliar los universos

culturales.

Las MC ensefiaban desde la singularidad de cada niflo. Se proporcionaba la forma
pedagdgica teniendo en cuenta la diversidad, la heterogeneidad de los mismos. La escuela,
el CAl pone algo en juego, lo que implica que su seriedad y sus reglas ya no derivan del
orden social y del peso de sus leyes, sino de algo del propio mundo del barrio, un texto, un
programa de radio, una comparsa, un carnaval, la murga y se transforma en algo valioso,
se convierte en algo. “Cuando algo se convierte en objeto de practica o de estudio, eso
significa que pide nuestra atencién, que nos invita a explorarlo y a involucrarnos en ello,

independientemente de como puede ser usado” (Masschelein y Simons, 2014, p.19).

Si tenemos en cuenta nuestro objeto de estudio, nos surge como interrogante: ¢,como
podemos considerar la forma escolar como un proceso de cambio? ¢ Se pone en juego el
aprendizaje de los nifios en situacion de vulnerabilidad social y educativa en este formato

socioeducativo?
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Los pedagogos mencionados, sostienen que transformar algo en juego, desvinculandolo

de su uso apropiado, es la condicion previa para comprender la escuela como situacién

inicial, una situacién en la que los nifios podran empezar algo nuevo, tal como lo mencionan

los agentes socioeducativos en el transcurso de la tesis.

3.2.3. Las maestras comunitarias

El rol y las funciones de las MC, se relacionan con dos acciones puntuales:

v

En la escuela, solicitan informacién sobre los nifios a cuyos hogares concurren, con
el fin de definir las estrategias socio pedagdgicas mas convenientes para cada
situacion en particular. Esta es una de las maneras de conocer las causas familiares
e institucionales que colocan a cada estudiante en situacién de desventaja social y
académica.

En los hogares de aquellos nifios cuyas trayectorias escolares presentan
inconvenientes, para dialogar con los adultos responsables, acerca de las
circunstancias que impiden la concurrencia de los nifios a la escuela y los modos de
acompafiamiento posibles a la escolaridad (Ministerio de Educacién de la Nacion,
2011).

Las agentes socioeducativas realizan diferentes lineas de accion con las familias como:

a)

b)

c)

Fortalecer el sentido de pertenencia tanto a la institucion educativa, como a los
distintos espacios de la comunidad.

Profundizar y ampliar el ambiente educativo en la familia, con el propésito de
destacar la importancia de su participaciéon en la trayectoria escolar de los nifios.
Fortalecer y ampliar el espacio que la escuela brinda a las familias (Ministerio de
Educacion de la Nacién, 2011, p.16).

En las entrevistas realizadas encontramos descripciones sobre la forma pedagdgica

como:

“Trabajaba con aproximadamente 15 alumnos, a los cuales observaba y trabajaba en conjunto con ellos en
la escuela, hablaba con la maestra, luego yo era el nexo con la familia que nos juntdbamos, hablabamos,
tomabamos mates y llevaba la informacion de otra manera, no era “che se porté re mal tu hijo” sino que
veiamos que era lo positivo que podiamos recatar del trabajo de la semana, para compartir con la familia y
ver cédmo podiamos trabajar en conjunto la problematica de cada uno”. (Paula. Entrevista personal
20/02/2018).
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En el relato se hace referencia a espacios y tiempos pedagdgicos, el tiempo para
escuchar, contener y hacer la tarea en un espacio donde ensefiaban, e intervenian. Por un
lado, se encuentra la escuela y por otro lado, la familia. Se describen ciertas acciones como:
informar, hablar, comunicar, compartir, promoviendo una forma escolar donde se construye
una relacion pedagogica para el acompafiamiento y el fortalecimiento de las trayectorias
escolares de los nifios. Rescatamos, lo que menciona Paula con respecto a la
comunicacion: “de otra manera”, desde lo positivo, desde lo que la familia no estaba
acostumbrada a escuchar, desde lo no cotidiano. Compartir con la familia los logros de los

ninos en la escuela.

Durante el desarrollo de la tesis analizamos los imaginarios pedagdgicos de Paula y
Natalia, que definen escenarios con una forma particular en un espacio pedagogico, en el
cual ponen en valor todo lo positivo de los nifios que asisten al CAl; donde se disefian
actividades teniendo en cuenta las singularidades de los niflos para fortalecer las
trayectorias escolares. Estas formas se relacionan con el arte, el deporte, lo ludico, la

literatura.

Ellas describen una forma escolar donde los vinculos y la confianza son indispensables
para construir la relacién pedagdgica con los nifios y la comunidad y asi comprender las

problematicas socioeducativas para ensefiar el oficio de ser estudiante.

Para indagar sobre la relacion de la familia con la escuela, a partir del rol de la MC, en el

cuestionario preguntamaos a la familia:

Tabla N° 10: ¢cambid6 en algo tu relacion con la escuela?

Mucho Bastante Poco Nada

Cuéntanos ¢ Por qué?
F1. Cuando se realizaban actividades con la escuela costaba mucho, pero las
maestras comunitarias ayudaban. El acercamiento era grandioso.

F2. Soy discapacitada y no podia acercarme a la escuela. Las maestras me visitaban
todas las semanas.

F3. Porque me ayudaron.

F4. Porque con las maestras comunitarias haciamos las tareas.
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F5. Porque la gente del CAl se interiorizaba de la problemética de los chicos como
las inasistencias y/o abandono y esto se podia revertir.

F6. La escuela ignoraba las actividades artisticas que se hacian en el barrio por
ejemplo la murga llevaba 15 afios y no sabian que ensayaban en el patio.

F7. No hay comentarios.

Fuente: elaboracién propia a partir del cuestionario realizado a las familias.

De la informacién recopilada observamos que todas las familias coinciden en decir
que las actividades pedagdgicas y comunitarias del CAl cambiaron su relacién con la

escuela, cuando dicen:

v" (F1). “El acercamiento era grandioso”.
v' (F2). “Las maestras me visitaban todas las semanas”.
v" (F4). “Con las maestras comunitaria haciamos las tareas”.

Del analisis de la informacion retomamos la idea que las MC transitaban las fronteras
entre la escuela y la comunidad, eran el nexo pedagogico. Ante el analisis nos surgen
los siguientes interrogantes: ¢cdémo se podria describir la relacién de la familia con la

escuela? ¢Qué formas implementa la escuela para hacer lugar, para recibir a la familia?

Una de las madres, (F6) dice: “La escuela ignoraba las actividades artisticas que se
hacian en el barrio, por ejemplo, la murga llevaba 15 afios y no sabian que ensayaban
en el patio”. En funcidn de esta expresion nos preguntamos: ¢ la familia articula alguna
actividad sociocultural del barrio con la escuela? ¢ Qué acciones realizaron las maestras

comunitarias para instituir el trabajo comunitario en la escuela?

Desde la coordinacion provincial del programa se elabora anualmente una normativa
en la cual se enuncia de manera general los lineamientos establecidos por el Ministerio
de Educacion de la Nacion, pero no se presenta un modelo especifico para el rol de la
MC, sino que cada equipo institucional, debia construirlo en funcién de las problematicas
y necesidades socioeducativas del contexto. Al respecto el coordinador institucional

menciona:

“El rol de MC era un rol a construir y teniamos que ver qué objetivos tenia que tener cada MC segln sus
capacidades y teniendo en cuenta la poblacién que le tocaba a cada una, porque una era docente puente
de secundaria, la otra era puente de inicial y las otras eran sélo MC (...) nos dimos cuenta que el rol de la
MC a veces no se trataba del apoyo del nifio, sino que tenia que acompafiar a una madre al infanto juvenil
para que pudiera llevar adelante el proceso de sanacion del nifio, o en otros casos era acompafiar al grupo
familiar para que mandara el nifio a la escuela; o trabajar con los habitos, que implicaba ir sentarse con la
familia y trabajar cuestiones de higiene, presencia, puntualidad respecto a los turnos que tenian para algin
efector de salud; o asistir a los espacios donde habian sido derivados. El rol de la MC era muy amplio, lo
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cognitivo tenia que ver con un tiempo. Podemos decir que la figura del MC fortalecia las trayectorias
escolares, pero hacian mucho mas que eso”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

El coordinador considera que el rol de la MC era pedagdgico y social, teniendo en cuenta
el acompafiamiento que realizaban a las familias, por ejemplo. También menciona los
encuentros pedagogicos, en el cual ensefiaban el habito de ser estudiante y se disefiaban

formas escolares para trabajar lo cognitivo, en un tiempo y en un espacio singular.

El rol de estos agentes socioeducativas, estaba en proceso de construccion por el
equipo institucional del CAIl. Este tiene ciertas caracteristicas que hacen que se diferencie
de las docentes de la escuela; ellas transitaban las fronteras entre la escuela y la comunidad
(donde precipita lo macro politico con lo micro politico), estaban de un lado y del otro,
acompanfaban la escolaridad, fortalecian las trayectorias escolares y formaban parte de los
dispositivos pedagdgicos de las trayectorias educativas generando un vinculo con el

entorno comunitario.

Figura N° 6: Espacio pedagdégico de las maestras comunitarias

ESCUELA FAMILIA
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Cuando le preguntamos al coordinador sobre las estrategias que las caracterizaban en
relacion a las docentes del aula de la escuela dijo lo siguiente:

“(...) hubo un momento de visiones opuestas de lo que es la pedagogia, y tiene que ver con una forma

vertical y elevando el tono de voz (haciendo referencia a la docente de la escuela) y otro que tiene que ver

con otro paradigma de la participacion y escuchando a los chicos para ver qué tienen para decir (haciendo

referencia a las MC). (...). Las maestras comunitarias tenian una propuesta, una actividad para engancharlos

y no desde la orden sino del interés propio del pibe. Incentivando la participacién”. (Intiam. Entrevista
personal /7/12/2017).

En el relato, se hace referencia a una forma pedagdgica que contiene propuestas ludicas
y flexibles, que buscaba resignificar los conocimientos de los alumnos realizando ajustes
razonables y pertinentes. Se pretendia incentivar a los nifios planificando actividades en los
dispositivos pedagdgicos para los sabados, teniendo en cuenta la cultura popular del barrio

y los intereses de quienes participaban del CAL.

Intiam describe, por un lado, momentos donde los docentes con la voz, los gestos y la
presencia, invocaban algunos aspectos del aula tradicional, con el caracter disciplinario de
la escuela, una capsula atencional, conducido de tal forma que los nifios s6lo escuchan y
miran. Por ello nos preguntamos: ¢,son estos los momentos magicos en el cual los docentes
y los alumnos se dejan llevar por la materia de estudio? ¢Es en este momento cuando se

saca a los estudiantes de su mundo y se los hace ingresar en otro?

Por otro lado, menciona una forma escolar que parte de la motivacion, de la participacion,
del interés. En una cara de la moneda hay una “suspensién”, una “liberacion” y en la otra
cara encontramos la escuela como un tiempo presente en el que todos adquieren los
conocimientos y las habilidades que necesitaran en términos de Masschelein y Simons,
(2014).

Esta otra cara, relacionada con la comunicacion, la participacion, la escuchay la reflexiéon
de los nifios, nos remite a la pedagogia freireana que sostiene que el ensefiar nos es
transferir s6lo conocimientos; ni formar es la accion por la cual un sujeto creador da forma
o alma a un cuerpo indeciso y adaptado, sino que quien ensefia, aprende al ensefiar y quien
aprende ensefa al aprender (Freire, 2015). En los talleres que se implementan en el CAl
(murga, comparsa, ajedrez educativo, entre otros) aprenden los nifios, las madres y también

los agentes socioeducativos.

La forma pedagogica parte desde la confianza, donde se generan vinculos con los nifios

y la familia, con formas pedagdgicas innovadoras y creativas para atender a la diversidad
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desde el enfoque socioeducativo, lo que hace gque se diferencie de la forma pedagogica de
la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”.

Masschelein y Simons (2014), definen esta forma como el hacer posible que las cosas
lleguen a si mismas, separadas Yy liberadas de su uso regular, y por lo tanto publicamente
disponibles. La escuela siempre significa una relacion con el conocimiento por el
conocimiento mismo, y a esto lo denominan “estudio”. La escuela es el espacio y el tiempo
para el estudio y para la practica: actividades escolares que pueden alcanzar en un
significado y un valor en si mismas; un legein y un teukhein en términos de Castoriadis
(2013).

Una de las maestras comunitarias describe la forma del CAI:

“(...) la maestra del grado ya tenia estructurada la clase y en particular con las que compartia la tarea eran
docentes que llegaban al aula, saludaban y arrancaban con la clase escribiendo en el pizarréon y el que
entendio, entendié y el que no se quedo (...). En el CAl abordabamos los mismos contenidos acordados con
las docentes del aula, pero desde lo ludico, siempre lo haciamos de una manera diferente para que lograran
comprender, aprender. Siempre la idea era que los nifios entendieran lo que se les habia dado en el aula”.
(Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

En este caso, se describe la forma escolar desde el experimento socioeducativo como
algo nuevo para los nifios, desde la transformacion a lo ludico, por ello nos preguntamos
¢,.como podriamos relacionar el experimento socioeducativo con la profanacion y la
suspension, como una forma de abrir el mundo? ¢Qué caracteristicas tiene esta forma de
las MC, que la hace diferente a la escuela N° 1-622? ;Como podemos generar debates
sobre la posibilidad de que la escuela cambie las formas de construir el saber, en funcién
de la forma socioeducativa? ¢ Podriamos considerar que las maestras comunitarias, son las
que generan formas para abrir las puertas a un mundo comuin para aquellos que no son

esperados, los que no son recibidos en términos de Larrosa?

Masschelein y Simons (2014), consideran que transformar algo en juego, las estrategias
pedagogicas en un tiempo y en un espacio, desvinculadas de su uso apropiado, es la
condicion previa para comprender la escuela como situacion inicial, una situacion donde los

nifios y jovenes podran inicial algo nuevo.

En la entrevista realizada a una de las maestras comunitarias, pone en evidencia la
diferencia del tiempo, en cuanto a la forma pedagdgica del CAl y las docentes de la escuela
N° 1-622 “Padre Pedro Arce”:
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“Nosotros articulabamos muy bien con las docentes del aula'y éramos el complemento para que los chicos
terminaran de entender lo que iniciaba la escuela (...). Nuestros tiempos eran diferentes a los de la escuela,
no teniamos que cumplir con una planificacion especifica, nuestro objetivo era fortalecer las trayectorias de
esos nifios/as. Si las estrategias usadas no daban resultado buscabamos nuevos juegos y alternativas con
los talleristas para lograrlo”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

Los tiempos entre la escuela y el CAl eran diferentes teniendo en cuenta que en el
experimento socioeducativo no se demanda una planificacion especifica en funcion de los
tiempos de la escuela. También menciona un espacio pedagdgico, el aula y una forma
escolar cuando dice que si las estrategias no resultaban, buscaban otras alternativas con el
equipo institucional para abordar las problematicas. El experimento cuenta con otros
momentos destinados a pensar y disefiar la forma pedagdgica, para fortalecer las
trayectorias escolares, teniendo en cuenta ciertos dispositivos. El equipo institucional se

reunia dos horas los sabados para disefar la forma pedagogica.

En este relato, Paula menciona una muy buena articulacion con las docentes del aula.
Para contrastar esta informacion en los cuestionarios realizados a la directora y docentes

de la escuela.

Tabla N° 11: ;Las maestras comunitarias elaboraban estrategias en conjunto con las

docentes de la escuela?

Siempre Generalmente A veces Nunca

2 3 2 0

Cuéntanos ¢ Por qué?

D1. (Directora). Sumamente importante para articular con todos los docentes y la
comunidad.

D2. Porque las actividades que se realizaban no siempre estaban integradas con
las que trabajamos en el aula y la escuela, creo que faltd integrar mas docentes y
maestras comunitarias.

D3. Porque eran de acuerdo al interés de cada alumno.

D4. Los espacios de encuentro y reflexion se perdian, ya que no coincidian los
horarios con los docentes del grado. Si se dialogaba y comunicaban en el grado,
estando los alumnos.

D5. Tratdbamos de articular, pero los tiempos a veces no hacian que esto fuera
posible, pero siempre las estrategias eran en funcién de lo que se informaba desde
el grado.

D6. En el caso particular se dialogaba de manera conjunta.

D7. Tratdbamos de coordinar con el coordinador la metodologia a implementar.
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Fuente: elaboracién propia a partir de cuestionarios realizados a docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro

Arce”.

De la lectura de esta informacién, observamos que se realizan actividades articuladas
entre las maestras comunitarias y las docentes de la escuela, pero aparece nuevamente el

“tiempo” como un factor clave:

v' D4: los espacios de encuentro y reflexién se perdian, ya que no coincidian los
horarios con los docentes del grado (...).
v D5: tratAbamos de articular, pero los tiempos a veces no hacian que esto fuera

posible (---)-

Las MC son las que ensefian, las que acompafian, las que amparan; son “maestras”
pero no necesariamente tienen su titulo de docentes. El CAl les exige que ensefien desde
una perspectiva, desde un enfoque socioeducativo. Esto significa que su tarea, si bien
contempla lo escolar, se desarrolla en otros espacios como: la biblioteca, el aula, el hogar
y otros tiempos, a veces diferentes a los de la escuela (en contra turno, los sabados),
aungue complementarios a los que plantean las docentes del aula de la escuela para

fortalecer las trayectorias escolares.

Desde la investigacién podemos decir que desde el imaginario pedagdgico, recuperamos
la mirada particular de las maestras comunitarias, respecto de la infancia y de la situacion

educativa que constituyen y ponen en evidencia la dimensidn politica del acto educativo.

Hay otra instancia constitutiva de la situacion educativa, algo que va mas alla y que sin
embargo forma parte de ella. No hay situacion educativa que no apunte a objetivos que
estén mas alla del aula, que no tengan que ver con concepciones, manera de ver el
mundo, anhelos, utopias. Desde el punto de vista técnico, esta instancia, en filosofia de
la educacion, recibe el nombre de direccionalidad de la educacion (...) es justamente la
direccionalidad la que explica esa cualidad esencial de la practica educativa y que yo
llamo la politicidad de la educacién (Freire, 2003, p. 41).

3.2.3.1. La confianza en la forma escolar del experimento socioeducativo

En el CAl del barrio La Gloria, tal como lo han manifestado los agentes socioeducativos,
tanto en las entrevistas, como en el grupo de enfoque, disefiaron una forma escolar para
fortalecer la autoestima de los nifios, partiendo desde la confianza y generando vinculos

pedagdgicos. En el espacio se construye la autonomia de los sujetos para movilizar los
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procesos de aprendizaje; se reflexiona sobre el comportamiento y las actitudes y se
potencian las posibilidades de expresarse. La confianza apuesta a la igualdad educativa, a
la comunicacion, a la escucha, al amparo. La confianza se presenta como lo primordial para
la relacion pedagdgica entre estas mujeres, agentes socioeducativas, los nifios, la familia'y

la escuela.

Al respecto el coordinador define la vivencia del experimento socioeducativo como un

momento histérico en el barrio La Gloria:

“(... ) desde la direccion nos permiten hacer un agujero en la pared para poner una puerta, para tener

conexion con la biblioteca y a partir de ahi ningun directivo nos pudo sacar de la escuela, aunque han habido
momentos de tension de mayor menor tensién (...).Cuando hablamos de cruzar la puerta lo hacemos de
manera literal (...) Entonces, el simbolo de poder poner una puerta en la pared que da a un aula, es como
(-..) que la comunidad pudo penetrar ese espacio que a veces es tan ajeno a la misma comunidad. Creo que
la diferencia es que esto empezé un poco con el pie en la comunidad...Creo que la biblioteca pudo dar
respuesta a cosas que la escuela nunca se hubiese imaginado”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

En principio se hace referencia a la confianza del equipo directivo que los habilita a ser
parte de la escuela, cuando dice “nos permiten hacer un agujero en la pared”. Cornu (2002),
define la confianza como una hipétesis sobre la conducta futura del otro, como una actitud
que concierne al futuro, en la medida en que este futuro depende de la accién de un otro.
Es una especie de apuesta que consiste en no inquietarse del no control del otro y del
tiempo. No se sabe lo que el otro va a hacer, pero se confia en él, alin sin saber lo que harg,
se abren las puertas, se hace lugar, se entrega y se escucha su palabra. La escuela no
sabia lo que lograria el CAl y el coordinador dice: “la biblioteca pudo dar respuestas a cosas

que la escuela nunca se hubiese imaginado”.

Intiam, también hace referencia de manera explicita al lenguaje y la comunicacion
(legein) y al espacio pedagdgico que comparte la biblioteca y la escuela, como un espacio

muchas veces ajeno a la comunidad.

Con respecto a la confianza generada hacia el equipo del CAI dice:

“En la semana habian diferentes actividades todo relativo a los pequefios y o0 muchos recursos que el CAl
nos brindaba y que la organizacion discutia cémo utilizarlos. El estado nunca dijo como utilizar los fondos,
ni la plata, eso se discutia en la biblioteca. Siempre se decia bueno tenemos este dinero cémo lo vamos a
organizar y deciamos tanto dinero se reparte para la murga, esto puede ser para otros talleres. Habia todo
un proyecto pedagdgico que no se limitaba a la biblioteca o a la escuela en particular sino que teniamos la
confianza y el respaldo desde la direccién del establecimiento teniamos este respaldo desde los directivos y
desde la coordinacion de la jurisdiccion de los CAl siempre justificado con un proyecto pedagogico”. (Intiam.
Entrevista personal 7/12/2017).
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Se hace referencia a la confianza brindada tanto por el equipo directivo como por el
equipo jurisdiccional del CAIl, haciendo referencia al uso de los fondos para la
implementacién del proyecto socioeducativo institucional, en funcién de la propuesta
planteada y las normativas vigentes del programa en la provincia. Del relato se desprende
que se trabajaba internamente con el equipo institucional, el uso y el destino de los fondos

teniendo en cuenta el proyecto.

Por otra parte la MC habla de la confianza y de los vinculos que se generaban con los
nifos:

“Nosotros primero nos vinculdbamos con los chicos, esos vinculos tenian que ver con el carifio, con el

conocimiento de la familia, con comprender sus problematicas, con apoyarlos, con no juzgarlos y todo ese
vinculo construido daba la posibilidad de que ellos mismos te pidieran ayuda. Cuando los chicos piden ayuda
el vinculo cambia completamente porque es su necesidad”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

Desde el relato, intuimos que la forma pedagodgica apuntaba a generar en primera
instancia un vinculo no sélo con los nifios sino también con la comunidad, a partir de los
encuentros pedagdgicos, para luego abordar las probleméaticas educativas y asi fortalecer
las trayectorias escolares. Es una forma de hacer que los nifios salgan de la rutina, de la
cotidianeidad es pensar y disefiar un espacio que los reciba, un lugar donde pueden pedir

ayuda.

La confianza se presenta habitualmente como una categoria ética, que se puede estudiar
en relacién con la promesa, la fidelidad o la amistad. Pero es en una perspectiva politica,
democratica, que la confianza adquiere en su importancia. La democracia consiste en
“hacer confianza”, que tiene un sentido distinto de tener confianza que habilita ciudadanos
para que puedan ser jueces y actores de las decisiones que les conciernen. Una educacion
que apunta a formar ciudadanos debe estar particularmente atenta a la importancia de esta
cuestion de la confianza. La misma no se logra por obligacion, se gana, se sostiene a partir
de la confianza y no desde la desconfianza y hay que sostenerla en situaciones complejas

y conflictivas que suelen ponerla en tension (Cornu, 2002).

La confianza reposa no tanto sobre pruebas sino sobre ficciones; la ficcion de la palabra
enunciada es lo que constituye al ser como sujeto. Nombrar, pronunciar el nombre, conocer
las problematicas de la comunidad, apostar por él, tener confianza en que un dia respondera

a ese nombre otorgado: presuncion del pasado y del futuro de este nuevo hombre (Corna,
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2002).

En el interior del experimento socioeducativo, la confianza es constitutiva de esa relacion
pedagdgica que se construye entre los agentes socioeducativos y la comunidad. La
confianza no caracteriza solamente la manera a través de la cual el alumno se remite, se
vincula al adulto, sino también a aquella en la que el adulto se dirige al nifio y en este caso
el como se relaciona la institucién educativa con el equipo del CAl, y el equipo institucional,
entre si. Se trata de considerar y comprender el doble aspecto de la confianza. Esto que
esta en el interior del CAl, en el interior de la relacién pedagodgica (escuela-experimento)
adquiere sentido en una perspectiva emancipadora ligada a la finalidad de la educacion

inclusiva.
3.2.3.2. El vinculo de la maestra comunitaria con el contexto familiar

De cada una de las entrevistas realizadas a las maestras comunitarias, fuimos
recopilando diferentes imaginarios respecto al trabajo realizado en los hogares y

encontramos relatos como:

“Otra de las cosas que senti que pasaron con la huerta y me sorprendieron mucho tenia que ver con como
ayudaba a que los chicos se conectaran con sus papas o con sus abuelos/as ¢No? En esto del trabajo con
la tierra, era muy comun que en las conversaciones surgiera esto de ‘mi abuela tiene una huerta’ ‘mi abuelo
me dijo que hiciéramos el surco de esta manera’, hubo padres que se acercaron a llevarnos semillas que
nos ensefiaron un montén de cosas. Esto la verdad hizo que el proyecto se transformara mucho mas integral
de lo que esperabamos o suponiamos al principio. Uno espera la participacion de la comunidad pero a veces
pasan cosas que nos sorprenden y en este caso a mi me sorprendié mucho”. (Natalia. Entrevista personal
10/10/2017).

“Cinco madres quisieron terminar la primaria y las preparamos para eso, con clase de apoyo, cosa que en
la escuela no se puede hacer, creo que todas ya terminaron la primaria (...) “ (Paula. Entrevista personal
20/02/2018).

“Lo importante de rescatar también es la mirada de los padres hacia las docentes, maestras de la escuela y
a nosotras mismas, porque ahora con el trabajo en conjunto con el CAl los padres no recibian solamente las
notas diciendo que el chico se porta mal, o que se escap6 de la escuela, sino que ahora también se le
informaba todo lo bueno que realizaban en la hora del trabajo con las maestras comunitarias o en los dias
sabados en los talleres”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

“Es mas hubo un antes y un después de las reuniones de padres/madres. Después del CAl las madres
comenzaron a asistir a las reuniones de padres, las docentes planteaban que ahora asistian hasta los
abuelos y que planteaban cosas sumamente interesantes”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

Al analizar estos imaginarios, podemos interpretar que las maestras comunitarias
implementaban ciertos dispositivos pedagégicos como la huerta, la radio escolar, la
comparsay a partir de las actividades se generaba una articulacion y un vinculo pedagégico

entre los nifios, la escuela y la comunidad, tal como lo menciona una de las docentes en la
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Tabla N° 5, cuando dice (D3): “Tenian un control mas cercano con las familias de los

alumnos”.

Paula menciona un “cambio de miradas”, en relacion a la mirada de las familias hacia las
docentes, haciendo referencia a otra manera de comunicarse, otra forma de “llegar” a la
familia. Estas otras formas fueron a través de notas positivas de las maestras comunitarias,
en las cuales se informaban las cosas buenas que realizaban los nifios en la escuela. En
su relato, la MC rescata los vinculos que se generaron con algunas madres para que

lograran terminar la escuela primaria.

También habla de un antes y un después, con respecto a la participacién de los padres
en las reuniones de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”. Podriamos pensar que el CAl

tenia un efecto instituyente en la misma escuela (Castoriadis, 2013).

“Nosotras trabajabamos desde lo afectivo, escuchabamos sus inquietudes, los conteniamos afectivamente
y después haciamos las tareas. Era muy habitual escuchar a los nifios decir la sefiorita no me escucha o me
explica y no entiendo”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

La MC, describe una forma pedagdgica del CAl basada en la escucha, en la
comunicacion, en los afectos como un modo de relacion en la tarea del educador, ofreciendo

las condiciones pedagdégicas adecuadas.

3.2.3.3. Los encuentros pedagdgicos

Los encuentros pedagogicos, es una instancia donde la escuela se traslada al hogar de
los nifios (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2011). Las maestras comunitarias son
representantes de una institucion educativa, piden ingresar a los hogares, donde ya son
conocidas, como adultos institucionales, portan un mandato publico y grupal. Llevan la
escuela a las casas de los nifios, con el fin de marcar la diferencia que debe garantiza la
articulacién entre lo privado y lo publico. Se presentan como maestra comunitaria y permiten
establecer lo que se denomina distancia éptima, un requisito imprescindible a la hora de
preguntar, sobre todo, las cuestiones que mas tensionan. Logran establecer un vinculo, una
comunicacion para hacer escuela. Una de las maestras comunitarias lo vivencia de esta
manera:

(...) Para mi era un encuentro no era una visita (...) era una charla era sentarse, era tomar mate, era juntarse

con toda la familia, el perro, el dibujito que hizo en el dia y bueno pasaban esas cosas”. (Natalia. Grupo focal
9/11/2018).
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Natalia considera que el encuentro pedagdgico abria las puertas para conocer la
realidad. Ante el relato nos preguntamos: ¢ Cual es la diferencia de la visita y el encuentro
pedagdgico?

Los nifios/as que llegaban al CAl con los denominados problemas de conducta (...) resaltaban en cuanto a
creatividad, expresion corporal o artistica (...). La “mala conducta” no era tratada mediante un castigo o una

humillacion y eso generaba la posibilidad de tratar los conflictos de otra manera (...). Los nifios/as que eran
los considerados conflictivos, no dejaban de ir ninguin sébado”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

En los encuentros pedagoégicos las maestras comunitarias generan un vinculo con los
nifos, con las familias para dialogar, para reflexionar sobre las probleméaticas
socioeducativas y sobre la manera de transformar parte de la realidad con el objetivo de

fortalecer las trayectorias escolares y construir un espacio pedagogico singular.

Al respecto Freire (2014), considera que el dialogo forma parte de la propia naturaleza
historica de los seres humanos para convertirnos como tal. El didlogo no existe en un vacio,
no es un espacio libre donde pueda hacerse lo que se quiera, sino que el didlogo se da
dentro de un contexto determinado. Para ello implica una responsabilidad y ausencia de
autoritarismo, tal como lo plantea la MC:

“(...) era una charla era sentarse, era tomar mate, era juntarse con toda la familia, el perro (...) para lograr

entablar un dialogo y asi construir en conjunto el oficio de ser estudiante”. (Natalia. Entrevista personal
10/10/2017).

Asistir a un hogar con el objetivo de conocer mas y mejor las condiciones de la vida
familiar y averiguar la incidencia en la propia situacion escolar, es mucho mas que pasar
por la casa de (...) o darse una vuelta por lo de (...). El objetivo de la entrada al hogar es
revitalizar la alianza de la escuela con la familia, en algunos casos esa alianza se puede
revitalizar, pero en otros casos es necesario inaugurarla, fundarla, construirla. Esta es una

de las caracteristicas de la forma pedagdégica del experimento socioeducativo.

Una de las MC, en la entrevista nos cuenta el escenario del encuentro pedagdgico:

“Empezabamos primero con la vinculacién de los chicos en la escuela en algin recreo en algun lugar para
acercarnos de alguna manera, a veces nosotros ya conociamos la situacion y eso hacia que todo fuera
mucho mas simple y lo que seguia después de esto era el encuentro pedagdgico. Entonces uno llegaba al
domicilio y el nifio/a te recibia de otra manera porque vos ya habias estado compartiendo en un par de dias
con ellos en la escuela y lo que se planteaba era que en la escuela existia esta necesidad de acompafiar y
de resolver lo que impedia que el chico tuviera como un proceso escolar continuo y organizado”. (Natalia.
Entrevista personal 10/10/2017).

En el relato, se mencionan dos aspectos: los vinculos y los tiempos de estudio. La MC

lo que hace desde la busqueda de respuestas frente a un desafio, o un problema que les
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impide a los nifios lograr los procesos de aprendizajes. Se construye un espacio y un tiempo
escolar para ensefiarles a ser estudiantes, donde se brindan herramientas para que puedan
ocuparlas modificando las caracteristicas del dispositivo escolar tradicional entendido como
una construccién histérica, susceptible a modificaciones. Desnaturalizarlo habilita la
posibilidad de pensar y elaborar experiencias pedagogicas alternativas como las que
propone el CAl (Pineau; Dussel y Caruso, 2001). Es una perspectiva socioeducativa, la MC
ensefia cuando va a los hogares de los nifios y conversa con los responsables re-editando
y re-vitalizando el contrato escuela-comunidad (Ministerio de Educacién de la Nacion,
2011).

En la entrevista Natalia, sostiene que el encuentro pedagdgico es una forma de
acercarse al hogar, ante una necesidad de la familia.
“Eramos como muy bien recibidas, en los hogares y el vinculo era practicamente inmediato {(...). Si,
justamente era un encuentro pedagdégico porque era una forma més de acercarse al hogar. Por lo general
era como lo primero que uno ofrecia porque sabia que en algun punto era una necesidad familiar y era lo
que aliviaba y permitia la apertura para comenzar a compartir otros momentos, otros espacios, otra
informacién que en algldn punto nos permitia comprender y empezar a plantear, este problema que parece
netamente pedagdgico tiene un trasfondo que tiene que ver con adicciones, con pobreza, con organizacién
familiar compleja, con depresiones en la familia, en la medida que uno podia distinguir cual era el origen.

Era como la manera correcta de poder empezar a enfrentar esta situacion (...)”. (Natalia. Grupo de enfoque
9/11/2018).

Se habla de un recibimiento, de un vinculo inmediato y nos surge el interrogante: ¢ el
recibimiento es posible porque los agentes socioeducativos son sujetos que tienen relacion
con el barrio en otros contextos? También rescata la importancia de los encuentros
pedagdgicos como una forma de empezar, de enfrentar, de construir el vinculo pedagdégico
para fortalecer las trayectorias escolares ¢ Es esta una forma de comenzar a recibir a los

nuevos? ¢ Es una manera de incluir, es una manera de hacer lugar a la igualdad educativa?

En el capitulo develamos que uno de los agentes socioeducativos claves, en el
experimento socioeducativo para constituir la escuela es la MC, quien disefia una forma
pedagdgica en un espacio y en un tiempo, teniendo en cuenta las singularidades de cada

nifio.
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Figura N° 7: Rol de la maestra comunitaria

Forma
‘pedagogica

Desde la diversidad.
Actividades ludicas,
encuentros pedagogicos,
talleres socioculturales,

desde la relacion

Fuente: elaboracién propia a partir de los imaginarios pedagégicos rescatados del discurso de las maestras
comunitarias del CAl del barrio La Gloria.

La forma pedagdgica que caracteriza a las MC a partir del trabajo que realizaban en los
diversos espacios, constituyendo una relacion pedagoégica a partir de la confianza y los
vinculos afectivos con los nifios y la comunidad, forman parte de la ampliacién del tiempo
escolar que brinda el experimento socioeducativo. Esto colabora con el fortalecimiento de
las trayectorias escolares desde la diversidad de actividades y dispositivos pedagoégicos
que aportan a los principios de la justicia educativa.
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CAPITULO 3

CONTELACION 3: EL ESPACIO Y EL TIEMPO ESCOLAR DESDE LA FORMA PEDAGOGICA DEL
EXPERIMENTO SOCIOEDUCATIVO

Pero para nosotros, el acto principal y mas importante que “hace
escuela” tiene que ver con la suspensiéon de un presunto orden
natural desigual. En otras palabras, la escuela ofrecio tiempo libre, es
decir, tiempo no productivo, a quienes por su nacimiento y su lugar
en la sociedad (por su “posicién”) no tenian derecho a reivindicarlo.
O, para expresarlo de otro modo, lo que la escuela hizo fue establecer
un tiempo y un espacio en cierto sentido desvinculado del tiempo y
del espacio tanto de la sociedad (en griego: polis) como del hogar (en
griego: oikos). También fue un tiempo igualitario y, por lo tanto, la
invencion de la escuela puede describirse como la democratizacion
del tiempo libre (Masschelein y Simons, 2014, p. 28).

3.3.1. Introduccioén

En el marco de la investigacion, tenemos en cuenta tres significaciones que constituyen

la escuela en términos de (Larrosa, 2018) la forma, el espacio y el tiempo pedagdgico.

En esta oportunidad, damos continuidad a lo analizado en la constelacion anterior sobre
la forma escolar del Centro de Actividades Infantiles (CAl), para abordar desde el imaginario

pedagdgico de los agentes socioeducativos las otras dimensiones.

Por un lado, analizamos el espacio desde los dispositivos pedagdgicos de los talleristas
y de las maestras comunitarias (MC); para ello, tenemos en cuenta las actividades que
desarrollaban, no sdélo en la escuela, sino también en la biblioteca “Pablito Gonzalez”, la

huerta, el hogar de nifios, los encuentros pedagdgicos, entre otros.

Por otro lado, analizamos el tiempo, particularmente los sdbados, que es cuando se
implementan los dispositivos pedagogicos (talleres) para ampliar los universos culturales.
En este caso podemos preguntarnos: ¢por qué los sabados como tiempo pedagoégico?
Porque cuando hablamos de escuela, nuestro imaginario social contempla un tiempo

escolar que transcurre durante la semana, de lunes a viernes. Podriamos decir que lo
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relacionamos con la vida cotidiana, pero en el experimento socioeducativo el sdbado se
constituye como un tiempo de escuela, con una forma pedagogica muy singular. Para ello

trabajamos con las significaciones de C. Castoriadis; P. Freire; J. Larrosa; J. Masschelein y

M. Simons; entre otros.

Figura N° 8: constelacion de significaciones

Imaginario social y
pedagogico

Experimento
«— socioeducativo —=> Maestras
CAl comunitarias

l

Forma
pedagogica

Talleristas

Tiempo Espacio

Fuente: elaboracion a partir de las significaciones del Capitulo.

3.3.2. El espacio pedagdgico del experimento socioeducativo

El espacio pedagdgico, para Freire (2009) es uno de los elementos que constituye la

situacion educativa, es ese lugar donde se encuentra el educador y el educando para

hacer escuela.
El coordinador, en una de las entrevistas describe el espacio del CAl como:

“(...) el lugar donde se escucha a los nifios, a las nifias, donde se los acompafria, donde aprendemos, donde
nos valoramos, donde trabajamos para desnaturalizar la violencia con una pedagogia integradora, donde se
amplian los universos culturales para afrontar las problematicas referentes al acompafiamiento de las
trayectorias escolares, propiciar mediante las formas de la expresion artistica un espacio de participacion,
reflexion y aprendizaje para solucionar los conflictos”. (Intiam. Entrevista personal 7/02/2017).
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En el relato se describe el espacio como un lugar donde los agentes socioeducativos
trabajan con un objetivo comun: acoger a los “nuevos” para abordar la realidad, pero
también pensando en el “porvenir” en términos de Larrosa (2018). Un espacio donde se
amplian los universos culturales y se transmiten conocimientos democraticos vy
emancipadores en términos de Meirieu (1998). Un espacio con formatos alternativos de la
pedagogia donde se reflexiona sobre la vida cotidiana, para afrontar las problematicas
socioeducativas. La reflexion del coordinador nos remite al proyecto de autonomia ®€implica
el cuestionamiento de la institucion imaginaria de la sociedad, y abre la posibilidad de

madificaciones en el dominio de lo histérico-social (Castoriais 2008).

La autonomia no es un cerco Sino que es una apertura, apertura ontologica y posibilidad de
sobrepasar el cerco de informacién, de conocimiento y de organizacién que caracteriza a los seres
autoconstituyentes como heterénomos. Apertura ontolégica, puesto que sobrepasar ese cerco
significa alterar el “sistema” de conocimiento y de organizacién ya existente, significa pues
constituir su propio mundo segln otras leyes y, por lo tanto, significa crear un nuevo eidos
ontoldgico, otro si-mismo diferente en otro mundo (Castoriadis, 2008 p.76).

Se describe la situacion educativa donde podemos diferenciar una forma, un tiempo y un
espacio pedagdgico dentro del experimento socioeducativo; por ello podriamos

preguntarnos ¢se promueve una forma escolar que favorece la inclusién educativa?

En el relato de una de las maestras comunitaria dice:

“(...) las clases eran en sus casas muchas veces, o en la biblioteca. Bueno la verdad que todo se
transformaba en un encuentro bonito, era algo lindo, era compartir con su familia, era entablar
conversaciones, era tomar mate, era muy distinta la tarea de la MC a la del docente del aula, es diferente la
relacion que se da (...).(Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

“Mi manera de usar el apoyo escolar era como estrategia de primer acercamiento, también con los papas
porque muchos papés por ahi se sienten juzgados y desconfian de brindarte no sélo informacion, sino de
abrir las puertas de su casa y de contarte cuales son las cosas que les preocupan con respecto a sus hijos”
. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

Se habla del espacio pedagdgico desde el rol como MC, donde interactian los vinculos,
desde la confianza como modalidad de una relacién pedagoégica. La marca de la confianza
tiene un efecto reforzador, es la que permite abrir algo del orden de una historia a través del
tiempo como lo sostiene Corna (2002). Pero también entra en juego la dimension de la
corporeidad (Le Breton 2002a.), el rostro de un agente socioeducativo conocido para la

comunidad que habilita a encontrar abiertas las puertas del barrio.

Las MC desarrollaban una forma pedagogica muy particular ya sea en el aula, en el patio

de la escuela, en la radio, en la biblioteca “Pablito Gonzalez”, en los hogares, en la huerta.
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Ellas ensefiaban, desde lo ladico, desde el vinculo con los nifios y la familia, desde la
confianza, desde el encuentro pedagogico, desde la escucha, desde el didlogo. Todo

constituye la forma de la escuela.

La forma pedagdgica del CAl buscaba ensefar a partir de diversas estrategias: el oficio

de ser estudiante con la intencion de encender en los nifios la curiosidad epistemoldgica.

En el relato anterior, Intiam describe el CAlI como un espacio donde se sostiene la
capacidad del dialogo, donde se generan tiempos de encuentros explicativos, narrativos,
donde los educadores exponen y analizan el objeto en términos de Freire (2015). Lo
fundamental es que el educador y el educando sepan que la postura que ellos adoptan, es
dialégica, abierta, curiosa, indagadora y no pasiva, en cuanto al habla o en cuanto a la
escucha. Lo importante es que ambos se asumen como seres epistemolbgicamente

curiosos, no solamente para la escuela sino para el barrio, para la vida, para el mundo.

Las MC, junto al equipo institucional trabajan en constituir un espacio para los nifios del
barrio, un lugar donde se los espera con el objetivo de acompafiarlos en sus trayectorias
escolares. Tal como lo plantea Larrosa (2018) podemos decir que el CAl, es un lugar
disefiado especialmente para recibirlos a los beneficiados, para acoger a los nuevos, al
recién llegado, para contarles la historia que los precede y que enmarca su nacimiento, para
acompafarlos, para transmitir confianza, pero también para alentarlos en cuanto a la

esperanza y la posibilidad de renovacion.

Algunos nifios eran atendidos por las MC cuando las docentes los derivaban por alguna
problematica particular, en diversos espacios pedagdgicos: la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce”, la biblioteca, el hogar de nifios, la casa. En estos espacios la asistencia no era
obligatoria, no se colocaban notas, se planificaban actividades flexibles con diversas formas
pedagdgicas (diferentes a las del aula con la docente del grado) para fortalecer las
trayectorias escolares y para que se apropiaran de los contenidos y asi mejorar su condicién

de estudiantes.

Una de las MC describe el tiempo y el espacio pedagdgico de la siguiente manera:

“(...) en la semana también trabajabamos en la escuela, en el mismo turno, en un espacio que habiamos
acondicionado para el CAl. Como trabajabamos también en la biblioteca fuera del horario escolar, los chicos
después de la escuela también asistian al apoyo escolar de la biblioteca donde también podian contar con
nosotras. Era muy importante el rol de la directora de la escuela que nos apoyaba constantemente en las
tareas del CAl (...), como maestras comunitarias ya teniamos un espacio particular dentro de la escuela (...).
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Cuando los chicos estaban en hora libre, yo aprovechaba y trabajaba con ellos todos los contenidos que
habian trabajado en la semana o en el dia y que no entendian. Reforzdbamos los temas que las mismas
maestras del grado nos decian que era necesario reforzar”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

Se mencionan tiempos y espacios que se conjugan con la forma escolar y relata el cémo
van creando estos espacios de trabajo alternativo, donde se establecen las condiciones
pedagdgicas necesarias para que la ensefianza y el aprendizaje tenga lugar. También
existia un espacio fisico acondicionado para el CAl, en la biblioteca “Pablito Gonzalez” que

funciona en la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”.

En cuanto al tiempo, Paula destaca que lo extraescolar que se realizaba en el horario del
funcionamiento del CAl y también durante el acompafiamiento a los estudiantes en las horas
libres dentro de la escuela. Tienen una impronta particular de refuerzo dentro de su rol de
MC.

Otra de las MC cuenta cdmo constituye el espacio social y pedagdgico a partir de los
dispositivos del CAI:

“Una de las estrategias fue la huerta organica (...), esta huerta se hizo en el terreno donde se estaba
construyendo la biblioteca y tenia un sentido. En realidad queria que se apropiaran del espacio, tenia que
ver con eso. Por otra parte que le ayudara a los chicos a problematizar los vinculos que habian entre ellos y
que siguen existiendo, que tienen como base estructural e implica la violencia permanente y sentia que asi
conectandolos con el trabajo con la naturaleza se iban a poder generar momentos que tienen que ver con
estas cuestiones (...). Nos movia el generar estrategias que bregaran por el desarrollo de la creatividad y de
cuestiones que estan muy lejos de lo que se vive dentro de una escuela, de un barrio marginado”. (Natalia.
Entrevista personal 10/10/2017).

Se describe la huerta como una forma pedagdgica para que los nifios se apropiaran del
espacio, lo que nos remite a Lefebvre (2013) quien considera que el espacio social resultado
de la accién social, de las practicas, las relaciones, las experiencias sociales, pero a su vez
es parte de ellas. No hay relaciones sociales sin espacio, de igual modo que no hay espacio
sin relaciones sociales. Por ende, el espacio debe considerarse un producto que se
consume, que se utiliza, pero que no es como los demas objetos producidos, ya que el
mismo interviene en la produccion. Organiza la propiedad, el trabajo, las redes de cambio,
los flujos de materias primas y energias que lo configuran y que a su vez quedan
determinados por él. Por eso dice que cada sociedad produce su espacio. El barrio también

produce su espacio, dentro del espacio del CAl: la huerta.

Ante esta creacion de la accion social de las MC (la huerta), es que nos surgen ciertos

interrogantes: ¢como se construye el espacio social desde la escuela? ¢ Cuanto conocen
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las docentes, de la escuela, sobre el espacio social de los nifios del barrio? ¢ Cual es el

imaginario social de las docentes de la escuela sobre el espacio social del barrio?

Estos interrogantes nos remiten a lo expresado por la familia en la Tabla N° 9 cuando
(F6) dice: “La escuela ignoraba las actividades artisticas que se hacian en el barrio, por
ejemplo, la murga llevaba 15 afios y no sabian que ensayaban en el patio”. El contexto
social, comunitario y familiar son espacios especificos donde las MC interactian en un
tiempo particular. En el cual se genera una relacién pedagdgica entre la familia y la escuela.
Tal como lo plantea Castoriadis (2008) donde el objetivo de la pedagogia no es ensefiar
materias especificas, sino desarrollar la capacidad de aprender del sujeto, el dar
herramientas para que pueda aprender a aprender, a descubrir, a inventar. Claro esta que
la pedagogia no puede hacer esto sin ensefar ciertas materias, estas deben ser
consideradas como escalones o puntos de apoyo Utiles no so6lo para hacer posible la
enseflanza de un numero creciente de materias sino para desarrollar las capacidades de
los nifios, de aprender a descubrir e inventar la pedagogia. Esto es lo que hacen las
maestras comunitarias, llevan la pedagogia al hogar para ensefiar el oficio de ser
estudiantes, asumiendo el desafio de tornar significativos los contenidos curriculares a partir

de una forma pedagodgica que las caracteriza por los juegos, el arte, la muasica, entre otros.

Segun Castoriadis (2008), la pedagogia es la educacion del recién nacido que comienza
en la edad cero y nadie sabe cuando termina. Deberia educar al sujeto de manera tal que
logre interiorizar y aceptar las instituciones existentes, cualesquiera sean éstas, para
conducirnos a la politica y al proyecto de autonomia como proyecto necesariamente social

y no meramente individual.

El CAIl es un experimento socioeducativo, con una forma pedagoégica que funcionaba en
un espacio y en un tiempo escolar donde los agentes socioeducativos organizados a partir
de un proyecto institucional disefiaban y planificaban los dispositivos pedagd6gicos donde
hacian que los nifios aprendieran cualquier cosa, con una forma escolar que constituye la

escuela, en términos de Masschelein y Simons (2018).

En los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce” se consultd sobre los cambios que generdé la forma pedagogica del CAl en la

escuela:

Tabla N° 12: ;Cambi6 algo en la escuela por la presencia del CAI?
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Sl NO

7 0

D1. La comunidad necesita proyectos con propuestas de aprendizajes que atiendan a la inclusion
e igualdad de oportunidades desde la escuela con ofertas que amplien la escolaridad para todos.

D2. La integracion del nifio a la escuela, trabajando de esta manera las inasistencias reiteradas.
D3. Falta de acompafiamiento de las familias y los alumnos.

D4. Ayudaba a saber sobre como se encontraba el nifio/a que no asistia y poder incluirlo
nuevamente al sistema, evitando que se vulnerara el derecho a estudiar.

D5. La escuela contaba con un equipo de personas que nos acercaba a la familia con las maestras
comunitarias y talleres que tenian otros formatos diferentes a la escuela como la murga.

D6. Mientras haya mas organismos trabajando con la escuela con los mismos propdsitos, mas
beneficios en los nifios se logran.

D7. La escuela tomd vida los sadbados.

Fuente: elaboracién propia a partir de los cuestionarios realizados a las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre
Pedro Arce”.

De la informacién rescatamos que todas las docentes perciben un cambio en la vida
escolar de los nifios a raiz del experimento socioeducativo: por el acompafiamiento que
realizaban con las familias, por el acercamiento entre familias y escuela, disminucion de las

inasistencias.

Una de las docentes (D7) hace referencia al espacio y al tiempo pedagdgico del
experimento cuando dice: “la escuela tomé vida los sabados”. La afirmacion nos lleva a
preguntarnos: ¢como podriamos pensar la escuela, reinventarla desde el experimento

socioeducativo?

3.3.3. El Tiempo pedagdgico desde los talleres del CAl

Hasta el momento venimos describiendo la ensefianza de las MC por medio de la forma
pedagdgica relacionada con el enfoque socioeducativo, a partir del rol de las MC que

constituyen un espacio escolar con trayectorias educativas singulares. Ahora es el momento
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de analizar el tiempo del experimento socioeducativo, desde el punto de vista de los
dispositivos pedagdgicos que se implementaban los sabados, con los talleristas. En este
tiempo separado tuvieron prioridad las actividades socioculturales; que ofrecia diversas
oportunidades para aprender y ampliar los universos culturales de los nifios que asistian al
CAl. A propdsito, nos preguntamos ¢qué tenian de particular los talleres que se
implementaban los sdbados? ¢ Como podemos caracterizar el tiempo pedagdgico del CAl

para diferenciarlo del tiempo de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”?

Castoriadis (2013), considera que la institucion histoérico-social de la temporalidad no es,
ni puede ser, una repeticién o una prolongacion de la temporalidad natural. En efecto, antes
de ser institucion explicita del tiempo (posicion de referencias y de medidas) constitucion de
un tiempo identitario inmerso en un magma de significacion imaginaria e instituida, también
€él, como tiempo imaginario, la sociedad es institucion de una temporalidad implicita a la que
da existencia con su existencia y a la que, al existir, da existencia. Esta institucién es
imposible, tanto del punto de vista formal como desde el material, sin una institucién explicita
del tiempo. La sociedad, y cada sociedad, es ante todo institucién de una temporalidad
implicita; es ante todo auto alteracién y como modo especifico de la autoalteracién. No es
que cada sociedad tenga su manera propia de vivir el tiempo, sino que cada sociedad es
también una manera de hacer el tiempo y de darle existencia, lo que equivale a decir, una
manera de darse existencia como sociedad. El dar existencia del tiempo histérico social, es
también el darse existencia de la sociedad como temporalidad, no es reducible a la

institucion explicita del tiempo histérico social, a pesar de ser imposible sin este Ultimo.

Lo historico-social es esta temporalidad, cada vez especifica, instituida como institucion
global de la sociedad y no explicita como tal. El tiempo a que cada sociedad da existencia
y que a ella misma da existencia, es su modo propio de temporalidad histérica que la
sociedad despliega al existir y por el cual se despliega como sociedad hist6rica, sin que
por ello sea necesario que lo represente como tal (Castoriadis, 2013, p. 330).

El experimento socioeducativo tenia una temporalidad muy particular los sadbados, era
un tiempo escolar que soélo se vivenciaba en el CAl, en el espacio pedagdgico (la escuela
N°1-622, la biblioteca). Era un tiempo donde se ampliaban los universos culturales a partir
de diversos dispositivos pedagoégicos. Era un tiempo que los nifios no estaban en la calle,

era un tiempo en el que algunos nifios no estaban en la feria donde trabajaban sus padres,
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sino que era un tiempo con una forma pedagdgica gque les ensefiaba a partir del arte, del

juego, de la musica...

Por otro lado, para describir la situacion educativa Freire (2009) menciona seis
elementos que la constituyen, entre los cuales se encuentra el tiempo escolar, como un
tiempo pocas veces cuestionado por los educadores para la produccion del saber. También
plantea que “cuando uno se detiene sobre este punto descubre que el tiempo y el espacio
pedagdgico, se usan sobre todo en contra de los intereses de los nifios populares, aunque
no solamente contra ellos” (p. 35). En CAl se pensaba un tiempo y un espacio
especificamente para los recién llegados, para los nifios del barrio, para aquellos que eran

derivados por las docentes de la escuela para recibir acompafiamiento.
3.3.4. Dispositivos pedagoégicos del CAl

Para analizar los dispositivos pedagoégicos del experimento socioeducativo, lo hacemos
desde la significacion de Larrosa (2018), quien siguiendo a Hannah Arendt, dice que:

(...) la educacion (eso que tiene que ver con la transmision, la renovacion y la
comunicacion del mundo), se produce en el interior de determinadas formas materiales
de disponer espacios, tiempos, cuerpos, relaciones, objetos, tecnologias, disciplinas,
lenguajes y maneras de hacer que hagan al mundo disponible para la infancia y que
hagan a la infancia disponible para el mundo. Con la palabra dispositivo enfatiza la
cuestion de la disposicion, del estar puesto o dispuesto, pero sobre todo la cuestion de
la disponibilidad. Esta palabra aparecid, en la disciplina de Antropologia Cultural
gue estaba dedicada a la transmision. Y que ahi era muy importante tratar de la escuela
(y de otros espacios educativos) como invenciones, como artificios o como artefactos
que no tienen nada de natural (p. 181).

En el CAl, segln el proyecto socioeducativo institucional del 2015, los dispositivos

pedagdgicos se disefiaban de la siguiente manera:

Figura N° 9: dispositivos pedagégicos del CAl del barrio La Gloria
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Fuente: elaboracion propia a partir del proyecto socioeducativo institucional del CAI 2015.

Los dispositivos pedagoégicos que se desarrollaban en el CAl los sabados, estan
relacionadas con la vida cotidiana, con la cultura del barrio y con los intereses de los nifios
que concurrian al mismo (teniendo en cuenta el relato de una de las maestras comunitarias
y el proyecto socioeducativo institucional). Estos dispositivos estan a cargo de talleristas y
MC (que si bien en la semana realizaban apoyo escolar y encuentros pedagoégicos, los
sdbados estaban a cargo de diversos talleres). Estos agentes socioeducativos disefiaban
la forma pedagdgica con el objetivo de ampliar los universos culturales y la participacion

social de los actores involucrados.

Los séabados, la escuela, tenia como protagonistas a los estudiantes y talleristas. En
virtud de esto, nos preguntamos: ¢ quiénes son estos agentes socioeducativos que tenian

la responsabilidad pedagogica de ampliar los universos culturales?

En la normativa jurisdiccional?®®, el perfil solicitado para cumplir con el rol de talleristas

debian estar comprometidos con la inclusién social y educativa de los nifios y su comunidad

29 Resolucion N° 1227 (2013). Gobierno de Mendoza, Direccion General de Escuelas
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(que es la comunidad del barrio La Gloria), demostrando sensibilidad frente a las
necesidades sociales y preocupacion e interés por las problematicas de la misma. Asimismo

debian tener:

1. Capacidad, iniciativa y predisposicion para elaborar y seleccionar propuestas de
actividades innovadoras en los dispositivos pedagdgicos que permitieran reconocer y
ampliar los universos culturales de los nifios.

2. Crear espacios de trabajo que re significaran la relacion de los nifios con los contenidos
implicados en el taller (ya sea expresivo, recreativo, deportivo, artistico, cientifico,
tecnolégico).

Atender la diversidad de intereses y ritmos de aprendizaje.

Promover la participacion de todos los integrantes del grupo de nifios que participan del
taller.

Revisar su propia practica compartiendo dudas y hallazgos.

Demostrar disponibilidad y compromiso para el trabajo en equipo, la construccion
colectiva de proyectos de trabajo y la reflexion sobre sus propias préacticas.

7. Tener un buen manejo de las relaciones interpersonales, generando vinculos de
confianza con los alumnos, con sus colegas del equipo institucional (coordinador,
maestras comunitarias, talleristas y auxiliar), con los directivos, con las familias y con la

comunidad.

Para analizar el tiempo pedagégico del CAl tomamos, especificamente la forma
pedagogica desde la ampliacion de los universos culturales que propone el proyecto
socioeducativo institucional a través de los dispositivos pedagdgicos, en un tiempo
particular: las cuatro horas donde se implementaban los talleres de los sdbados. Con
respecto al tiempo nos preguntamos: ¢ por qué el tiempo desde los talleres? Pensamos
particularmente, en este tiempo, porque las actividades, se pensaban y se proponian en un
espacio pedagogico sélo para los sabados, y es por este tiempo particular del sabado, que

el CAl se diferencia de otra forma de la escuela.

A partir del tiempo, nos surgen los siguientes interrogantes: ¢como se constituye el
espacio del CAIl desde el tiempo pedagdgico de los sdbados? ¢(Como se aborda la
creatividad y la curiosidad en este tiempo pedagdgico de los talleres? ¢De qué manera se

tiene en cuenta la experiencia de los nifios en el espacio y tiempo pedagogico?
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3.3.5. Un tiempo para constituir la ampliacién de los universos culturales

Educar no consiste solamente en desarrollar una inteligencia formal capaz de resolver
problemas de la vida cotidiana, sino que es también, “desarrollar una inteligencia histérica

capaz de discernir en qué herencias culturales se esta inscripto” (Meirieu, 1998, p. 25).

El pedagogo francés considera que este aspecto de la educacibn es muy
importante, pues si se ignoraran los aportes realizados por los predecesores de nuestra
cultura, podriamos caer eternamente en los mismos errores e inclusive no comprender las
razones por las cuales son errores. Es un delirio inquietante para aquel que no se dé cuenta
de hasta qué punto la busqueda identitaria, es también una interrogacion sobre los origenes.
De esta manera los nifios y adolescentes no sélo se preguntarian por quiénes son sus
progenitores, sino también se podrian preguntar ¢de qué genealogia familiar, de qué
historia religiosa, cultural y social son herederos? Entonces Meirieu (1998) nos dice que
educar es ante todo, introducir a un universo cultural, donde cada vez es mas dificil, porque

actualmente el entorno cultural cambia radicalmente de una generacién a otra.

Uno de los objetivos principales del programa CAI es ampliar los universos culturales de
los nifios a partir de diversos dispositivos pedagdgicos que contemplen la experiencia

cultural del barrio como por ejemplo la comparsa, la murga, entre otros.

En una de las entrevistas realizadas al tallerista de murga, nos relata lo siguiente con

respecto a lo sociocultural:

“(...) comenzabamos temprano a las 9 de la mafiana. Generalmente cuando llegabamos los chicos ya nos
estaban esperando afuera, los que iban a los talleres o a veces los chicos también me iban a buscar a mi
casa, porque vivo cerca de la biblioteca (...), abriamos y empezaban a llegar todos, nosotros y nosotras y
llegaban los chicos (...). Eran mucho los chicos que venian, eran como minimo cuarenta (...), teniamos
muchos talleres (...), el taller de murga por ejemplo, era el mas elegido y los chicos siempre querian estar
en el mismo taller. jEra el gran taller! Muy convocante” (Rulo. Entrevista personal 20/02/2018).

Del relato podemos percibir, por un lado que los nifios esperaban con interés la apertura
del CAl los sabados en la mafana. Por otro lado, que este agente socioeducativo es parte
de la comunidad del barrio, porque dice: “vivo cerca de la biblioteca” y por ultimo que hay
un vinculo establecido con los nifios cuando dice “me iban a buscar a mi casa”. Rescatamos
un dato importante relacionado con el dispositivo pedagdgico: el taller de murga, era el mas

elegido por los nifios.

Por su parte, una de las maestras comunitarias menciona que:
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“(...) los sabados estaba organizado para que antes de ir a la murga (los nifios) debian trabajar con las
maestras comunitarias en un horario determinado. Y luego los chicos decidian en qué taller participarian
porque habia diferentes talleres. Como el de cuentos, origami, ajedrez, murga, radio, entre otros” (Paula.

Entrevista personal 20/02/2018).

Desde el relato de la MC, entendemos que los nifios tenian la posibilidad de elegir, en
funcién de sus intereses, y desde las tematicas de los talleres, teniendo en cuenta la

diversidad de la propuesta socioeducativa.

Para indagar respecto a las actividades que mas les gustaban a los nifios en el CAl, los

sdbados, en los cuestionarios realizados a ellos preguntamos lo siguiente:

Tabla N° 13: Actividades que mas te gustaban en el Centro de Actividades Infantiles

Hacer musica Jugar al ajedrez Hacer tareas con la MC | Participar de los talleres

Cuéntanos ¢ Por qué te gustaba?
E1. Porque me sentia otra persona, me sentia feliz.
E2. Porque me gustaba aprender de todos los talleres.

E3. Me gustaba ser parte del CAIl, me divertia, aprendia cosas que no sabia. Me gusté viajar a Embalse.
Nunca olvidaremos ese viaje.

E4. Porque me divertia, me encantaba participar en todo.
E5. Aprender cosas nuevas.
E6. Me gustaba divertirme y los viajes. Yo tuve la suerte de ser feliz, conocer personas.

E7. Me gustaba ayudar a los mas chicos.

Fuente: elaboracion propia a partir del cuestionario realizado a los nifios que asistieron al CAl.

A partir de este testimonio podemos percibir que hay un gran interés de los nifios por
asistir a los talleres del CAl y que en los mismos se divertian, aprendian cosas nuevas, eran

felices, ayudaban a sus comparfieros, disfrutaban de viajes, entre otros.

Una de las MC menciona que los sdbados se abordaban diversas tematicas como las

relacionadas con la perspectiva de género:

“Antes estaba como muy monopolizada la murga por los varones y la idea de que las mujeres tocaran algun
instrumento era impensado. Osea las chicas de Ultima bailan pero tocar un instrumento no. Todo eso se ha
trabajado en estos Ultimos afios y asi como ahora juegan al fitbol los grupos mixtos, porque ni siquiera es
varones contra mujeres, procesos por los cuales también tuvimos que pasar. jBueno las chicas pueden jugar
pero en contra! (...) Bueno después se trabajé esa idea y ahora ya son equipos mixtos, de esta misma
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manera ahora tenemos chicas que hacen malabares, chicas que bailan, chicas que estan en la murga, chicas
que tocan, muy chiquitas mas grandes. Entonces yo creo que eso también es parte de trabajar la violencia,
porque es como ir cuestionando estos patrones heredados, naturalizados” (Natalia. Grupo de enfoque
9/11/2018).

Entonces desde las estrategias pedagdgicas, también se trabajaban transversalmente
tematicas como las de igualdad de género, violencia, inclusién, entre otras. Esta también

puede abordarse desde la légica heredada en términos de Castoriadis (2013).

Por su parte, el tallerista de murga cuenta como desde los dispositivos pedagogicos del
CAl, se abordaba la cultura del barrio: contemplaban actividades relacionadas con el
carnaval y/o la comparsa que son tradiciones culturales del barrio La Gloria.

“El taller de comparsa se implementoé en el afio 2013 y dio excelentes resultados. jFue genial! Impresionante

lo que logramos con ese taller de la comparsa. Después la necesidad fue mutando y no se volvié a

implementar en los afios siguientes. Pero si, tenemos que decir que el de la comparsa estuvo buenisimo,

pero también tenemos que decir que éste no era solamente un taller de comparsa si no que habian muchos
talleres en conjunto con el de murga, malabares, teatro y entre todos armaban la comparsa que era parecido

a lo que se hace en el barrio para el carnaval (...), todo estaba articulado y éste al final era todo una muestra
gue se relacionaba con todos los talleres” (Rulo. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Recuperamos que los nifios participaban de dispositivos pedagdgicos que no soélo
retomaban la cultura del barrio, sino que también formaban parte de las tradiciones del
mismo. En el proceso de ensefianza y aprendizaje Freire (2015) sostienen que es clave
recuperar y respetar los saberes con los que llegan los educandos, saberes socialmente
construidos en la practica comunitaria. Hay que encontrar la relacién entre la razén de ser
de esos saberes y la ensefianza de los contenidos, haciendo referencia a la experiencia
social que tienen los estudiantes como individuos. Asi cuanto mas criticamente se ejerza la
capacidad de aprender, tanto mas se construya, se desarrolla la curiosidad epistemolégica,

sin la cual no se alcanza el conocimiento cabal del objeto.

Este relato nos remite al pensamiento de Meirieu (1998) cuando plantea que el nifio esta
“hecho”, asi como no se ha creado a si mismo fisicamente ex nihilo, asi como no ha podido
desarrollarse psicolégicamente sin un entorno educativo, tampoco puede construirse como
miembro de la sociedad sin saber de donde viene. Conocer su historia y saber el sentido
gue esa historia tiene para él. De esta manera s6lo puede vivir, pensar o crear algo nuevo,
si ha hecho propia esa historia. No puede participar de la comunidad humana si no ha
encontrado en su camino las esperanzas y los temores, los arrebatos y las inquietudes de

quienes los han precedido.

133



Es indispensable mantener encendida la luz en los estudiantes para incentivar el gusto
por la rebeldia, agudizar su curiosidad, estimular su capacidad de arriesgarse de
aventurarse contra el poder aletargante del bancarismo. Ensefar exige curiosidad, un buen
clima pedagdgico y democréatico donde el educando va aprendiendo, a partir de su propia
practica, que tanto su curiosidad como su libertad estan sujetas a los limites, pero en
ejercicio permanente. Freire (2015) Plantea que como docentes debemos saber que sin la
curiosidad que mueve, que inquieta, que inserta en la busqueda, no se aprende ni se
ensefa. El ejercer mi curiosidad de manera correcta, es un derecho que tenemos como
persona y al que corresponde el deber de luchar por él, el derecho a la curiosidad. Lo

importante es que se asuman como seres epistemolégicamente curiosos.

También coincidimos con la idea de que “la curiosidad convoca a la imaginacién, a la
intuicién, a las emociones, a la capacidad de conjeturar, de comparar para que participen

en la busqueda del perfil del objeto o del hallazgo de su razén de ser” (Freire, 2015, p. 83).

Una de las maestras comunitarias hace referencia a la curiosidad epistemolégica en los
dispositivos pedagdgicos del CAl:

“El CAl generd un trabajo muy interesante que tiene que ver con los talleres de los sabados que tenian que

ver con la murga, el arte, con las ludotecas, la huerta comunitaria, el deporte, entre otros. Entre semana

también se realizaban otros talleres en la escuela de radio y television que dieron lugar a programas y

cortometrajes escritos y creados por los chicos de 7° grado en un trabajo colaborativo con los docentes,
talleristas, coordinador y una articulacién con la universidad”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2018).

La MC menciona una forma pedagdgica donde intervenian diferentes disciplinas y se
realizaban articuladamente con otras instituciones, en distintos tiempos pedagdégicos (entre

semanay los sabados).

El coordinador en una de las entrevistas menciona que la biblioteca “Pablito Gonzalez”
siempre estuvo muy presente en las actividades que se realizan en el barrio como por

ejemplo las murgas, los teatros comunitarios, bandas de rock, heavy metal, de cumbia.

“Todos esos fenémenos hacen a la construcciéon de algunos cédigos, por decirlo de alguna manera
pedagdgica. Es como que se da la transferencia de conocimientos y a la vez dentro de las escuelas en
horarios donde la escuela estaria cerrada. Se ocupa la escuela como centro cultural”. (Intiam. Grupo de
enfoque 9/11/2018).

La MC menciona que los talleres del CAl son espacios y tiempos de inclusion:

“Los chicos del barrio tiene un millén de cosas para hacer, hay un polideportivo, hay apoyos escolares, hay
jardines y escuelas. Hay miles de actividades para hacer, ahora los chicos que van a la biblioteca son los
chicos que por alguna razén quedan afuera de todos esos espacios. Entonces el encuentro de todos ellos
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es muy complejo y sigue siendo complejo y la biblioteca sigue siendo el Unico lugar donde se los recibe”.
(Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Tanto del andlisis del espacio como del tiempo nos remiten a la forma pedagdgica del
CAIl que se ponen en practica a través de diversas técnicas, a lo que relacionamos con la

praxis en términos de Castoriadis (2008).

Para ello Castoriadis (2008) la define como “la actividad lucida cuyo objeto es la
autonomia humana y para la cual el Unico medio de alcanzar dicho fin es esta misma

autonomia” (p.119).

(...) hay un por hacer, pero este por hacer es especifico, es precisamente el desarrollo
de la autonomia del otro o de los otros (lo cual no es el caso en las relaciones
simplemente personales, como la amistad o el amor, en las cuales esta autonomia es
reconocida, pero su desarrollo no estd planteado como un objetivo aparte, pues estas
relaciones no tienen finalidad exterior a la relacién misma). Podria decirse que, para la
praxis, la autonomia del otro, o de los otros, es a la vez el fin y el medio; la praxis es lo
que apunta al desarrollo de la autonomia como fin y utiliza con este fin la autonomia
como medio (...) La praxis no se deja conducir a un esquema de fines y medios. El
esquema del fin y de los medios pertenece precisamente a la actividad técnica, pues
ésta tiene que tratar con un verdadero fin, un fin que es un fin, un fin finito y definido que
puede ser planteado como un resultado necesario o probable, a la vista del cual la
eleccién de los medios se remite a una cuestion de calculo mas o menos exacto; con
este fin, los medios no tienen relacion interna alguna, simplemente una relacién de causa
a efecto” (Castoriadis, 2008, p.10).

En definitiva podriamos decir que en el experimento socioeducativo se constituye un
espacio con una forma pedagdgica que sostiene la capacidad de didlogo, de escucha de
comunicacion a través de actividades ludicas, recreativas innovadoras, donde la MC, el
tallerista y el estudiante asumen una postura critica, curiosa e indagadora a través de
diversos dispositivos pedagoégicos para fortalecer las trayectorias educativas y construir el

oficio de ser estudiante, en un tiempo muy singular.

3.3.6. Bibliografia de la constelacion
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CAPITULO 3
CONSTELACION 4: EL EXPERIMENTO SOCIOEDUCATIVO Y SU RELACION CON LA VIDA COTIDIANA
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En mi educar. (En el modo en que yo presento el mundo acabado)
repercutiran también mis experiencias personales, cuando comunico
mi mundo, expreso también estas experiencias, cuando transmito mi
mundo, contemporaneamente me objetivo también a mi misma en
cuanto me he apropiado de este mundo. Es evidente que esto no es
solamente valido para la educacion, sino siempre y en toda situacion
de transmision de experiencias especificas (de trabajo), cuando se
dan consejos e incluso se dan ejemplos conscientemente (Heller,
2018 p.30).

3.4.1. Introduccioén

En este capitulo analizamos el experimento socioeducativo desde el imaginario
pedagogico de los sujetos que forman parte del caso del barrio La Gloria, desde la
significacion de la vida cotidiana y la dimension de corporeidad en el tejido de la trama de
la cotidianeidad y la experiencia educativa, desde la perspectiva de A. Heller; D. Le Breton

y J. Larrosa.

Para analizar la cotidianeidad en el CAIl tuvimos que encontrarnos con sus agentes
socioeducativos para recuperar los imaginarios que nos mostraron los senderos que se
fueron trazando en la experiencia. Es aqui (escuela, biblioteca, barrio, CAl), espacios y
tiempos pedagogicos donde se construyen y deconstruyen esos imaginarios sociales que
estan entretejidos por la historia de vida de los sujetos (sus percepciones, sentimientos,
suefios y utopias), pero ademas porgue estos no salen a la luz de la realidad empirica en
acontecimientos que se puedan evidenciar, sino que se expresan mediante lo simbdlico y
los abordamos desde la significacion de la vida cotidiana. Las acciones que tejen la trama
de la vida cotidiana, implican la participacion de la dimensién corporal (en nuestro estudio
la presencia de las maestras comunitarias), aunque sélo sea por la mera actividad de
percepcion que el hombre despliega en cada momento y que le permite ver, oir, saborear,
oler, tocar, asi: atribuye significados especificos al mundo que le rodea (Le Breton, 2002

a.). Para ello presentamos a continuacion

Figura N° 10: constelacion de significaciones

Imaginario
social
y pedagogico
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Fuente: elaboracion propia, a partir de las significaciones relevantes del capitulo.

3.4.2. Lavida cotidianay el Centro de Actividades Infantiles

Heller (2002), define la vida cotidiana como:”(...) un conjunto de actividades que
caracterizan la produccion de los hombres particulares, los cuales a su vez, crean la
posibilidad de la reproduccion social” (p. 37). El concepto autodenominado abstracto, se
funda en una especie de marco cultural econémico, en efecto abraza por una parte, las
marcas del hombre en sociedad y por la otra viaja de lo particular a lo social impregnada en

la reproduccién, en este sentido afirma que:

(...) ninguna sociedad puede existir sin que el hombre particular se reproduzca, asi como
nadie puede existir sin reproducirse simplemente. Por consiguiente, en toda sociedad
hay una vida cotidiana y todo hombre, sea cual sea su lugar ocupado en la division social
del trabajo, tiene una vida cotidiana (Heller, 2002; p. 37).

Para la fil6sofa, el contexto histérico es determinante, teniendo en cuenta que la vida
cotidiana es distinta en cada época, en la cual cada una de las personas construye una
apropiacion diferente de vida social, de acuerdo a la posicion que ocupa en la division del
trabajo. Ante esta definicién nos preguntamos: ¢es la vida cotidiana, la vida del hombre en
la sociedad? ¢ Cémo participa el hombre en la vida cotidiana con todos los aspectos de su
individualidad de su personalidad? ¢ Cudl deberia ser la mirada de la escuela en esta
cotidianeidad? ¢ El experimento socioeducativo se relaciona con la cotidianeidad de los

nifios del barrio?
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En la vida cotidiana el hombre se objetiva en numerosas formas:

(...) el conjunto de la vida cotidiana es necesariamente una objetivacion y por lo tanto no

es pasiva, aunque acontece sobre la base de una forma de comportamiento pasivo (en

su conjunto). En el mejor de los casos se puede hablar de una pasividad relativa” (Heller,

2018, p.91).

En ella se pone en obra todo su sentido, todas sus capacidades intelectuales, sus
habilidades manipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas. El hombre de la cotidianeidad
es activo, afectivo y racional, pero para reproducir la sociedad es necesario que los hombres
particulares se reproduzcan a si mismos como hombres particulares, ante la
heterogeneidad de la vida cotidiana. La maduracién del hombre significa en toda sociedad
que el individuo se hace con todas las habilidades imprescindibles para la vida cotidiana de

la sociedad dada (Heller, 2018).

Las formas de pensamientos y comportamientos producidas en esas estructuras pueden
dejar al individuo un margen de movimiento y posibilidad de desarrollo, posibilitarle una
condensacién prismatica de la experiencia de la cotidianidad, de tal modo que ésta pueda
manifestarse como esencia unitaria de las heterogéneas formas de actividad de la

cotidianeidad y objetivarse en ellas (Heller,1972).

En nuestra investigacion podriamos decir que los nifios que asistian al CAl, al nacer se
encuentran en un mundo ya existente, independientemente de ellos; un mundo que se le
presenta ya constituido, donde deben formarse y dar prueba de esa capacidad vital. Nacen
en condiciones sociales concretas, en sistemas de expectativas ya prefijadas, dentro de
instituciones consolidadas, como es el caso del barrio La Gloria; donde deberan aprender

a usar las cosas, apropiarse de esta forma de vida y de los sistemas de expectativas.

Al respecto el coordinador del CAl menciona:

“(...) el sabado ese sector es un lugar laboral por la feria y muchos chicos trabajan y la feria se lleva el grupo
familiar, no sélo para trabajar porque producen algun producto, sino porque es el dia que se va a la feria.
Es lo que una familia suele hacer en el supermercado, bueno en La Gloria se hace en la feria. Los nifios
son parte de esa organizacion familiar sobre todo el sdbado (Intiam. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Teniendo en cuenta el andlisis de las entrevistas y los cuestionarios realizados,
observamos que hay actividades y situaciones que se vivencian como lo cotidiano dentro
del barrio: la violencia, la muerte, la murga, la feria, el carnaval. Es la vida cotidiana que los
niflos han adquirido, con los cédigos de supervivencia que ésta requiere y que transcurren

en un tiempo y en un espacio social construido por la comunidad del barrio.
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Una de las MC comparte la experiencia de como ensefiar a partir de la cotidianeidad.

“Todos los dias recibiamos nifios que decian que no querian estudiar porque ellos iban a terminar como su
papa preso, como su tio muerto y habia que trabajar para cambiar toda esta mirada y para que los chicos
puedan pensar en un futuro, un futuro en cual la escuela debe estar presente y yo creo que a partir del CAl,
los pibes empezaron a mirar la escuela de otra manera”. (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

Los nifios conviven a diario con una realidad del barrio, con la vida cotidiana. De este
relato, por un lado, rescatamos el imaginario pedagdégico, cuando dice: “(...) habia que
trabajar para cambiar toda esta mirada y para que los chicos puedan pensar en un futuro
(...) en el cual la escuela debe estar presente (...). Por otro lado, nos preguntamos: ¢ cual
es la forma de la escuela para estar presente frente a la vida cotidiana de los nifios que

provienen de zonas vulneradas social y econdmicamente?

Otra de las MC, en la entrevista menciona de igual manera la violencia como algo
cotidiano en la vida de los nifios:

“La violencia siempre fue un obstaculo y sigue siendo un obstaculo en el barrio (...), tienen una comunidad

gue culturalmente y socialmente se ha construido una identidad barrial, que tiene que ver con que si soy

pobre, tengo que ser poderoso y este ser poderoso tiene que ver con asumir este rol violento. Como esta es

mi cuadra, este es mi pasillo, vos de acé nos sos. Es algo que estd encarnado en los adultos, pero es
heredado y es ensefiado a los mas chiquitos (...)”. (Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Se menciona la logica heredada en términos de Castoriadis (2013) en la comunidad del
barrio donde se encuentran inmersos los nifios que concurren al CAl, pero relata como es
abordada la problematica, desde la forma pedagdgica del experimento socioeducativo en el
cual aparece el conflicto entre la particularidad y la especificidad, que para Heller (2002) es
cuando se rompe la muda co-presencia cuando aparece la moral, la ética sobre nuestras

conductas.

En el CAI se reflexionaba sobre la cotidianeidad del barrio, en tiempos y espacios
pedagdgicos:

“La biblioteca problematiz6 esto. La bronca se para de frente y se habla de frente, se dice cuél es el conflicto

y salian un montén de historias. Cuando hay muertes entre familias es muy dificil cuestionar un accionar

violento entre nifios, cuando hay un trasfondo tan doloroso. Entonces en algin punto es entender la realidad

y aceptar lo que es y ponerlo en reflexién. Esto en algin punto lo hicimos en el CAl y trascendié a todos los
espacios de los talleres y de los encuentros que se daban (...)". (Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Ante el relato de la MC podriamos interpretar que en el CAl se problematizaba y se

analizaba la realidad; por ello nos preguntamos: ¢la forma pedagdgica del CAl contempla

140



lo no cotidiano, lo instituyente, para construir otro orden jerarquico dentro de la cotidianeidad

de los nifios? ¢ Cémo se institucionaliza esta forma pedagodgica dentro de lo escolar?

La vida cotidiana, en su conjunto, es un objetivarse y se mueve a un determinado nivel
que esta constituido por el “mundo”, el ambiente en el cual el hombre nace y aprende a
moverse; el mundo con sus comunidades, sus sistemas de usos establecidos, con sus
cosas, instituciones, sus juicios y prejuicios, con sus emociones, su educacion, entre otros
(Heller 2018).

La filésofa, considera que si uno esta insatisfecho del sistema de distribucion y expresa
su insatisfaccién, el nivel de esta objetivacion esta representado por la distribucion, por los
juicios y prejuicios, por mencionar algunos. Por ende esto puede coincidir con otros que

también estén insatisfechos (aunque no lo hayan dicho) y en este caso:

(...) la palabra, con la que por primera vez ha sido difundida la «injusticia», se difunde y
muchas otras personas comienzan a sentir «injusta» la distribucion, e incluso pretenden
su reordenacién. Puede suceder que de este modo la distribucion sea transformada o
modificada. En este caso ha sido suficiente hablar de «injusticia» para conseguir incluso
cambiar una institucion. Naturalmente se trata de un esquema simplificado en extremo.
Los cambios no derivan nunca de una particular persona, sino de una simultanea
pluralidad de particulares. Puede suceder que la palabra «injusticia» no encuentre ningin
eco; el sistema de distribuciéon continla siendo aceptado, nadie mas lo siente injusto
(Heller, 2018, p.89).

Los vinculos y la forma escolar que generan las MC vy los talleristas en los dispositivos
pedagdgicos, estan en relacion con un enfoque socioeducativo, con un sistema de
objetivaciones que no coinciden con la vida cotidiana de la escuela en general. ElI CAl tiene
una forma escolar instituyente en términos de Castoriadis (2013), con el objetivo de generar
el oficio de ser estudiantes, fortalecer las trayectorias escolares, ampliar los universos
culturales, habilitar otras miradas al “mundo”, pensar en un futuro diferente. En este caso
¢ podriamos decir que el CAl es un espacio pedagdgico donde se disefia una forma escolar

gue contribuye a la construccion de la justicia educativa?

Al analizar el proyecto socioeducativo institucional del CAI®*° observamos que los
dispositivos pedagdgicos, se pensaban en funcion de las actividades cotidianas del barrio

La Gloria, como la murgay el carnaval. Pero también se ofrecia la oportunidad de participar

30 E| proyecto socioeducativo institucional del CAl (2015) se encuentra en el Anexo II.
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de otros talleres que no eran parte de la vida cotidiana de los nifios como el taller de ajedrez

educativo, literatura, origami, entre otros.

Para indagar al respecto, en los cuestionarios realizados a las familias preguntamos lo

siguiente:

Tabla N° 14: ¢ Las actividades del CAl establecian algunarelacién con las actividades

gue se hacian en el barrio?

Si  se relacionaba | Si, se relacionaba | Mas o menos tomaba | No se relacionaba para
mucho bastante algunas actividades nada

2 2 1 2

Cuéntanos el por qué, en qué lo notaste:

F 1. En el CAl se retomaba lo ltdico, lo artistico, que no se hacia en la biblioteca, en el barrio no habia
algo similar.

F2. Porque aprendieron a leer y a escribir, pero también a hacer amigos sin que importe de dénde sos.
F3. En las clases de apoyo con las sefios.

F4. Con la murga, con la radio, con la huerta.

F5. Porque tenia que ver con las actividades del barrio, por ejemplo el fatbol, la murga, el carnaval.

F6. Si porque se participaba del carnaval, murga biblioteca.

F7. No contesta.

Tabla de elaboracién propia, a partir de los cuestionarios realizados a las familias de los nifios que asistian al
CAl.

De la informacién recabada de los cuestionarios entendemos que para la familia lo
cotidiano es la murga, la radio, el carnaval, el futbol y lo no cotidiano son las actividades

lUdicas, las habilidades sociales, los vinculos, entre otros.

La familia tiene incorporada, como parte de la vida cotidiana, las actividades que los
nifios realizaban como rutina en la escuela y lo relacionaban con la tarea que desarrollaban
con las MC, pero esta no era una actividad que acostumbraban a realizar diariamente en el
hogar. El CAIl retomaba la cotidianeidad de los nifios vivenciada en la escuela, para luego
continuarla en el hogar con la familia, donde las MC ensefiaban el h&bito de ser estudiante.
Se rompia la cotidianeidad (el no hacer la tarea en casa), ahora se ponia el foco en aprender
a hacer las tareas, aprender el oficio de ser estudiante con un adulto responsable a cargo

en la familia.

Para volver al tema de la no cotidianeidad, recuperamos el imaginario de la MC sobre

uno de los dispositivos pedagdgicos: el taller de huerta.
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“La huerta funcion6é muy bien, por ejemplo, si veo una arafia, no se mata, yo no la puedo matar. Estaba
absolutamente prohibido en el taller de huerta matar algin bicho. Cuando entendian esto comenzaban a
meterlas en botellas, pero no, tampoco; porque trabajabamos el concepto de libertad. Cuando se entendié
esto de la libertad, ya el vinculo era otro entre nosotros, ya no nos peledbamos y nos ayudabamos a sacar
los bichos al otro lado del terreno, para que no molestaran en las plantas, todo se va transformando (...)".
(Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

A partir del taller se abordaban diversos aspectos de la vida cotidiana, pero desde lo no
cotidiano, trasladados a otro espacio. El espacio pedagogico donde se generaban vinculos

a partir de un trabajo colaborativo.

El analisis, nos lleva a pensar que el experimento socioeducativo brindaba una forma
escolar a partir de dispositivos pedagdégicos que contemplaban actividades heterogéneas
donde se ponian en tensién lo cotidiano con lo no cotidiano, a partir del rol que cumplia

cada uno de los agentes socioeducativos.

El proceso de homogeneizacion es un proceso de toma de conciencia. En este caso, se
trabajaba en conjunto con el equipo institucional, la familia y los nifios que asistian al mismo,
en el cual podian reconocerse como individuos capaces de generar saberes. Asumian su
propia libertad como individuo, porque las MC sélo ensefiaban el habito, el oficio de ser
estudiantes y luego se retiraban del hogar para continuar la tarea con otras familias que lo

necesitaban.

Heller (2018), afirma que segun el modo en el que se presente el mundo acabado,
repercutira también en las experiencias personales. Esto tiene que ver con la forma de
comunicar el mundo y las experiencias, “cuando transmito mi mundo, contemporaneamente
me objetivo también a mi misma en cuanto me he apropiado de este mundo” (p38). Es decir
que no es valido sélo para la educacion, sino también en situacion de transmisién de

experiencias especificas.

En la entrevista, la MC narra su tarea desde la particularidad de la forma escolar del CAl:

“(...) la idea era trabajar y optimizar los recursos humanos del CAl y de la escuela para mejorar la calidad
educativa de los chicos del barrio a través del arte, de la murga, la radio (...). En el CAl aborddbamos los
mismos contenidos acordados con las docentes del aula pero desde lo ludico, siempre lo haciamos de una
manera diferente para que lograran comprender, aprender. Siempre la idea era que los nifios entendieran lo
gue se les habia dado en el aula”. (Entrevista individual. Paula 20/02/2018).

En el relato se pone en tension la cotidianeidad de la tarea escolar, en el aula, y lo no
cotidiano que generaba la forma pedagdgica del experimento socioeducativo, el aprender

jugando; teniendo en cuenta como obijetivo fortalecer las trayectorias escolares.
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3.4.3. El experimento socioeducativo y la dimensién corporal de las maestras
comunitarias

Desde el inicio mencionamos las objetivaciones de la vida cotidiana y lo no cotidiano,
gue subyacen al imaginario social y pedagogico de los agentes socioeducativos, ya sean
desde las actividades de la escuela o desde las que se realizaban en el CAl; en espacios y
tiempos pensados para recibir, proteger a los recién llegados, con una trama sélida de
rutinas que se construian desde la relacién pedagdgica, a lo que Le Breton (2002 b)
denomina un refugio seguro.

(...) el refugio seguro, el lugar de los puntos de referencia tranquilizadores, el espacio
transicional (Winnicott)®! del adulto. Es el lugar en el que se siente protegido dentro de
una trama sélida de habitos y rutinas que se fue creando en el transcurso del tiempo, de
recorridos conocidos, rodeado de caras familiares. En ella se construye la vida afectiva,
familiar, profesional, de las amistades, en ella se suefia la existencia. También en ella se
amortiguan los efectos de lo politico, de lo social, de lo cultural, que afectan la intimidad;
en ella se los discute, y se los adapta a las sensibilidades individuales. En ella,
finalmente, reinan las intenciones de los sujetos, nadie se siente capitan, inversamente
a lo que sucede en el campo social que impone conductas y reglas que no siempre
cuentan con la adhesion de todos. Lo cotidiano erige una pasarela entre el mundo
controlado y tranquilo de cada uno y las incertidumbres y el aparente desorden de la vida
social. El hombre esta afectivamente en el mundo, sus conductas no son solamente un
reflejo de su posicién simbdlica en la trama de las clases o grupos sociales (...). El dia
de hoy no es la reproduccion del de ayer. Las sensaciones, las palabras, las emociones,
los gestos de la vispera no se calcan para el dia de hoy. (pp.91, 92).

El coordinador describe su tarea en el CAl, como una trama de rutinas necesarias para

articular con los programas que se implementaban en la escuela:

“(...) tenia la responsabilidad de ver que todo lo que pasaba en la biblioteca, las maestras comunitarias, los
talleres, todo lo que pasaba en la escuela, todo lo que sucedia en jornada extendida, en el laboratorio, todos
los programas que la escuela tenia, funcionaran de manera articulada; en funcién de un objetivo comun. La
vida cotidiana no es la coordinacion del CAl, sino lo que sucede en la escuela lo que sucede en el CAl, lo
que sucede en la biblioteca, en la radio, en el cine en el teatro, la escuela, la comunidad, la mesa
socioeducativa (...)”. (Intiam. Entrevista individual 7/12/2017).

Estas responsabilidades, nos trasladan nuevamente a la vida cotidiana del CAl como un
conjunto de actividades heterogéneas que caracterizan la produccion de los hombres
particulares en términos de Heller (2002) donde las actividades giran en torno a la escuela

y la comunidad.

31 “Winnicott”, se cita textual de Le Breton.
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Si pensamos como lo cotidiano el tiempo que los nifios transcurren en la escuela, donde
los docentes reproducen lo existente en el curriculum; la escuela aparece asi como una
institucion socializante (lo instituido en términos de Castoriadis, 2013), con potencialidades
para generar conciencia sobre lo que debe o no reproducirse, a partir del desempefio de las
actividades diarias, desde el horario; la asistencia; el formar en la fila; el recreo; las clases;
la ubicacién del mobiliario; la realizacion de tareas; evaluaciones; retroalimentacion; juegos.
Son actividades que forman parte del quehacer educativo que se traduce en un contacto
cotidiano entre docentes y alumnos, en una institucién, la escuela donde se ensefian ciertos

contenidos curriculares.

De esta manera podriamos pensar que algunas de las actividades que planteaban los
agentes socioeducativos del CAl, parten de la no cotidianeidad y ponen en tensién la vida
cotidiana de los nifios y la comunidad (lo instituido y lo instituyente, en términos de
Castoriadis (2013); para ello, se desarman procesos de la vida cotidiana que reproducen
modelos inequitativos de sectores sociales: la practica de los nifios de ayudar a los padres

en la feria, los sabados en el barrio La Gloria, como un simbolo de desigualdad social.

El experimento socioeducativo constituye una forma en tiempos y espacios pedagoégicos
para lo cual se intenta construir una cotidianeidad donde la igualdad sea el punto de partida,
en el marco de la justicia educativa. Ante este escenario nos preguntamos ¢,qué acciones
realizé el CAl para que lo no cotidiano (lo instituyente) se transformara en lo cotidiano (lo
instituido) a partir de la experiencia socioeducativa? O ¢ podriamos pensar que el programa
nacional sélo fue un experimento que no logré arraigarse ni instituir la forma pedagdgica en

la escuela 1-622 “Padre Pedro Arce?

En el marco de la cotidianeidad del CAl, una de las MC, describe su tarea:

“Trabajaba con aproximadamente 15 alumnos, a los cuales observaba y trabajaba en conjunto con ellos en
la escuela, hablaba con la maestra, luego yo era el nexo con la familia que nos juntdbamos, hablabamos,
tomabamos mates y llevaba la informacién de otra manera, no era che se portd re mal tu hijo sino que
veiamos que era lo positivo que podiamos rescatar del trabajo de la semana, para compartir con la familia'y
ver como podiamos trabajar en conjunto la problematica de cada uno”. (Paula. Entrevista individual 20/02/2018).

Como vemos las MC formaban parte de la vida cotidiana escolar de los nifios, pero a su
vez, ellas eran el nexo con la familia a partir de una forma pedagégica diferente a la que
estaban acostumbrados. Paula dice: “(...) llevaba la informacion de otra manera, no era che
se port6 re mal tu hijo”, sino que informaba los aspectos positivos de la escolaridad de los

nifios (esto no era lo cotidiano para las familias). Luego trabajaban en conjunto con ellos
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para resolver las problematicas educativas con el objetivo de fortalecer las trayectorias

escolares.

En concreto, las MC observaban el proceso de aprendizaje de los nifios, escuchaban en
la escuela a las docentes sobre las probleméticas de los estudiantes y luego pensaban y
disefiaban la tarea que realizaban en el hogar (conociendo todo el contexto). Le Breton
(2002 b) considera que el hombre se apropia de la sustancia de su propia vida y puede
traducirla para los otros a raiz de los codigos que comparte con los demas miembros de su
comunidad. En este caso los agentes socioeducativos abrazaban y se sumaban al mundo
de los nifios en el barrio, humanizandolo para convertirlo en un universo familiar, cargado

de significado y de valores, compatrtible en tanto que experiencia educativa.

Las MC tejian la trama de la vida cotidiana, donde se ponia en juego la dimensién
corporal como una vivencia del hacer, el pensar, el querer y el disfrutar de la pasion de
ensefar; donde el cuerpo de las maestras era el medio para que se hiciera presente. Existir
significa, moverse en espacios y tiempo concretos; transformar el entorno mediante un
conjunto de gestos; clasificar y asignar significados y valores a los estimulos del medio
gracias a las distintas experiencias perceptivas; formular hacia los demas actores algo que
puede ser una palabra, una mirada, un gesto, o un conjunto de ritos corporales. A través de
su corporeidad, el hombre hace del mundo la medida de su experiencia, transformandola
en un tejido familiar y coherente, disponible a su accién y permeable a su comprension. Ya
sea en tanto que emisor 0 como receptor, el cuerpo esta constantemente produciendo
significado, insertando de ese modo al ser humano en un espacio social y cultural
determinado (Le Breton, 2002 b).

Podriamos decir que los nifios relacionaban el conjunto de ritos corporales que
vivenciaban en el barrio, con la murga del CAl, por lo que implica moverse en un tiempo y

en un espacio donde se comparten un conjunto de gestos y de sensaciones comunes.

En relacion a la existencia que plantea Le Breton sobre la transformacion del entorno
teniendo en cuenta el tiempo y el espacio pedagdgico, en la investigacion indagamos en
uno de los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la escuela los posibles

cambios en la comunidad por la presencia del experimento socioeducativo:

Tabla N° 15: ;Cambi6 algo en el barrio por la presencia del CAI?
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Sl NO

Cualquiera sea tu respuesta, puedes explicar ¢, Por qué?

D1. Fue positiva desde el compromiso docente, hasta el avance gradual en el rendimiento
y colaboracion social que muchas veces brindé.

D2. No sé si mucho, en algunos casos si, otros la situacion no cambié mucho.

D3. Se veian mas las maestras en el barrio y los nifios se sentian acompafiados dentro y
fuera del &mbito escolar.

D4. Las actividades se desarrollan en todo momento, siempre hay grupos de participacion
activa que ayudan a mejorar el barrio.

D5. Cambi6 mientras estaba. Los chicos hacian otras cosas en su tiempo libre, los sdbados
ya no estaban en la calle. Estaban bailando, cantando, dibujando, jugando.

D6. Habia mayor acompafiamiento en el abordaje de las problemaéticas detectadas.

D7. Los nifios tenian un lugar donde encontraban contencion y realizaban actividades que
de otra manera no lo podrian hacer, por ejemplo ajedrez, maestras comunitarias, etc.

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro
Arce”.

Interpretamos que el experimento socioeducativo produjo algunos cambios en la vida
cotidiana de los nifios. La docente (D5) dice: “(...) los chicos hacian otras cosas en su tiempo
libre, los sabados ya no estaban en la calle. Estaban bailando, cantando, dibujando
jugando”; esta expresion, nos lleva a pensar dos reflexiones: una de ellas, que las
actividades cotidianas de los nifios del barrio se relacionaban con la permanencia en la
calle; la otra, que el CAl habilitaba otras actividades que no se realizaban en el barrio como

dibujar, jugar al ajedrez, leer cuentos, entre otras.

Por otra parte, la docente (D4), considera que no ha cambiado nada en el barrio, porque
las actividades se desarrollan en todo momento y que siempre hay grupos que ayudan a
mejorarlo. En este caso identificamos una tension: en primer lugar dice que no hay cambios,
pero a su vez menciona que siempre hay alguien en el barrio que ayuda con actividades
para mejorarlo; por ello nos preguntamos ¢ qué es considerado como cambio en el discurso

de los docentes? ¢ El CAl es parte de eso que ayudan a mejorarlo?

Otra de las docentes (D6) considera que el cambio se percibia en el acompafiamiento
de las probleméticas detectadas, a lo que relacionamos con los encuentros pedagdgicos de

las maestras comunitarias. Por dltimo la docente (D7) hace referencia a un cambio
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relacionado con un espacio y en un tiempo con una forma pedagdégica donde los nifios eran

contenidos.

Ante este panorama nos preguntamos ¢como se relaciona el conocimiento del otro, en
la cotidianeidad, de la experiencia educativa con la forma escolar? ¢ Cuanto conocen los
docentes de la vida cotidiana de los nifios? ¢ En qué medida su opinién es constituida por

sus propios imaginarios sociales?
Con respecto a la dimension del cuerpo, una de las MC relata lo siguiente:

“El chico que va a la escuela y esta sentado en el aula basicamente esta obligado por una situacion, los
chicos no eligen ir a la escuela (...) el trabajo del docente esta en generar situaciones de aprendizajes (...)
en el caso de la maestra comunitaria era diferente. En nuestro caso, el apoyo escolar era una estrategia
mas. Nosotros primero nos vinculabamos con los chicos, esos vinculos tenian que ver con el carifio, con el
conocimiento de la familia, con comprender sus problematicas, con apoyarlos, con no juzgarlos y todo ese
vinculo construido daba la posibilidad de que ellos mismos te pidieran ayuda”. (Natalia. Entrevista individual
10/10/2017).

En el relato se mencionan dos aspectos: por un lado la presencia del cuerpo del nifio en
la escuela donde esté practicamente obligado a estar sentado en el aula y por otro lado la
presencia del cuerpo de las docentes y de las MC. Pero aqui se marca una diferencia entre
el trabajo de ambas, que se percibe particularmente en la relaciéon pedagdgica que se
construye a partir de los vinculos, la confianza y la dimension de la corporeidad de las

maestras del CAl.

El relato de Natalia, nos remite al pensamiento del pedagogo latinoamericano Freire
(2014) quien sostiene que desde el primer momento, cuando iniciamos el saludo, estamos
iniciando un juego estético con los nifios, el educador debe cumplir un papel estratégico y
directivo en la pedagogia liberadora. La educacién es una teoria del conocimiento puesta
en practica, un acto politico y un acto estético; es un acto de conocer al mismo tiempo
creando y recreando, mientras se forma a los alumnos que se estan conociendo. La tarea
liberadora es iluminar la realidad, los maestros deben tener apertura a nuevas perspectivas
que se relacionen con la vida cotidiana, con la experiencia educativa y con las trayectorias

escolares, educativas y singulares de cada nifio.

Ante este papel estratégico que debe cumplir el educador nos preguntamos ¢qué
expectativas tiene hoy la escuela de tejer esta trama de significaciones que expresan los
agentes socioeducativos? ¢ Como es posible abrir las puertas al mundo, amparar y proteger

a la infancia, evitando que los chicos queden librados a su propia suerte? ¢Cual seria la
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forma de modificar las practicas escolares cotidianas para repensar y/o reinventar la

escuela?

3.4.4. El arte y el juego desde la cotidianeidad

Segun Heller (2018), la vida cotidiana del hombre se objetiva formando su mundo, su
ambiente inmediato, se forma también a si mismo. En la vida cotidiana se expresa no
solamente el modo por el cual se aprenden ciertas reglas de vida fundamentales, sino

también el modo en el que se transmiten, por ejemplo, de generacion en generacion y dice:

“(...) yo soy representante de aquel mundo en el que otros nacen. En mi educar (en el

modo en que yo presento el mundo, acabado) repercutirdn también mis experiencias

personales cuando comunico mi mundo, expreso también estas experiencias, cuando

transmito mi mundo, contemporaneamente me objetivo también a mi mismo en cuanto

me he apropiado ya de este mundo” (p.30).

Para complementar lo que venimos diciendo sobre la cotidianeidad nos parecio
interesante agregar en el cuestionario una pregunta que apelara a las emociones en un

lenguaje no textual que ofrecemos a continuacion.

Tabla N° 16: Imaginario del CAl — Alumnos y familia.
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La consigna del cuestionario era la siguiente: Nos gustaria imaginarnos el CAl, a través de |
una cancioén, un dibujo, una obra de arte, una frase, una pelicula, etc. que quieras
compartirnos.

Lamurga |os tambores El CAl es Los tamboresson  La murga
suenaenlos syenan mas alegria y suena el grito del suena en los
corazonesde que los tiros. en nuestros corazén de cada corazones de

todos los corazones. persona que llega  todos los

nifios y ala murga. nifios y

maestros. maestros.

Comparsa Armonia, El CAlde la Muchos colores
teatral, con la Poesia fuerza. juntos.
fuerza de los

tambores.

Los tambores Enla murga

suenan mas los chicos
que los tiros. hacen poesiay
no saben
explotarla. El
CAl es poesia.

Fuente: elaboracion propia a partir del cuestionario realizado a estudiantes y familias del CAL.

En cada una de las descripciones aparece el imaginario social de nifios y algunas
familias que relacionaban el CAl con la murga. Lo describen como un espacio alegre, donde
se relacionaban un conjunto de ritos corporales, que es el arte cotidiano del barrio, donde
los tambores suenan muy fuerte en los corazones de todos y con la fuerza de la comunidad.
Percibido como un espacio de mucha fuerza, donde se hace poesia, donde se hace musica,
arte, donde aparecen los colores y el ritmo de la murga cuyos tambores suenan mas que

los tiros de la violencia en el barrio.

En la vida cotidiana se estructuran las ideas acerca del amor, el odio y la felicidad; las
personas aprenden a pensar, sentir y expresarse de diversos modos en el contexto de
practicas sociales validadas histéricamente. Un aspecto relevante de estas practicas lo
constituye el juego. En el juego, los individuos reconocen y respetan las reglas, el juego
desarrolla las capacidades humanas y a diferencia de otras formas de comportamiento, no

genera consecuencias para el grupo social (Heller, 2018).

Si nos remitimos a las entrevistas de los agentes socioeducativos, analizamos que una
de las particularidades de la forma pedagoégica del CAl, que la diferencia de las docentes
de la escuela, son las actividades ludicas. El juego es la I6gica de hacer a un sujeto, feliz

desde la construccién de los derechos vulnerados. Cuando se juega a la guerra no se mata,
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se aprende el valor y el significado de la vida o de la muerte, se desarrollan capacidades
fisicas, intelectuales o se aprenden y se aplican normas. El juego despierta pasiones y
revela parte de la personalidad de los participantes, al igual que desarrolla la fantasia
(Heller, 2018). Tal como lo mencionamos anteriormente con las actividades que realizaban

los nifios en la huerta, donde no se mataba ningin animal.

El coordinador en la entrevista, nos comparte la experiencia realizada por el CAl que
tuvo como resultado una pelicula protagonizada por los nifios donde narran la vida cotidiana

del barrio “Al final del viaje”.

(...) con el proyecto Mauricio Lopez hicimos los cortos donde los chicos podian problematizar la vida
cotidiana de los chicos elaborada por ellos mismos”. (Intiam. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Con la experiencia educativa, los nifios jugaron a interpretar la vida cotidiana del barrio;
por ello lo relacionamos con uno de los tres tipos de juegos a los que hace referencia Heller
(2018). En este caso, juego mimético donde los participantes asumen un rol protagénico

desde el teatro.

Los juegos regulados que se caracterizan por ser colectivos, competitivos y generadores
de tension social, también eran parte del CAl por ejemplo en el taller de ajedrez educativo,
en el cual los nifios participaban de juegos colectivos no solo en el CAl, sino que también lo

hacian en torneos regionales, provinciales y nacionales. La siguiente foto lo ilustra.

Foto N° 2: encuentro nacional de Ajedrez Educativo
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Fuente: Subdireccién de Politicas Socioeducativas. DGE. Gobierno de Mendoza. Encuentro Nacional de Ajedrez
Educativo en la provincia de Mendoza (Diciembre, 2014).

También encontramos los juegos que incentivan la fantasia y por tanto facilitan la

interiorizacion social, como podria ser el taller de Comparsa, teatro, entre otros.

El juego, por el contrario, es por su caracter un fendbmeno de la vida cotidiana y no supera
nunca esta esfera. Aunque con esto no queremos negar que existan numerosisimas
formas de paso entre el juego mimético cotidiano y la creacidn artistica o su concrecion
(Heller, 2018, p.311)

Durante la investigacion encontramos los tres tipos de juego en el experimento
socioeducativo. En la entrevista, la MC hace referencia al juego reglado y mimético para ir
cuestionando patrones heredados, naturalizados como por ejemplo que al futbol sélo juegan

los varones, lo mismo sucedia con la murga. Esto lo podemos relacionar con Castoriadis
(2013).

“(...) ahora se juega al futbol en equipos mixtos, porque ni siquiera es varones contra mujeres. Proceso por
el cual también tuvimos que pasar. Esto de que las chicas también pueden jugar, pero en contra. Luego se
trabajo esta idea y ahora son equipos mixtos. Ahora tenemos chicas que hacen malabares, chicas que bailan,
que tocan en la murga (...), es ir cuestionando los patrones heredados, eternos, cronicos, naturalizados”.
(Natalia. Grupo de enfoque 9/11/18).
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La educacién no se limita a un espacio pedagoégico concreto, sino que se construyen con
los agentes socioeducativos, la familia y los nifios en un tiempo pedagdgico. En esta forma
intervienen las caracteristicas individuales de cada uno de ellos y ademas del contexto en
que se desenvuelven como individuos fuera del ambito de estudio, donde intervienen las
relaciones humanas que se generan a partir de las subjetividades de quienes ensefian y
aprenden. En estos espacios pedagogicos se reproducen situaciones Unicas que sélo los
sujetos inmersos en la cotidianidad pueden expresar a modo de subjetividades en términos
de Heller (2018).

3.4.5. Laforma pedagdgica desde la experiencia educativa

Hasta el momento hemos analizado la forma, el espacio y el tiempo pedagdgicos del
experimento socioeducativo desde la dimensién de la vida cotidiana y la corporeidad como

parte de la experiencia educativa.

Larrosa (2009), sostiene que hay un uso y abuso de la palabra experiencia, en el ambito
educativo, sin tener en cuenta sus enormes posibilidades tedricas, criticas y practicas; por
ello nos surgen como interrogantes ¢cémo se aborda la experiencia desde el enfoque

socioeducativo?

La experiencia es un acontecimiento, eso que me pasa, el pasar de algo que no soy yo,
es otra cosa que Yo, otra cosa que lo que yo digo, lo que yo sé, lo que yo siento, lo que yo
pienso, lo que yo puedo o lo que yo quiero. A esto lo llama principio de alteridad, principio

de exterioridad, principio de alienacién (Larrosa, 2009).

Si tomamos cada uno de estos principios y lo relacionamos con lo planteado en el
transcurso de la tesis en funcion del experimento socioeducativo, lo podemos analizar de la
siguiente manera: no hay experiencia, sin la aparicion de un alguien, o de un algo, de un
acontecimiento, algo extrafio a mi, que esta fuera de mi mismo, que no pertenece a mi lugar.
En este caso podemos relacionarlo con el programa CAl, que irrumpe en la escuela con
agentes socioeducativos que no pertenecen a la planta funcional de la instituciéon educativa,
ni realizan las mismas actividades que los niflos estan acostumbrados a hacer

cotidianamente en el aula, sino que es exterior a ellos.

Las MC, ensefiaban el oficio de ser estudiante, partiendo de las singularidades positivas

de cada nifio, del contexto y de la cultura del barrio. Para ensefiar lo que no habian
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aprendido en la escuela, el CAl irrumpia en la forma tradicional de la escuela con los

dispositivos pedagdégicos que caracterizan al enfoque socioeducativo.

En uno de los cuestionarios realizados a los nifios que participaron del CAl preguntamos

lo siguiente:

Tabla N° 17: ;Como te sentias en el CAI?

Alegre Triste Considerado Yo mismo

2 3% 3

Cuéntanos ¢Por qué?

E1. Porque aprendia cosas que me interesaban en los talleres.
E2. Me sentia igual que en la murga.

E3. Me escuchaban, hacia lo que me gustaba.

E4. Me sentia mas libre y que podia hacer mas cosas.

E5. Feliz pasaba el tiempo necesario.

E6. Porque me gustaba ir a la murga.

E7. Me sentia mejor que todos.

Tabla de elaboracidn propia, a partir de los cuestionarios realizados a los nifios que asistieron al CAl.

Con la informacién recabada podriamos decir que en esta experiencia educativa los
niflos no se sentian tristes, pero si alegres, considerados, mas libres, felices, igual que en
la murga, lo que nos lleva a preguntarnos ¢la murga es parte de su identidad? ¢ EI CAl

generaba esas sensaciones que generan los tambores de la murga?

Estos imaginarios sociales que surgen de los nifios van en concordancia con lo relatado

por las MC y el tallerista de murga:

“(...) nosotros llegabamos a las 9 horas, ellos ya estaban desde las 8.30 esperandonos y cuando llegabamos
siempre nos recibian con un calido abrazo y cuando los dejdbamos en sus casas lloraban y no querian que
nos fuéramos. Lloraban cuando nos ibamos (...)”. Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

“...) las clases eran en sus casas, muchas veces, 0 en la biblioteca. Bueno la verdad que todo se
transformaba en un encuentro bonito, era algo lindo, era compartir con su familia, era entablar
conversaciones, era tomar mate (...)”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

“(...) escuchaban los tambores y se llenaba el taller de chicos. Ellos encontraban un espacio, cada uno tenia
su traje, eran felices. Casi todos querian estar, aunque nos costaba bastante sostenerlo porque no teniamos
instrumentos para todos. Asistian mas de 50 chicos (...)”. (Rulo. Entrevista personal 20/02/2018).

32 En este caso uno de los nifios contesta las dos opciones Considerado y yo mismo.
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Respecto al sabado, era un dia esperado por los nifios. EI CAl generaba un encuentro
donde eran felices en diversos espacios y tiempos. Se trabajaba con una forma pedagogica
que partia de lo cotidiano pero también hacia lugar a lo nuevo para transformarlo en una

experiencia educativa, en un acontecimiento que transformara los aprendizajes.

Una de las MC reflexiona sobre la murga, cultura popular y arte cotidiano del barrio:

“(...) el ser parte de una murga permite también problematizar, porque un murguero no puede estar peleado
con otro murguero. Porque al barrio se viene a traer arte, a traer masica, cosas bonitas. No tiene nada que
ver con la lucha entre vecinos”. (Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Desde el dispositivo pedagdgico del taller de murga, reflexionaban sobre la vida cotidiana
para transformarlo en una experiencia educativa. Ahora nos preguntamos ¢ de qué manera
se habilitaba la experiencia en la escuela, desde la vida cotidiana de los nifios? ¢Qué
condiciones deberian habilitarse en la escuela para hacer lugar a la experiencia? ¢ En qué
medida la otredad de los docentes obstaculizan que se involucren con las vidas cotidianas

de los nifios?

Con respecto al principio de alteridad, Larrosa (2009) sostiene que eso que me pasa
tiene que ser otra cosa que yo. No otro yo, u otro como Yo, sino otra cosa gue no soy Yo.
Es decir, algo otro, algo completamente otro, tiene que ser radicalmente otro. Al respecto

Castoriadis (2005), en su pensamiento nos habla sobre:

(...) la Invasion que se manifiesta tanto por la aparicién de lo nuevo irreductible, la
alteridad radical (sin la cual lo que es no seria mas que lo idéntico absolutamente
indiferenciado, es decir nada), como por la destruccion, la aniquilacion, la muerte. La
muerte es muerte de las formas, de las figuras, de las esencias, no simplemente de sus
ejemplares concretos sin lo cual lo que es no seria mas que repeticion en la prolongacion
indefinida o en el ciclico eterno retorno. Apenas es necesario indicar que la destruccion
ontoldgica suscita una interrogacion tan grave como la creacion ontolégica. Ambas han
existido siempre en virtud del mismo movimiento y las mismas necesidades, estuvieron
siempre en los hechos, mas alld de las palabras, fueron pasadas por alto por el
pensamiento heredado mediante la supresion del tiempo, mediante la idealidad como
conservacion intemporal, mediante la dialéctica como superacion acumulativa y
recuperacion integral del acaecer en lo absoluto (p.177).

Para analizar nuevamente lo que sucede con la murga en el CAl decimos que se parte
de un arte popular del barrio, pero se incorpora algo nuevo, la convivencia, las habilidades

sociales, los valores.

Por su parte, Larrosa (2009) dice que es "principio de alienacion" porque eso que me

pasa tiene que ser ajeno a mi, es decir, que no puede ser mio, no puede ser de mi
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propiedad, no puede estar previamente capturado o previamente apropiado ni por mis
palabras, ni por mis ideas, ni por mis sentimientos, ni por mi saber, ni por mi poder, ni por
mi voluntad. En la experiencia, esa exterioridad del acontecimiento no debe ser
interiorizada sino que se mantiene como exterioridad, que esa alteridad no debe ser
identificada sino que se mantiene como alteridad, y que esa alienacion no debe ser
apropiada sino que se mantiene como alienacién. La experiencia no reduce el

acontecimiento sino que lo sostiene como irreductible.

Ademas agrega que la experiencia es "eso que me pasa’, es un acontecimiento, sucede.
Pero supone también, en segundo lugar, que algo me pasa a mi, un acontecimiento exterior
a mi. Pero el lugar de la experiencia soy yo. Es en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o
en mis representaciones, o0 en mis sentimientos, o en mis proyectos, 0 en mis intenciones,
0 en mi saber, 0 en mi poder, o en mi voluntad) donde se da la experiencia, donde la

experiencia tiene lugar.

Por su parte Castoriadis (2008), plantea que la sociedad, es autoinstitucion de lo
historico-social. Pero esta autoinstitucion en general no se sabe como tal. La alienacién o
heteronomia de la sociedad es autoalienacion; ocultacion del ser de la sociedad como
autoinstitucion a sus propios 0jos, recubrimiento de su temporalidad esencial. Esta
autoalienacion -sostenida a la vez por la respuesta que histéricamente se han dado hasta
ahora a las exigencias del funcionamiento psiquico, por la tendencia propia de la institucién
y por la dominacién casi incoercible de la I6gica-ontologia identitaria- se manifiesta en la
representacion social de un origen extrasocial de la institucion de la sociedad. Desde este
punto de vista, una parte esencial del pensamiento heredado no es otra cosa que

racionalizacion de la heteronomia de la sociedad y, en tanto tal, una de sus manifestaciones.

Larrosa (2009), considera que experiencia es un movimiento de ida y vuelta. Un
movimiento de ida porque supone un movimiento de exteriorizacion, de salida hacia fuera,
un movimiento que va al encuentro con eso que pasa, al encuentro con el acontecimiento.
Y un movimiento de vuelta porque la experiencia supone que el acontecimiento me afecta
a mi, que tiene efectos en mi, en lo que yo soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento,
en lo que yo sé, en lo que yo quiero. El el sujeto de la experiencia se exterioriza en relacion
al acontecimiento, se enajena y habla de del principio de subjetividad, o principio de

reflexividad, o principio de transformacion.
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El principio de reflexividad lo relacionamos con lo planteado por la MC cuando relataba
gue habia que trabajar para cambiar la mirada, el imaginario social de los nifios (aquellos
gque decian que no querian estudiar porque ellos iban a terminar como su papa preso, como
su tio muerto). Trabajar en funcién de la vida cotidiana, en funcién de los acontecimientos
que transcurren es este espacio y en ese tiempo escolar para que los chicos puedan pensar
en un futuro, un futuro en cual la escuela debe estar presente. Paula decia “(...) yo creo
que a partir del CAl, los pibes empezaron a mirar la escuela de otra manera”. También
podemos relacionarlo con la incorporacion de las mujeres a la murga o a los juegos como
el futbol mixto. Las maestras comunitarias trabajaban en funcién de la vida cotidiana y a
partir de esta forma lo transformaban en un acontecimiento que transcurria en el espacio y

en el tiempo.

En la medida en que el individuo social tome contacto y reconozca la alienacion en la
cual esta inmerso, se abre la posibilidad de que pueda cuestionar las significaciones
imaginarias sociales. Castoriadis (2008) establece que una de las formas de pensamiento
gue intenta dar sentido a este magma, es la elucidacion (trabajo por el cual los hombres
intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan). Todo pensamiento, sea cual fuere su

objeto, no es mas que un mundo y una forma del hacer histérico-social.

Otro de los principios de los que habla Larrosa (2009) es el de subjetividad. E| Jugar de la
experiencia es el sujeto que es capaz de dejar que algo le pase. Que algo le pase en sus
palabras, en sus ideas, en sus sentimientos. Se trata de un sujeto abierto, sensible,
vulnerable. La experiencia es, para cada cual, la propia, que cada uno hace o padece su

propia experiencia, y eso de un modo Unico, singular.

En los cuestionarios realizados a los nifios preguntamos sobre la experiencia del CAl:

Tabla N° 18: ¢ seria necesaria una experiencia como el CAl ahora en el barrio o en la

escuela?
Sl NO
7 0
¢Por qué?:
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E1. Porque ya no hay.

E2. Para que se sumen maés nifos.

E3. Para que puedan hacer lo que hicimos nosotros.

E4. Porque el CAl te llena de alegria y te saca todos los problemas.
E5. Si sacamos la delincuencia.

E6. Habia salida, libertad, entretenimiento.

E7. Para mejorar el futuro de los chicos.

Fuente: elaboracién propia a partir de los cuestionarios realizados a los nifios que asistian al CAL.

Todos los nifios contestaron que seria necesaria una experiencia como el CAl en el
barrio, teniendo en cuenta los acontecimientos que vivieron. (E3) dice “para que puedan
hacer lo que hicimos nosotros” y es aqui donde nos preguntamos ¢esta hablando de la
experiencia educativa? (E4) dice: “porque el CAl te llena de alegria y te saca los problemas”
¢esta hablando de lo no cotidiano o es su imaginario social? (E7) dice: “para mejorar el
futuro de los chicos” ¢, cdmo repercutioé esta experiencia del CAl en la vida de los nifios que

asistian al mismo, para pensar que se puede mejorar el futuro?

Analizando las respuestas ¢ podriamos interpretar que el experimento socioeducativo
cambio la mirada de los nifios? ¢ ElI CAl que es una experiencia educativa que abri6 las
puertas a un mundo diferente donde también suenan los tambores que hacen palpitar el

corazoén de los nifios?

El principio de transformacion, es porque ese sujeto sensible, vulnerable y expuesto es
un sujeto abierto a su propia transformacion, o a la de sus palabras, de sus ideas, de sus
sentimientos, de sus representaciones. De hecho, en la experiencia, el sujeto hace la
experiencia de algo, pero, sobre todo, hace la experiencia de su propia transformacion; por
ello la experiencia forma y transforma (por eso la relacion constitutiva entre la idea de

experiencia y formacion) (Larrosa, 2009).

En términos de Castoriadis (2008) esta transformacion la denomina autonomia que no
€S un cerco sino una apertura ontoldgica con la posibilidad de sobrepasar el cerco de
informacion, de conocimiento y de organizacion que caracteriza a los seres auto
constituyente como heter6nomos. Apertura ontoldgica, que significa alterar el sistema de
conocimiento y de organizacion ya existente, significa constituir su propio mundo segun
otras leyes. Significa crear un nuevo “eidos ontoldgico”, otro si-mismo diferente en otro

mundo.
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Por su lado, Larrosa (2009) considera que si la experiencia es eso gue me pasa, el sujeto
de la experiencia es como un territorio de paso, como una superficie de sensibilidad en la
que algo pasay en la que eso que me pasa, al pasar por mi o en mi, deja una huella, una
marca, un rastro, una herida. De ahi que el sujeto de la experiencia no sea, en principio, un
sujeto activo, un agente de su propia experiencia, sino un sujeto paciente, pasional. O,
dicho de otra manera, la experiencia no se hace, sino que se padece, al que lo denomina

principio de pasion. Lo que relacionamos con lo que dice (E3) “para que puedan hacer lo
que hicimos nosotros”.

Con respecto a la pasion, el tallerista de murga nos comparte:

“(...) desde el taller queriamos ensefiar el origen de la murga, los sentimientos, lo que significa ser un
murguero, la historia de este arte con la murga. No sélo tocan el tambor ahora conoce el origen de la murga,
ahora conocen las reglas de la murga la lucha de la murga ahora ya no es solo la murga (...), murga tal
como la trabajamos va mas all4 de juntarse, tal como dicen los vecinos, son tres pibes que estan al pedo y
se juntan a tocar el tambor sino que tiene otro sentido, la murga es un arte tiene su historia mundial y en el
barrio esta llena de historias, tal como el estilo que surge en el barrio que es el estilo mendocino (...)”. (Rulo.
Entrevista personal 20/02/2017).

La forma pedagogica del CAl trabaja los sentimientos, los valores del arte, la ampliacion
de los universos culturales. La relacién de la murga con el contexto, es una condiciéon
reflexiva, vuelta para adentro, subjetiva, tiene una dimensién transformadora. Después de
comprender el sentido de la murga, los nifios ya no son los mismos, van incorporan valores

y saberes que estan relacionados con su vida cotidiana en la comunidad y en la escuela.
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CAPITULO 3

CONTELACION 5: LA IGUALDAD EDUCATIVA

Como el de comunidad, como el de individuo, como el de libertad y
el de democracia, el concepto de igualdad entre los hombres no es

algo que pueda deducirse de la naturaleza, ni demostrarse
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l6gicamente, ni probarse por la ciencia; es un invento de la
imaginacion radical que pudo no haber tenido lugar; un principio, o
mas bien, como dicen Badiou o Ranciére, una declaracion —no un
efecto, ni un objetivo a ser alcanzado por medio de un programa
(Tatian, 2010, p.7).

3.5.1. Introduccién

La igualdad educativa ha sido estudiada desde diferentes disciplinas como la sociologia,
la filosofia, la pedagogia, entre otras. En esta constelacion analizamos el imaginario
pedagdgico de los agentes socioeducativos, sobre el sentido de la igualdad como derecho
en la construccion de la justicia educativa que se fue asociando a la forma escolar del Centro
de Actividades Infantiles (CAl) del barrio La Gloria. Este analisis lo realizamos a partir de
diversas significaciones de autores como: J. Larrosa; J. Masschelein y M. Simons; P.
Meirieu, A. Fontana, |. Dussel, entre otros.

Para el analisis de las significaciones nos planteamos algunos interrogantes: ¢ qué
estamos diciendo cuando hablamos de igualdad educativa? ¢ lgualdad ante quienes? ¢La
ficcion de la igualdad escolar contribuye a la construccién de la justicia educativa?
¢, Constituye el CAl un espacio y un tiempo pedagdgico donde se supera la dicotomia de

verdad o de mentira de la igualdad?

Tomando las palabras de Ranciére, Larrosa (2019 a.) dice que la escuela define el modo
de vida de los iguales, donde los sujetos tienen tiempo de aprender por el mero placer de
aprender; por tal motivo los escolares son los iguales por excelencia y sostiene que desde
este punto de vista la escuela (invencion griega que es hija de la igualdad y del tiempo libre)
constituye la apertura de un lugar que borra, por un tiempo, el reparto desigual de las
posiciones sociales. “En la escuela todos tienen tiempo para leer, para escribir y para hablar;
para aprender por el puro placer de aprender, para estudiar”. (p.47). La escuela no iguala
por su contenido, sino por su forma, porque todos son recibidos en un espacio y en un
tiempo igualitario por la forma de la escuela. Esto es lo que hace el CAIl a partir de los

dispositivos pedagdgicos que se implementan.

Figura N°11: constelacién de significaciones
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Fuente: elaboracion propia a partir de las significaciones relevantes del capitulo.

3.5.2. Laiigualdad educativa

Los CAl, tenian como objetivos pedagdégicos y principios que orientaban el trabajo:
confianza en los docentes y en las infancias; en la igualdad como punto de partida y en la
transmisién cultural como acto politico habilitante (Ministerio de Educaciéon de la Nacién,
2015).

En la escuela se actia como si todos fueran iguales, es un “como si” que tiene que ser
verificado una y otra vez. La igualdad ante la ley no es un hecho y tampoco tienen que ver
con la igualdad social, se trata de una igualdad que tiene la forma del “como si”. La igualdad
ante la ley es una ficcibn necesaria para que se pueda pedir justicia, para que se pueda
reclamar un derecho. Es una ficcibn que tiene efectos de verdad, que se convierte en

verdadera, cada vez que se verifica.

La igualdad no es enfocada con un hecho dado, no es un hecho que se pueda concluir

0 probar o falsar en el sentido habitual; y no es una meta o un destino que se pueda tener
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como objetivo. El axioma de la igualdad intelectual constituye un punto de partida una
hipotesis practica desde la cual se actua o se habla. La igualdad tiene el estado del “como
si”. No puede ser probada pero puede ser verificada una y otra vez en la escuela, por los

profesores y por los alumnos (Larrosa, 2019 b. p. 303).

La igualdad escolar solo existe en tanto que es una ficcion instituida por la escuela misma
y verificada una y otra vez por los profesores y estudiantes, de la misma manera que la
igualdad ante la ley; s6lo existe como una ficcién instaurada por el derecho y verificada una

y otra vez, por los jueces.

Para analizar la igualdad educativa en el CAl, retomamos las palabras de Ranciére (2002)
quien sostiene que la igualdad no es un fin a conseguir, sino un punto de partida y que

nunca viene después, como un resultado a alcanzar, sino que debe estar siempre delante.

La igualdad es fundamental y ausente, es actual e intempestiva, siempre atribuida a la

iniciativa de los individuos y de grupos que, contra el curso ordinario de las cosas,

asumen el riesgo de verificarla, de inventar las formas, individuales o colectivas, de su

verificacion (Ranciere 2002, p.13).

Cuando habla de las formas particulares del aprendizaje, menciona que instruir puede
significar dos cosas opuestas, por un lado, confirmar una incapacidad en el acto mismo que
pretende reducir y por otro lado, a la inversa, forzar a una capacidad que se ignora o se
niega, a reconocerse y desarrollar todas las consecuencias del reconocimiento. El primer
acto lo denomina atontamiento, al segundo, emancipacién. En este sentido de las formas
escolares, no es una cuestion de métodos, sino una cuestion de filosofia. Se trata de saber
si el acto mismo de recibir la palabra del maestro es un testimonio de igualdad o de
desigualdad. Es una cuestion de politica, se trata de saber si el sistema de ensefianza tiene

como presupuesto una desigualdad a reducir o una igualdad para verificar.

Considera que: “(...) los amigos de la igualdad no tienen que instruir al pueblo para
acercarlo a la igualdad, tienen que emancipar las inteligencias, obligar a todos y cada uno

a verificar la igualdad de las inteligencias” (Ranciére, 2007, p.10).

Esta igualdad de base, que implica pensar la educacién como derecho, se articula con
la posibilidad de generar espacios de cuidados basados en una puesta de confianza, en el
experimento de aprender del otro y en brindar conocimiento como medios de orientacion

para interpretar los contextos y permitir la comprension de la propia historia de los sujetos.
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Esa confianza, ese vinculo implica ofrecer las herramientas que les permitan procesar el
mundo que les haya sido dado, compuesto por elementos tan disimiles como los discursos
mediaticos, la sociedad de consumo y la promulgacién de los derechos; dispositivos que
nos guien a una comprensién compleja de la igualdad, lo que implica valorar la singularidad
de cada uno y reconocer un territorio comun que une a cada uno de los sujetos en términos

de Masschelein y Simons (2014).

Segun la agenda de las politicas publicas a nivel nacional (2010/2015), el programa era
la expresion de una politica socioeducativa orientada a la igualdad y la calidad educativa
que buscaban contribuir a dar cumplimiento al derecho a la educacién de todos los nifios,
desde una perspectiva mas amplia comprometida con la justicia educativa (Ministerio de

Educacion de la Nacion, 2010 a.).

Cuando en el CAI del se implementaban los dispositivos pedagdgicos, con una forma
gue constituye a la escuela, nos preguntamos: ¢ cual es la forma pedagoégica de los agentes
socioeducativos que hacian que el CAIl, se convirtiera en un refugio para los mas
vulnerados? ¢ Como se constituia el espacio y el tiempo pedagdgico para hacer lugar a la

igualdad en un contexto vulnerado que generaba desigualdades?

El coordinador institucional, narra una experiencia que realizaron los nifios del CAl con
Turismo Educativo del Ministerio de Educacion de la Nacion, en el 2015 que nos remite a
pensar en el principio de igualdad:

¥ (...) tuvimos una experiencia que fue increible los pibes vivieron la posibilidad de viajar a Cérdoba a

Embalse Rio Tercero. En una semana vivieron lo que nosotros en la organizacion podemos lograr en un afio

de trabajo. Si con los CAl se construye la igualdad, los chicos pueden tener acceso a la literatura, al arte, al

ajedrez que de ofra manera sélo se logra pagando para acceder a estos universos”. (Intiam. Entrevista
personal 7/12/17).

En el relato se expresan vivencias y aprendizajes con una forma pedagdgica distinta a
las que los nifios estaban acostumbrados a transitar en la escuela tradicional. A través de
los dispositivos pedagogicos (talleres, encuentros pedagdgicos, viajes), este experimento
socioeducativo ampliaba la oferta cultural, dando lugar a otros temas; otras miradas; otras
propuestas y a otra forma de hacer escuela. Pensando en brindar oportunidades ante la

desigualdad, una igualdad como punto de partida.

Segun Ranciére (2007), la igualdad no se da ni se reivindica, sino que se practica; por

ello nos surgen como interrogantes: ¢,sera entonces el recorrido o el camino hacia el logro

164



de una igualdad que, en definitiva nunca se concreta? O ¢serd el reconocimiento del
principio para eliminar las desigualdades? Pensando en la igualdad como punto de partida
y las formas particulares del aprendizaje ¢ La forma escolar del CAl tiene como presupuesto

una igualdad para verificar?

En uno de los relatos el coordinador institucional describe una de las estrategias para
abordar las desigualdades de los nifios del barrio La Gloria.
“Lo que se proponia ademas de brindar un espacio de ensefianza desde el arte, el juego y la recreacion se
involucraba a todos los sectores de la comunidad en funcién de organizar para brindar una mejor educacién
a los nifios. En el caso de La Gloria, gracias a esto se crea la Mesa Socioeducativa EACI (Espacio de
Abordaje Comunitario Interdisciplinario) donde participaban todas las instituciones educativas y
organizaciones sociales en la cual se podia ver todos los problemas de la sociedad. Muchas dependencias
abordaban a las mismas familias con distintas estrategias, habia un sobre abordaje. Esto nos permitié a
través del CAl pensar como haciamos todos para trabajar con esa familia con una estrategia Unica teniendo

en cuenta la informacién que tenian cada uno de los sectores y poder dar una solucién mas contundente”.
(Intiam. Entrevista personal 7/12/17).

En este caso, se mencionan diferentes formas pedagdgicas, en las cuales los agentes
socioeducativos del CAl generaban estrategias, para trabajar en conjunto con los docentes
de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce”, con las organizaciones gubernamentales y no
gubernamentales (en términos de Castoriadis (2013) el legein y el Teukhein), para que los
nifios con mayores dificultades y desigualdades en sus trayectorias escolares pudieran
encontrar en la escuela un espacio confortable, confiable. Un lugar, una propuesta que los
reciba, que los abrace, que los haga sentirse parte. Un espacio al que deseaban ir, en el

cual querian estar, participar, permanecer, un espacio donde se los trataba como iguales.

También podriamos decir que se propuso un abordaje en conjunto con otras
organizaciones para buscar soluciones, a las problematicas socioeducativas con el objetivo

de reducir la desigualdad social y educativa.

Por otro lado y en concordancia con lo que relata Intiam, la coordinadora jurisdiccional de

la zona centro, en la entrevista realizada menciona el papel del CAl ante las desigualdades:

“La mayoria de las escuelas que fueron sede del CAl, han visto en el transcurso de las ultimas décadas el
crecimiento de las desigualdades y los conflictos familiares provocados por un contexto socioeconémico muy
complejo. No siempre los equipos de docentes y directivos han podido estar a la altura de los conflictos, y
no ha tenido que ver con falta de voluntad, sino mas bien con la falta de herramientas, con la falta de un
gabinete pedagdgico especializado y con recursos. La propuesta de los CAl incentivo a buscar soluciones
de otras maneras, a pensar en conjunto alternativas que antes se pensaban entre pocos o individualmente
“ (Macarena. Entrevista personal 26/02/18).

Macarena hace referencia a un pensar en conjunto, con todos los sujetos que trabajaban

en el territorio del barrio La Gloria, en diversos programas y organismos, para lo cual se

165



necesita de una organizacién y una articulaciébn, que en este caso lo realizaba el
coordinador del CAl a través de la Mesa Socioeducativa tal como lo menciona Intiam en su
relato. Imaginarios que relacionamos con el teukhein que significa reunir, fabricar, construir,
dar existencia. Es la técnica que esta implicito en el instituir, separa elementos, los fija, los
ordena, los combina, los retne en totalidades y de manera organizada en el campo del
hacer (Castoriadis, 2013).

3.5.3. Escuela e igualdad.

Para abordar la relacion entre scholé (ocio) e igualdad Masschelein y Simons (2018)
reconocen gque la forma de la escuela siempre conlleva de algin modo la marca de la
igualdad, pero sostienen que hay diferentes formas de igualdad, asi como también de

relacién entre la igualdad y la escuela:

v' Laigualdad como condicién, que es la escuela clasica.
v' Laigualdad universal como promesa, que es la escuela moderna como pasaje.
v' La igualdad universal como condicién, que es la escuela contemporanea como

espacio de posibilidades.

De esta manera, argumenta que no existe una Unica forma de escuela, e invita a
experimentar modos de reinventar la escuela. Este reinventar nos remite al experimento
socioeducativo y nos preguntamos ¢es el CAl una manera de reinventar la escuela? Se
trata de una comprension pedagdgica de la libertad, en relacién con la cual emerge un modo

pedagdgico de comprender la igualdad.

Respecto a la forma de reinventar la escuela, la maestra comunitaria (MC) cuenta una
manera de experimentar a partir de diversos dispositivos pedagoégicos para transformar la
relacion con los chicos. Habla sobre una manera “distinta” de constituir la escuela a partir
de los vinculos, la autoestima y “el desarrollo de las relaciones sanas” en un tiempo escolar
gue no esta previsto en lo cotidiano, de la escuela tradicional (los talleres de las maestras
comunitarias y talleristas, los sabados).

“(...) yo brindaba el taller de ajedrez, luego ludotecas y luego construi un proyecto que tenia que ver con la

huerta organica comunitaria con la idea de transformar la relacién de los chicos (...) Nos movia el generar

una escuela que bregara por el desarrollo de la creatividad y de cuestiones que estan muy lejos de lo que
se vive dentro de una escuela, de un barrio marginado (...) Los chicos asistian al CAl donde se generaba el

aprendizaje de lo teérico y de lo practico que tienen que ver con los contenidos curriculares (...) también se
trabajaban los vinculos, la autoestima, el desarrollo de las relaciones sanas (...) los chicos estaban realmente
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vulnerados y las familias muchas veces en su totalidad estaban vulneradas”. (Natalia. Entrevista personal
10/10/2017).

En el relato, se describe un espacio pedagdgico donde se acompania, se recibe a los
nuevos, partiendo del reconocimiento de la existencia del otro como sujeto de derecho, para
constituir la escuela. Natalia menciona un tiempo pensado en la igualdad cuando dice: (...)
nos movia el generar una escuela que bregara por el desarrollo de la creatividad y de
cuestiones que estan muy lejos de lo que se vive dentro de una escuela, de un barrio
marginado”, un lugar donde todos son iguales. También menciona la forma para que los
nifios aprendieran lo que no lograban en la escuela y por dltimo menciona la forma
pedagdgica que implica un acto educativo donde se registra la igualdad teniendo en cuenta

la singularidad de cada uno.

La igualdad como punto de partida, igualdad de base como la denomina Fontana (2015)
implica pensar la educacion como derecho, generando espacios de cuidado basados en
una puesta de confianza, de un vinculo pedagdégico pensando en las posibilidades del otro.
Esta confianza implica ofrecerles las herramientas que les permitan procesar el mundo que
les ha sido dado dentro de su vida cotidiana, poniendo el foco en la comprension de la

educacion como derecho.

La tarea del maestro consiste en la emancipacion de los nifios, para que pongan en juego
su propia inteligencia donde se acomparia y se sostiene este proceso. “Maestro es quien
mantiene a quien busca en su camino, en donde él es el Unico que busca y no deja de
buscar” (Ranciére, 2002, p.50)

Siguiendo con la significacion de reinventar la escuela en términos de Masschelein y

Simons (2014), retomamos el relato del coordinador institucional cuando dice:

“Desde el CAl se articulaba con la Mesa Socioeducativa de La Gloria, se realizaban ferias de ropa, muchas
actividades conjuntas. Era todo, era la escuela abierta. Todo pasaba a ser escuela comunidad. Los vecinos
entraron a la escuela. Esto antes no pasaba y con el CAl esto es posible (...). Pero al terminar el CAl
comienza a desaparecer todo y ahora hay cosas funcionando pero todas dispersas y vuelve el sobre
abordaje. El OAL por un lado la DINAF por el otro, hay diez personas golpeando la misma puerta. Se perdié
el trabajo comunitario que se habia logrado”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/17).

En el relato se hace referencia al CAl con una apertura a la comunidad y a las
organizaciones sociales que denomina “escuela abierta”, como una experiencia pedagogica
tendiente a democratizar las practicas escolares. Describe las estrategias de un
experimento socioeducativo que relacionamos con la educacién popular, en términos de

Freire (2014), quien considera que el educador liberador debe estar atento al hecho de que
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la transformacion no es sélo una cuestion de métodos y técnicas para transformar lo
tradicional, sino que hay que construir el acto educativo. La relacion entre escuela y
sociedad (los conflictos sociales, el juego de intereses y las contradicciones que se dan en

el cuerpo de la sociedad) se refleja necesariamente, en el espacio escolar.

Al desaparecer el CAl, la escuela pierde el espacio donde existia la posibilidad de
resolver las situaciones probleméticas de desigualdad social y educativas; por ello nos
preguntamos ¢ por qué la escuela no logro instituir este legein y teukhein que se constituyo

con el CAI?
3.5.3.1 Laigualdad pedagdgica

En el presupuesto acerca de la forma escolar del CAl, emerge un modo pedagdgico de
comprender la igualdad, teniendo en cuenta que la igualdad de cada estudiante es un punto
de partida. Masschelein y Simons (2014), afirman que el espacio escolar emerge como el
espacio donde se verifica la igualdad, para todos y se preguntan ¢ cuél es el lugar dado a la
diversidad en una escuela que tiene a la igualdad como punto de partida? Considerando
gue una de las operaciones mas importantes de la escuela es pensarlos a todos como

estudiantes, teniendo en cuenta la nocion de la pluralidad de singularidades.

Ante los escenarios signados por la desigualdad que subyacen al imaginario social y
pedagdgico de los agentes socioeducativos nos preguntamos ¢ cuéles son los desafios que
deben estar encabezando las agendas de las politicas educativas? ¢ CoOmo se puede revisar

y reinventar la forma de la escuela pensando en el horizonte de posibilidades de los nifios?

Igualdad en términos pedagdégicos, no es lo mismo que igualdad social, ni igualdad de
oportunidades o de resultados como lo menciona Larrosa (2018). La igualdad significa, por
un lado, asumir que cualquiera, en tanto estudiante, es capaz de aprender y por otro lado,
asumir que hay cosas comunes y materias escolares comunes, para poder renovar el
mundo, para cada uno de los estudiantes. De esta manera, la escuela es la materializacion
de estos dos presupuestos pedagoégicos. Asi podemos decir que la escuela, es la
materializacion de la creencia de que cualquiera puede aprender cualquier cosa, que sea

propuesta como objeto de conocimiento.

El CAl ofrecia un tiempo y un espacio pedagoégico para que los nifios pudieran construir

proyectos personales y grupales de aprendizajes a partir de la forma escolar y el
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acompafamiento pedagdgico de los agentes socioeducativos como las maestras

comunitarias.

Al respecto Dussel (2018), pone sobre la mesa algunas tensiones y conflictos, en la
aproximacion a la politica y la pedagogia de la igualdad, pensando en lo que la politica
habilita a partir de los mandatos establecidos y produce en su posibilidad de proponer a
construir posiciones y vinculos con el saber; que permiten expandir el propio mundo.
Aunque para eso, en algunas oportunidades tomen formas que pueden aparecer como
“populistas” o “popularizante”. Al mismo tiempo hace mencidon a experimentaciones
pedagdgicas que se llevaron a cabo en los Ultimos tiempos, que tuvieron logros muy
interesantes y que hicieron que ingresaran nuevos saberes a la escuela y que buscaron

“dar la voz” y “dar visibilidad” a posiciones o actores hasta entonces marginados.

Miles de escuelas del territorio argentino se abocaron a cambiar el curriculo en las rutinas
y las formas de participacion para ensayar el cdmo se hacia para construir un espacio de
iguales. Pero sostiene que la politica ministerial plante6é a la igualdad como “imperativo”
(imperativo, segun Ranciére), desde los documentos, las acciones de formacion docente y

los programas de apoyo a escuelas mas pobres.

Coincidimos con Dussel en que este imperativo que lleva a ponerse a pensar y hacer,
genero varios de los ensayos pedagoégicos mas interesantes de la ultima década. Estas
experiencias, como el CAl, pueden ayudar a pensar la popularizacion y la politizacion de
otra manera a la pura domesticacion de la escuela. Pero nos surge como interrogante: ¢,qué
hay que discutir o poner en tension en las politicas educativas para que estos proyectos y/o
programas no sean s6lo politicas de los gobiernos de turno y se puedan instituir en las

practicas docentes y en las instituciones educativas?
Respecto a la forma de pensar la escuela, Inés Dussel sostiene que:

(...) habria también que pensar en el lugar de la experimentacién en esta forma de pensar

la escuela, para hacerle lugar a los que arriesgan y crean, crean por una voluntad politica,

estrategias que buscan acercar mundos y derribar barreras. En una época en que los

muros vuelven a estar de moda en el discurso publico, eso parece cada vez mas

necesario (Dussel, 2018, p. 146).

En el CAl la forma pedagodgica, derribaba las barreras del aprendizaje y de la
participacion, buscando abrir el mundo no so6lo de los nifios, sino de la comunidad también,

como ya lo han hecho las voces de las maestras comunitarias, por ejemplo: Paula
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mencionaba que habia que trabajar para cambiar la mirada de los nifios respecto a la vida
cotidiana del barrio (familiares muertos y/o presos) para que los chicos puedan pensar en
un futuro o cuando preparan a las madres para que puedan terminar la escuela primaria.
También Natalia hace referencia a las clases con un estudiante en el hogar de nifios,

mientas se resolvian los tramites administrativos.

Ambas hablan de una forma escolar del CAl y de las posibilidades de experimentar con
las diferentes situaciones que trascienden a la escuela, elaborando distintas propuestas, en
términos pedagodgicos que les permitieran, a los nifios, apropiarse de los saberes que son
necesarios para mirar criticamente al mundo y poder resolver las probleméticas de la vida

cotidiana.

Teniendo esto en cuenta y para indagar la percepcion acerca del barrio antes y después

del CAl preguntamos a las docentes:

Tabla N° 19: ¢ Cambié algo en el barrio por la presencia del CAI?

Si cambi6 el barrio. No cambi6 el barrio

Cualquiera sea tu respuesta ¢ Puedes explicar por qué?

D1. Los nifios tenian un lugar donde encontraban contencion y realizaban actividades que de otra
manera no los podrian hacer, por ej. ajedrez, maestras comunitarias, etc.

D2. Habia mayor acompafiamiento en el abordaje de las problematicas detectadas.

D3. La escuela contaba con un equipo de personas que nos acercaba a la familia con las maestras
comunitarias y talleres que tenian otros formatos diferentes a la escuela como la murga.

D4. Las actividades se desarrollan en todo momento. Siempre hay grupos de participacion activas
que ayudan a mejorar el barrio.

D5. Se veian més las maestras en el barrio y los nifios se sentian acompafiados dentro y fuera del
ambito escolar.

D6. No sé si mucho, en algunos casos si, otros la situacion no cambié mucho.

D7. Fue positivo desde el compromiso docente, hasta el avance gradual en el rendimiento y
colaboracion social que muchas veces brindé.

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la escuela N° 1-622.

A partir de esta informacién encontramos similitudes con los relatos de los agentes
socioeducativos, respecto al espacio pedagogico del CAl, en el cual los nifios son recibidos

con actividades ludicas, como ajedrez. Un espacio donde los sujetos se organizaban y
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articulaban con otros organismos para realizar un abordaje de las problematicas detectadas.
El experimento implementaba diversas formas en espacios y tiempos pedagoégicos para
fortalecer las trayectorias escolares y ampliar los universos culturales, teniendo en cuenta
las pluralidades de singularidades donde la igualdad es el punto de partida para hacer un

lugar para todos.

Si retomamos la informacién de la tabla N° 13 sobre las actividades que mas le gustaban
a los estudiantes en el CAl, nos encontramos que la mayoria tenian como preferencia asistir
a los talleres, asistir a un espacio escolar donde: aprenden cosas nuevas, conocen otras
personas, son felices, se divierten, pueden ayudar al otro, etc. En el CAl encontraban un
espacio y un tiempo pedagdgico donde la igualdad era un punto de partida, donde se

habilitaban diversas actividades que en el barrio no tenian.

El CAIl fue un espacio donde la confianza, era un requisito y un punto de partida desde
donde se planificaban las acciones de la forma pedagoégica. Un espacio donde se confiaba
en el aprendizaje de todos los nifios y en la potencialidad de algunos contenidos escolares:
los chicos tenian derecho a acceder a una educacion de calidad y los maestros tenian
responsabilidad sobre esos derechos. Esta confianza no se basaba sélo en alentar a los
nifios, sino que generaba situaciones y una forma escolar de tal manera que aparecia en el
otro el deseo de aprender en funcion de sus particularidades. La confianza estaba
directamente vinculada con las propuestas de ensefianza que se ofrecian en el experimento

socioeducativo. (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2015).

Las practicas y las politicas educativas de la educacién no formal, donde predomina el
enfoque socioeducativo, es un campo que luego de décadas de ser denominado por la
negativa dentro de la pedagogia, ha comenzado a adquirir formas propias, tal como lo
demuestran las investigaciones en el &mbito de las politicas socioeducativas como: Perla
Zelmanovich (2013), Guillermina Tiramonti (2011), Adriana Fontana (2013), Florencia

Finnegan (2015), y otras que se mencionan en el capitulo 2.

Si planteamos la igualdad como punto de partida y no como un fin a conseguir, es
necesario disefiar nuevas estrategias para institucionalizar aquellas politicas educativas
que han irrumpido y siguen irrumpiendo en la escuela “tradicional”, con un aula quieta y
rigida con clase explicativas, con actividades repetitivas que se convierten en horas de estar

con extrailamiento y hasta con el mal comportamiento de los estudiantes. Es necesario
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pensar en reinventar practicas educativas que se relacionan con la forma pedagdgica de
los experimentos socioeducativos donde se pongan de manifiesto las capacidades de los

ninos.

En este caso coincidimos con (Veleda & Rivas, 2011) quienes plantean que la pedagogia
y las politicas educativas tienen que abrir nuevos caminos exploratorios, no sélo para
ensefiar mejor lo que en su historia la escuela obligd a aprender sino para despertar
pasiones y hacer posible una forma mas justa de aprendizaje con aquellos tradicionalmente
excluidos o condenados al fracaso por la educacion comun y las desigualdades. La escuela
tiene que abrir las puertas a los nuevos e invitarlos, recibirlos y luego acompafarlos en los

procesos de ensefianza aprendizaje.

Esto propicia la invitacion a repensar las pedagogias y las diversas formas de constituir
la escuela con nuevas experiencias de aprendizaje. Es un nuevo eslab6n a conquistar en
el paradigma de la justicia educativa a partir de la igualdad. Las politicas educativas deben
dejar de repetirse a si mismas sin dejar de atender s6lo demandas y urgencias inmediatas
y dejar de conformarse solo con que hay clases. Es necesario reconocer las singularidades
en cada estudiante y conocer su contextos, sus diversas formas de relaciones con el
conocimiento, sus ritmos, pensando en una educacion inclusiva y de calidad donde los
experimentos pedagdgicos no sean sOlo esto, experimentos, sino que sean una

experiencias de igualdad.
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CAPITULO 3

CONSTELACION 6: INCLUSION EDUCATIVA Y AMPLIACION DEL UNIVERSO CULTURAL

La cultura es el hecho de compartir formas simbdlicas, que permiten
entenderse y entender el mundo que nos rodea. Es esencial en una
democracia, luchar para la justicia social, para una reparticion mas
equitativa de los bienes materiales y también hay que luchar para
una igualdad de acceso a las formas simbdlicas, y por ende a las
formas de expresion artisticas y culturales. Esto es lo que nos permite
nombrar, ponerle una palabra, nombrar lo que nos habita, nos
permite entender el mundo y nos permite también decidir lo que
queremos hacer con ese mundo.

El acceso al pensamiento simbdlico es esencial y por eso pienso que
es importante contar y contar y contar y contar cuentos a los nifios y
a los estudiantes y también a los adultos, hay que contar la ciencia,
los mitos fundadores y la filosofia, hay que contarles todo lo que los
hombres elaboraron, lo que da una forma, un sentido a este caos
interno que tenemos (Meirieu, 2013, p. 19).
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3.6.1. Introduccioén

En esta constelacién nos proponemos analizar los dispositivos pedagogicos del Centro
de Actividades Infantiles (CAl) del barrio La Gloria desde el imaginario pedagdgico que
subyace al discurso de los agentes socioeducativos a partir de la forma escolar que favorece

la inclusion educativa y la ampliacion cultural.

Para el analisis tendremos en cuenta las significaciones de diversos autores como: C.

Castoriadis; P. Meirieu; E.Tenti Fanfani; Adriana Fontana, entre otros.

Figura N° 12: constelacion de significaciones

imaginario social Forma, tiempo
y pedagogico y espacio
pedagogico
Experimento
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Fuente: elaboracién propia a partir de las significaciones del capitulo.

El experimento socioeducativo asume un compromiso con la igualdad y la inclusion
educativa, teniendo en cuenta que recibe a todos los nifios y los mira como iguales,
partiendo del supuesto de que todos pueden aprender y que tienen derecho de recibir la
propuesta educativa de més alta calidad, vivan donde vivan, tengan la condicién social,
econdmica y cultural que tengan. Las propuestas socioeducativas se disefian procurando
ampliar los horizontes culturales, atentos a la distribucion de saberes, a la contribucién que
puedan hacer al enriquecimiento de las trayectorias educativas y de las trayectorias
escolares, siempre alentando el deseo de saber, poniendo atencién en el mundo que se
abre, que se ofrece, tal como lo expresa Fontana (2015); por ello nos surgen algunos
interrogantes: ¢como se entreteje la experiencia de los nifios en la forma pedagdégica del
CAI? ¢ Como se procura la inclusion educativa en el CAl a partir de lo sociocultural? ¢De
gué manera la Inclusion y la calidad educativa pueden amalgamarse para constituir la forma

de la escuela?
3.6.2. Laeducacién como derecho en el marco de lainclusiéon educativa

Para esta investigacion abordamos la educacién como derecho, en el marco de la
educacion inclusiva entendida como “(...) el proceso de aumentar la participacién de los
alumnos en el curriculo, en las comunidades escolares y en la cultura, a la vez que se

reduce su exclusién en los mismos” (Booth y Ainscow, 2000, p. 2).

Pensamos en la oportunidad de una escuela para todos, a partir de la eliminacion de las
barreras del aprendizaje y de la participacién a través una forma pedagdgica que atiendan
a la diversidad y a la heterogenidad; lo que implica tener como punto de partida la
comprension del otro como sujeto de derecho y la educacion como un acontecimiento
relacionado con el porvenir y que supone subsumir el principio meritocratico al cumplimiento
integral de los derechos educativos. No como un enunciado sino como clave desde la cual

pensar formas pedagoégicas que aporten a la construccion de una escuela mas justa.
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En este sentido distintas normas internacionales han avanzado progresivamente en la
definicion de educacion como derecho con una concepcion integral en la defensa al derecho
de la educacién. En el ambito educativo, la educacion como derecho fue ganando espacios
en las discusiones internacionales como en el Proyecto Regional de Educacion para
Ameérica Latina y el Caribe (PRELAC) con las Metas 2021.

Entendemos que la funciébn de la educacion es brindar herramientas, saberes,

estrategias, experiencias, entre otros para garantizar el derecho a ser educado.

Ante estos planteos de la educacion como derecho nos preguntamos: ¢,cudl es la forma
escolar del CAl que garantiza el derecho a la educacion? ¢ Cudales son las caracteristicas
del proyecto socioeducativo institucional del CAl que estan pensadas como un punto de

partida que comprende al otro, a los nifios como sujetos de derecho?
3.6.2.1. La educacion como derecho en el experimento socioeducativo

En el analisis que realiza Fontana (2015), sobre las politicas socioeducativas en relacion
con los derechos de nifios y adolescentes, sostiene que poner el foco en comprender la
educacién como derecho, implica elaborar politicas educativas que tengan como punto de
partida la comprension del otro como sujeto de derecho, brindando diversas herramientas
y estrategias para llevar este plan adelante. Esto implicaria revisar algunas posiciones
pedagdgicas que ponen el centro en los intereses de los sujetos como garantes de la
construccién de mejores sociedades. En algunos casos los intereses de los alumnos son
comprendidos como elementos innatos y asociados a los que tienen que someterse a la
totalidad del accionar educativo. Esto significa que no se concibe lo que les interesa a los
estudiantes como producto de experiencias sociales, sino como marcas identitarias propias

y personales, que deberian ser respetadas.

Con respecto a las marcas identitarias nos preguntamos: ¢cémo se puede poner en
tension, en la agenda de las politicas publicas, estas marcas identitarias? ¢ Como se tienen
en cuenta los intereses de los nifios del barrio, a la hora de planificar el experimento
socioeducativo? ¢ Cémo se aborda, desde los dispositivos pedagégicos del CAl, la cultura

popular del barrio?

3.6.3. La pedagogia de la eleccion y la ampliacién de los universos culturales
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La pedagogia es un conjunto de técnicas que se relaciona con una filosofia del sujeto
gue comprende la cuestion de la libertad, pero también la cuestion de los limites, de la ley
de las normas, que comprende sobre todo la cuestion de la relacion entre el sujeto y la
cultura. Se trata de como movilizar a un sujeto para que se apropie de la cultura, y cdmo
hacer para que la cultura lo emancipe y a su vez le permita entrar en lo colectivo (Meirieu,
2016).

El pedagogo sostiene que es oportuno crear una pedagogia de la eleccién, una
formacion para la eleccion. Para ello podemos pensar en comenzar desde el jardin
maternal, identificando en la vida cotidiana de los nifios lo que es una obligacién y el lugar
donde el nifio puede elegir algo. Asi mismo sostiene que una escuela equilibrada es aquella
gue no pone a los alumnos en una situacion de eleccién constante, pero tampoco es la
institucion educativa en la que los nifios nunca pueden elegir nada. Una escuela que no
forma a los mas desfavorecidos para elegir algo de su vida, de su futuro; una escuela que
no los ayuda a hacer elecciones acerca de su vida personal y profesional, tampoco los va
a formar para que hagan luego elecciones politicas y ciudadanas. La escuela equilibrada
es la que sabe identificar cuales son las elecciones que van a permitir formar y trabajar
sobre esas elecciones con los nifios, esa que despierta en la cabeza de los nifios un
comportamiento analitico sobre lo que tiene que elegir. Un comportamiento que analiza las
opciones, que elige algo asumiendo el resultado, no un comportamiento basado en el

entusiasmo y en la velocidad de elegir por el s6lo motivo de elegir (Meirieu, 2013).

TABLA N° 20: ¢ las actividades del CAl establecian algunarelacion con las actividades

gue hacian en el barrio?

Si, se relacionaba | Si, se relacionaba | Mas o0 menos, tomaba | No se relacionaba
mucho. bastante. algunas actividades. para nada.
5 2 0 0

Cuéntanos ¢ En qué lo notaste?

D1. Totalmente, los talleres surgian de las propuestas segun necesidades de los alumnos y de la cultura del
lugar.

D2. Por los comentarios de los chicos que contaban lo que realizaban en el CAI.

D3. Estaban permanentes preocupados de los nifios de la comunidad.

D4. Sobre todo en las actividades recreativas que se proponian.

D5. Por ejemplo con la murga, que es algo que los chicos hacen en el barrio.

D6. No contesta.

D7. En las actividades que realizaban los talleres y porque en muchos casos era la continuidad de lo que se
realizaba en la biblioteca “Pablito Gonzélez en el barrio”.
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Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a la directora y docentes de la escuela N° 1-
622 “Padre Pedro Arce”.

Observamos que la mayoria de las docentes consideran que la forma escolar del CAl,
se relacionaban con las actividades que los nifios realizaban en el barrio. Que los
dispositivos pedagogicos que se ofrecian desde el experimento socioeducativo surgian de
los intereses, necesidades de los alumnos y de la cultura popular del barrio. Estas
respuestas coinciden con el relato precedente de la MC, en el cual menciona que para la
implementacién de los talleres tuvieron en cuenta los intereses de los nifios, pero luego se
disefiaron formas pedagdgicas para fortalecer las trayectorias escolares y ampliar los
universos culturales, teniendo en cuenta los saberes indispensables que la escuela les

informaba.

Las docentes hacen referencia a que las actividades tenian una continuidad de lo que se
hacia en el barrio como la murga y otras practicas recreativas, que en algunos casos ya se

realizaban con anterioridad en la biblioteca “Pablito Gonzalez”.

El analisis nos lleva nuevamente al pensamiento de la escuela contemporanea de
Masschelein y Simons (2018), quienes consideran que hay modos de formar, de

desescolarizar la escuela, si se tiene en cuenta que:

(...) la escuela se presenta como un claro, un espacio publico separado de las urgencias

del mundo productivo, en el que la sociedad puede relacionarse consigo misma sin la

urgencia de las demandas de la vida cotidiana. En esto consiste su valor politico, en

reaprender el mundo bajo el signo de lo posible” (p.179).

La escuela no trata soélo con posibles, sino con las “experiencias de ser capaces”, donde
la cuestidon de la revelacion del mundo es crucial, lo cual quiere decir que el aprendizaje
escolar siempre tiene lugar confrontandose con algo exterior y con vistas a relacionarse con
el mundo, en este caso con lo que pasa en el barrio La Gloria, pero sin dejar de pensar en

los aprendizajes y saberes emancipadores.

Para seguir indagando al respecto en el cuestionario realizado a los estudiantes que

asistieron al CAl preguntamos:
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TABLA N° 21: ¢Las actividades del CAIl establecian alguna relacion con las

actividades que hacian en el barrio?

Si, se relacionaba | Si, se relacionaba | Md&s o menos, tomaba | No se relacionaba para
mucho. bastante. algunas actividades. nada
3 2 0 2

Cuéntanos ¢En qué lo notaste?

E1. No se relacionaba para nada, porque en mi casa no puedo hacer lo mismo.
E2. Porque haciamos cosas parecidas en el barrio.

E3. La murga por ejemplo o las cosas que se hacian como el carnaval.

E4. No se relacionan nada porque las actividades son distintas.

ES5. Lo noté porque cambid mi vida.

E6. Siempre hicimos murga y teatro.

E7. No contesta.

Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a los estudiantes que asistieron al CAl.

Entonces habian estudiantes que consideraban que las actividades se relacionaban con
las del barrio como: murga, teatro y el carnaval, que es lo cotidiano dentro de la comunidad
barrial. Por otro lado, estaban los nifios que mencionaban que las actividades no son
iguales, porgue ellos no las pueden realizar en sus hogares y que son diferentes a las del
barrio. Las percepciones nos generan interrogantes como: ¢ las actividades que propone el
CAl, se combinan y se potencian con el saber de la escuela y la experiencia de los nifios?
¢, Cuales son las actividades que los nifios mencionan como diferentes? ¢ Estas son las

formas pedagodgicas que posibilitan el enfoque socioeducativo?

Otro de los nifos menciona que el CAl “cambid su vida”, lo cual lo asociamos con la
defensa de la escuela que realiza Masschelein y Simons (2014), cuando dicen que la
educacioén escolar esta relacionada con “abrir el mundo”. La escuela es el tiempo y el lugar
donde se focaliza y se dirige nuestra atencién hacia algo. Abrir el mundo tiene que ver con
“el momento magico” en que algo exterior a nosotros nos hace pensar, practicar y estudiar,

es un acontecimiento, es algo que irrumpe.

Por ultimo también nos parece importante la mirada de la familia respecto a la tematica;
tal como se refleja en la Tabla N° 14 donde la familia no habla particularmente de los
intereses de los nifios, pero si hacen referencia a actividades puntuales que se relacionan

con la cultura popular del barrio, lo ladico y otras practicas que no existian en el mismo y
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podriamos interpretar que a los chicos les interesaba realizar. La mirada de las familias
coincide, en algunos casos, con las docentes de la escuela y los estudiantes del CAl,
cuando hacen alusién a la relacion con las propuestas del barrio como la murga y el
carnaval. Otras familias destacan que en el CAIl no sélo aprendian a leer y a escribir, sino
gue también aprendian a hacer amigos y realizaban experiencias ludicas y artisticas,

actividades no cotidianas para el barrio.

Por su parte el coordinador institucional también coincide en que no hay una variedad de
propuestas socioculturales en el barrio para los nifios:
“Los dias sabados por ejemplo los alumnos no tienen muchas propuestas méas que en el polideportivo, el

realizar deportes. Pero no hay una mirada de ampliacion de los universos, no hay una pedagogia integral.
El desarrollo pleno del ser humano, eso hacia el CAI”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

Desde el imaginario de Intiam, podriamos interpretar que el CAl tenia una forma pensada
para ampliar los universos culturales de los nifios, desde diversos dispositivos pedagdgicos,
que se relacionaban entre si y con la cultura popular del barrio. También nos parece
importante destacar el tiempo pedagdgico del CAl, el de los sdbados, cuando los nifios no
tenian muchas propuestas para realizar en el barrio lo que implicaba que en algunas
oportunidades dejaban de estar en la calle para participar de los diversos dispositivos

pedagdgicos.
3.6.3.1. Laopcién de educar en el CAl

Para dar continuidad a lo que venimos analizando con respecto a la pedagogia de la
eleccion nos parece oportuno analizar el imaginario de los agentes socioeducativos desde

las exigencias pedagdgicas que plantea Meirieu (2013).

La primer exigencia, se trata de la transmision de saberes emancipadores; la segunda
es la de compartir valores, aquellos que son fundadores de la democracia; y la tercer y
ltima exigencia, se relaciona con formar a los nifios y a los ciudadanos para el ejercicio de

la democracia a lo largo de sus vidas.

El tallerista de murga, nos cuenta la transmision de los saberes emancipadores a partir
de los diversos talleres que se implementaban en el CAl:

“El taller de comparsa se implementé en el afio 2013 y dio excelentes resultados. Fue genial, impresionante

lo que logramos con ese taller de la comparsa. Después la necesidad fue mutando y no se volvio a

implementar en los afios siguientes. Pero si, tenemos que decir que el de la comparsa estuvo buenisimo
pero también tenemos que decir que éste no era solamente un taller de comparsa, sino que habian muchos
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talleres en conjunto con el de murga, malabares, teatro y entre todos armaban la comparsa y ademas el de
artesanias, porque todo estaba articulado y este al final era todo una muestra que se relacionaba con todos
los talleres”. (Rulo. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Estas actividades que se trabajaban en los dispositivos pedagogicos, se articulaban con
las actividades que se realizaban en el barrio, entre ellos los festejos del carnaval, donde
los nifios participaban con las producciones trabajadas en el CAl. Es aqui donde se ponen
en juego los saberes emancipadores, donde se transmiten aprendizajes relacionados con
el contexto social y cultural. No se transmiten solo los saberes como un “sistema bancario”
para aprobar un examen y pasar de afio, sino que se transmiten saberes que permiten que
los nifios se proyecten en un futuro en la historia de su vida, en la historia del barrio y en la
historia de su educacion, se transmite al alumno la sensacién de que ese saber permitio

construir una emancipacion en el hombre (Freire, 2018).

En relacién a nuestro contexto actual, Meirieu (2013) sostiene que estamos frente a
saberes que perdieron su sentido y su significacién en la historias de los hombres, por eso

postula que es necesario ensefiar también la historia de esos saberes.

La segunda exigencia pedagdgica consiste en compartir con los estudiantes los valores
fundadores de la democracia, es el respeto de la alteridad en la construccién del bien
comun. El valor de la democracia es buscar, tratar de convencer sin imponer. Convencer
respetando la inteligencia del otro, y sin utilizar ni el control, ni la sumisién del otro. Es un
espacio escolar donde la verdad de la palabra no depende del estatuto del que pronuncia

esa palabra, sino que se construye colectivamente.

Al respecto una de las MC menciona que:

“Entre semana también se realizaban otros talleres en la escuela, de radio y televisién que dieron lugar a
programas y cortometrajes escritos y creados por los chicos de 7° grado en un trabajo colaborativo con los
docentes, talleristas, coordinador y una articulacion con la universidad. Este proyecto le fue dando forma a
un trabajo que en realidad implicé estos dos ejes: lo artistico que tiene que ver con la problematizacion de
lo cotidiano y la cuestion mas comunitaria que tiene que ver con esto de la construccion colectiva de las
estrategias de abordaje a las problematicas familiares”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

El relato se podria asociar con el valor fundamental de la democracia es el valor del
pensamiento; donde se trabajan las capacidades de atreverse a pensar que a partir del
andlisis, de la reflexion y del didlogo para problematizar y resolver situaciones de conflictos
cotidianos. Con los dispositivos de los talleres del CAI, la forma pedagogica busca

constantemente y de manera creativa, artistica, innovadora, la via para interpelar la
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inteligencia en el otro, poniendo en valor el pensamiento; se trata de esa capacidad de

generar el espacio y el tiempo para atreverse a pensar.

El valor de la democracia, lo relacionamos con el pensamiento de Castoriadis (2008)

cuando dice que:

“(...) el proyecto democratico que es el esfuerzo, aun incumplido, de encarnar en las
instituciones, tanto como sea posible, la autonomia individual y social. En otros términos,
va a la par de la emergencia y de la afirmacion de la capacidad de la sociedad para
cuestionar sus instituciones y para cambiarlas. En términos filosoficos, la democracia es
el régimen de la reflexividad. La democracia es el régimen de la doxa, de la opinién
reflexionada, que apunta a la sabiduria completa. Es también, necesariamente el
régimen de la critica, de la discusion y del didlogo (p. 88).

En una de las entrevistas realizadas al coordinador del CAl menciona que las estrategias

pedagdgicas siempre se pensaban desde una pedagogia integradora:
“Ese pibe tiene que estar lo suficientemente empoderado para entender la realidad para poder decir no a las
cosas que no le convienen, pero no lo podra hacer si no ha reflexionado sobre eso, si no tiene un juicio critico
de las cosas que le hacen mal. Con este fundamento nos animamos a ir avanzando sobre un paradigma
mas participativo de reflexion y de andlisis de la realidad. Por esto es que hicimos un par de peliculas desde
el CAl y todas las organizaciones que de hecho dos de ellas reflexionan sobre el tema de la violencia muy

de lleno y son réplicas de la realidad desde los ojos de los nifios con palabras de los nifios, con textos de los
nifios, filmada por ellos. Lo que hicimos los adultos es la edicién”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

Intiam plantea el cébmo se pone sobre la mesa la realidad que viven cotidianamente los
nifios en el barrio y el cdmo se analiza y se reflexiona desde otro lugar: los valores. Desde
el cine se puede ver la implicancia del aprendizaje que se vuelve un proceso creativo y se

relaciona con la realidad y su contexto.

Por ultimo, la tercer exigencia de formar a los nifios y a los ciudadanos para el ejercicio
de la democracia a lo largo de sus vidas, Meirieu (2013) plantea que una escuela que no
forma a los mas desfavorecidos para elegir algo de su vida y de su futuro; una escuela que
no los ayuda a hacer elecciones acerca de su vida personal y profesional, tampoco los va
a formar para que hagan luego elecciones politicas y ciudadanas. También considera que
los docentes deben ayudar a los nifios a postergar la razén del capricho, ayudarlos a pensar

y a preguntarse cual es la mejor eleccion que pueden hacer.

En cuanto al ejercicio de la democracia, en la entrevista realizada al coordinador del CAl
relata lo siguiente relacionado a la libertad de los nifios para asistir a los talleres de los

sabados:
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“(...) el chico puede elegir a qué taller ir, en realidad puede ir a todos, pero va a elegir uno que es el que
mas le va a gustar quizas voy a ir a guitarra que soy malisimo pero en ese momento necesito estar ahi con
ese profe y después me voy a ir a otro por ejemplo, todos pasaron por el taller de ajedrez y todos aprendieron
a jugar ajedrez. No sé si todos estuvieron las tres horas en el mismo taller, me parece que no. Entonces esa
era como una mirada quizas muy incipiente, pero que va a formar ciudadanos que puedan decidir o que
puedan despojarse de sus condicionamientos a la hora de decidir, que puedan culturar. Que ellos mismos
puedan decidir las acciones que quieren andar y desandar para generar otras formas de relacionarse que
puedan generar la cultura de la solidaridad, la cultura de la empatia de la construccién colectiva que es uno
de los ejes que siempre hemos puesto. Esto es un poco la idea de los grandes pasos”, (Intiam. Grupo de

enfoque 9/11/2018).

Del imaginario social y pedagdgico que se vislumbra en el discurso del coordinador
rescatamos que la forma escolar que proponia el CAl brindaba la posibilidad de elegir,
tenian la libertad para pensar en qué taller querian estar (se tenian en cuenta sus intereses
pero para ensefiar otras cosas que no sabian, como por ejemplo jugar al ajedrez. Se
ensefian otros mundos posibles). Tenian la libertad, en funcién de las posibilidades que le
generaba el CAl para “culturar”, para que pudieran decidir las acciones que querian andar
y desandar para generar otras formas de relacionarse, que pudieran generar la cultura de

la construccion colectiva.

Castoriadis (2008) sostiene que no hay ser humano extrasocial; no existe ni la realidad
ni la ficcion coherente de un “individuo” humano como sustancia asocial, extrasocial o
presocial. No podemos concebir un individuo sin lenguaje y no existe lenguaje mas que

como creacion e instituciéon social.

El mayor desafio de una educacién democratica es hacer que el pensamiento sea el eje
de la ensefianza. Para eso es indispensable generar un espacio y un tiempo pedagdgico
donde se ponga en juego la libertad, la igualdad, la confianza y los vinculos. ElI CAl ofrecia
esta posibilidad a los nifios donde descubrian juntos, se expresaban, reflexionaban,
inventaban y construian el conocimiento a partir de diversos dispositivos pedag6gicos como:
talleres de murga, representacion teatral, comparsa, literatura, cine, radio, entre otros. Este
experimento socioeducativo, constituye la escuela como un “lugar de vida”, los agentes
socioeducativos propiciaban estrategias que ofrecian el amparo a nifios que sufren en una
sociedad que la desigualdad aparece como una marca distintiva. Es un espacio donde
tenian la posibilidad de mediar con los saberes, con los pinceles, con la puesta en escena
de una obra de teatro, con la cultura con una mirada hacia aquellos nifios vulnerados en

sus derechos por las condiciones de exclusién que esta sociedad genera.

3.6.4. El CAl como premisa paralainclusion educativa
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Para hablar de inclusion partiremos desde la mirada de Tenti Fanfani (2008) quien
propone dos dimensiones de la exclusion que los sistemas educativos latinoamericanos
tienen que resolver: ampliar las oportunidades de escolarizacion y mejorar la calidad de los

aprendizajes de quienes frecuentan la escuela.

Esto significa que un modo de exclusion es estar fuera de la escuela, por no haber
ingresado, haber ingresado y desertado o haber sido expulsado de forma mas o0 menos
sutil. El otro modo de exclusién esta relacionado con la no apropiacion de los conocimientos
que la escuela distribuye: nifios y nifias que van a la escuela y no aprenden; a estos Kessler
(2004) lo denomina “escolaridad de baja intensidad”, que es lo que sucede con la mayoria
de los nifios que asisten al CAl con la MC (teniendo en cuenta que son los derivados por
las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” al considerar que necesita el apoyo

escolar para fortalecer sus trayectorias escolares).

Con respecto a la exclusion del sistema educativo, ya hemos mencionado relatos de las
maestras comunitarias donde mencionan situaciones de exclusién como:
“Nosotros vivimos situaciones muy dificiles desde maltrato, abuso, redes de trata, nos encontramos con

adicciones y con situaciones que realmente transformaban la vida de estos chicos en algo que esta muy
lejos de ser digno”. (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

Natalia hace referencia a situaciones que influyen en las trayectorias escolares de los
nifios, por otro lado el coordinador, al referirse a la escolaridad de los nifios que asisten al
CAl dice:

“Todos estaban escolarizados, pero habian alumnos que iban 4 dias a la escuela y faltaban 1 mes. Si vale
la pena decir que todos estos alumnos se insertaron a la escuela. Aunque muchos alumnos por decision de
la escuela les colocaban la reduccion horaria y después los expulsaron de la escuela y ahora no van a ningin

lado. En la actualidad van a la biblioteca, eso sucedi6 ya cuando el CAl deja de funcionar”. (Intiam. Entrevista
personal 7/12/2017).

Los relatos hacen referencia a nifios que en un principio estaban incluidos en el sistema
pero luego la propia escuela los excluye, por diversas estrategias que se implementaban

como la reduccién horaria.

Al respecto Terigi (2015), sostiene que una premisa conceptual para la consideracion de
la inclusion como problema de las politicas educativas es la ampliacion del significado de la
exclusion en la educacion, a fin de abarcar las formas de escolaridad de baja intensidad,

los aprendizajes elitistas y de baja relevancia. Hay que pensar en formatos diferentes para
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incluir a los estudiantes. Cuando se habla de incluir no es so6lo que estén adentro de la

escuela, sino que aprendan y con calidad educativa.

En esta direccion de pensar formatos diferentes Fontana (2015) propone analizar desde
las politicas socioeducativas dos dimensiones para la inclusion: una de acceso y otra de

ampliacion cultural.

3.6.4.1. Lainclusién educativa como acceso

En la Argentina, el acceso a la escuela ha ido aumentando histéricamente. A la
vanguardia estuvo la escuela primaria, que fue el nivel educativo que recibio el mandato de
la inclusion, por lo que su nivel de cobertura, en comparacion con los otros niveles, ha sido
siempre alto. En los ultimos afios teniendo en cuenta la normativa vigente con respecto a la
obligatoriedad y segun datos del Ministerio de Educacién de la Nacion del 2015, se ha
registrado un importante incremento en el acceso al nivel de educacion inicial y a la escuela

secundaria.

Se puede afirmar, que progresivamente mas nifios y mas jovenes acceden al sistema
educativo. Pero reconocer este avance no implica desconocer que otros logros estan
pendientes en esta materia, como por ejemplo mencionar que algunos nifios, nifias y
jévenes no ingresan a la escuela o ingresan y abandonan. Esto significa que hay una tarea

pendiente, en cuanto a la inclusion en el acceso permanencia y egreso.

En cuanto al acceso, se requiere mas escuelas, mas aulas, es decir obras e intervencién
en infraestructura y refacciones. Se requiere mas docentes, mas libros, mas computadoras,
mayor produccion y distribucién de recursos y materiales para la ensefianza. Es decir una

politica educativa que promueve una escuela inclusiva.

En sintesis, la inclusibn en el acceso requiere importantes decisiones politicas,

economicas y enfrentarse a procesos histdricos fuertemente consolidados.

Cuando hablamos de inclusion en el acceso, hablamos de lo que sucede en el aula. Hay
que ensefar, hay que movilizar a los nifios, para que puedan apropiarse de los saberes que
la escuela distribuye. El docente ha de sacar al alumno a su mundo y elaborar estrategias

para conducirlos hasta donde no habrian podido llegar nunca, sin su ayuda. La escuela
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tiene que cambiar el mundo cultural en el que nifios, nifias y jévenes viven y crecen, tiene

gue extender los horizontes, conducirlos hasta donde solos no hubieran podido llegar.

En una de las entrevistas realizada al Coordinador del CAl se le pregunté si las maestras
comunitarias habian instituido el oficio de ser estudiante en los nifios y la respuesta fue la
siguiente:

“(...)en realidad sabemos que son procesos largos y que tienen que ver con transformaciones culturales,

eso digamos hubo mucha presencia dentro de las casas de las maestras comunitarias (...) lo que se trabajo

profundamente para que decantara esta necesidad de no faltar a la escuela, este entendimiento de la familia
de poder acompafar a sus hijo aunque no sepan mucho. Cuales son los mecanismos que tengo a nivel
institucional para satisfacer mis necesidades, saber todo lo que ofrece el centro de salud, lo que ofrecen los

SEOS del lugar. Para nosotros todo esto es pedagégico y hace que el pibe tenga mas seguridad en cuestion

de escolarizacion, hace que pueda permanecer mas en la escuela pero a la vez de otra manera, de una
manera mas integral”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/17).

Intiam considera que instituir el oficio de ser estudiante implica un cambio cultural en la
familia, también menciona sobre la presencia de las maestras comunitarias en los encuentro
pedagdgicos con las familias para concientizar a las mismas sobre los derechos y deberes

en la educacion.

Hablar de inclusién con calidad, exige que nos ocupemos de los estudiantes que van a
la escuela, que haya alguien que los invite, que los espere y que garantice que aprendan.
Que aprendan a través de diversos dispositivos que contemplen la musica, el arte, la

ciencia, el deporte, el teatro, entre otros.

Para analizar la inclusién educativa en el CAIl en los cuestionarios realizados a los

estudiantes preguntamos lo siguiente:

TABLA N° 22: ;Como te sentis en el CAI?

Alegre Triste Considerado Yo mismo Ninguna de las respuestas
anteriores (en este caso escribe tu
respuesta)

2 0 3 3 0

Cuéntanos ¢ En qué lo notaste?

E1. Porque me sentia otra persona, me sentia feliz.

E2. Porque me gustaba aprender de todos los talleres.
E3. No contesta.

E4. Me sentia mas libre y que podias hacer més cosas.
ES. Feliz pasaba el tiempo necesario.

E6. Porque me gustaba ir a la murga.

E7. Me sentia mejor que todos.
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Fuente: elaboracion propia a partir de los cuestionarios realizados a la alumnos que asistieron al CAl.

En las respuestas de los estudiantes expresan que el CAl era un espacio que los recibia,
donde fueron felices, que les ofrecia talleres donde podian aprender, un lugar donde se
sentian libres, un espacio escolar que les ofrecia diversas actividades para realizar como la

murga.

Esto nos remite a la defensa de la escuela que hace Masschelein y Simons (2014)
cuando plantean que la formacién tiene que ver con la orientacién de los estudiantes hacia
el mundo, que se relaciona con la atencion y el interés por el mundo como asi también con
la atencion y el interés por los sujetos en relacion con ese mundo, lo que permite que surja

un nuevo yo.

La forma es lo que hace posible que la escuela, en la medida que tiene éxito, abra el
mundo al estudiante. Esto lo relacionamos con los dispositivos pedagdgicos que se
implementan en el CAl, que en parte tenian en cuenta la vida cotidiana, la cultura popular y
los intereses de los nifios y formaban parte del mundo que entonces podemos compartir.
Es decir compartir algo con él, con el mundo existente y en este sentido afiade algo al

mundo de lo no cotidiano y los amplia.

Abrir el mundo no sélo significa llegar a conocer el mundo sino que también aluden al
modo en el que el mundo cerrado, es decir como la forma determinada en la que el
mundo ha de ser comprendido y utilizado o el modo en que realmente se utiliza se abre.
Cuando el mundo mismo queda abierto y libre es cuando puede ser compartido vy
compartible, cuando puede convertirse en algo interesante o potencialmente: interesante
los puntos en materia de estudio y de practica (Masschelein y Simons, 2014 pp.16/17).
El planteo nos sugiere interrogantes como: ¢ cuales son las estrategias relacionadas con
la vida cotidiana, la pedagogia de la eleccion y la cultura popular en los programa de las
politicas educativas actuales? ¢Son estas caracteristicas mencionadas las que

necesitamos para reinventar la escuela?

3.6.4.2. Lainclusion educativa como ampliacion cultural
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En este caso y siguiendo el planteo de Fontana (2015) quien considera que “estamos
incluidos” cuando alguien “nos ha recibido”, y nos hacen las “presentaciones” nos remitimos
al relato de una de las maestras comunitarias sobre el recibimiento de los nifios en el CAI:

“Los chicos del barrio tiene un millon de cosas para hacer, hay un polideportivo, hay apoyos escolares, hay

jardines y escuelas. Hay miles de actividades para hacer, ahora los chicos que van a la biblioteca son los

chicos que por alguna razén quedan afuera de todos esos espacios... la biblioteca sigue siendo el unico

lugar donde se los recibe en su momento fue también el CAl pero ahora ya no estéd mas”. (Natalia. Entrevista
personal 10/10/2017).

En el relato se hace mencién al CAlI como un espacio pedagdgico que hace lugar a la
igualdad donde se recibe a los nifios que son excluidos de otros lugares, a nifios que no

encuentran un lugar para ampliar los universos culturales.

Con respecto a la ampliacion cultural, nos parece muy oportuno retomar los aportes que
hace Meirieu (1998) en su libro Frankenstein educador, en el cual narra la historia de un
desamor, de un abandono. En el mismo provoca a los educadores y arremete contra toda
pedagogia que se precie de fabricar un sujeto. Interpela las generaciones adultas, analiza
lo que puede suceder cuando alguien llega al mundo y no tiene quien le inscriba, o cuando
quién le ha dado la vida lo abandona arrojandola al mundo en completa soledad.
Frankenstein educador es un canto contra la des-responsabilizacién de los adultos con las

generaciones venideras.

En relacion a la obra de Meirieu, queriamos imaginarnos el CAl desde la descripcién de
quienes fueron los protagonistas de este experimento socioeducativo, por ende en los
cuestionarios realizados a los docentes, estudiantes y familias les pedimos que nos
compartieran una cancién, un dibujo, una obra de arte, una frase una pelicula, etc. para

recuperar el imaginario pedagdgico y nos encontramos con los siguiente:

TABLA 23 - El imaginario pedagdgico del CAl

Docentes

Estudiantes

Familias

D1. La educacion no cambia al
mundo, cambia a las personas que
van a cambiar el mundo. (Paulo
Freire).

D2. Las obras de teatro donde se
veia la alegria de los nifios.

D3. Respeto y compromiso para con
los alumnos.

El. La murga suena en los
corazones de todos los nifios y
maestros.

E2. Los tambores suenan mas que
los tiros.

E3. El CAl es alegria, EI CAl suena
en los corazones.

F1. CAl de la fuerza.

F2. No contesta.

F3. Todos merecen ser felices
también los pobres.
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D4. Color esperanza.

D5. Los nifios de La Gloria merecen
el esfuerzo sostenido de todos los
actores de la comunidad.

D6. Afectividad, cooperacion.

D7. Ventana sobre la utopia, ella

E4. Los tambores son el grito del
corazon de cada persona que llega
a la murga.

E5. Nos fuimos a las piletas de
Lavalle.

E6. Que vuelva todo otra vez, para
gue nos traiga alegria a todos. Si
estamos alegres vamos a ser
felices. Que vuelvan los viajes a
los hoteles.

E7. No contesta.

F4. Muchos colores juntos.

F5. Salud mental. Contencion,
armonia, poesia de Pablo
Neruda. En la murga los chicos
hacen poesia y no saben
explotarla. EI CAl es poesia.

F6. Comparsa teatral. Con la
fuerza de los tambores. Los
tambores suenan mas que los
tiros.

F7. No contesta.

esta en el horizonte, yo me acerco
dos pasos, camino diez pasos y el
horizonte se corre diez pasos mas
alld. Por mucho que yo camine
nunca la alcanzaré ¢Para qué sirve
la utopia? Para eso sirve para
caminar. (Galeano).

Fuente: Elaboracién propia a partir de los cuestionarios realizados a docentes, estudiantes y familias
relacionados con el CAl del barrio La Gloria.

De la informacion recopilada podemos inferir que los estudiantes, la mayoria de ellos
asocian el CAl con la ampliacion de los universos culturales como: la murga y los viajes que
realizaban. Uno de ellos lo asocia con la felicidad al decir “que vuelva todo otra vez, para

gue nos traiga alegria a todos. Si estamos alegres vamos a ser felices (...)".

Con respecto a las familias, algunos coinciden con los estudiantes y asocian el CAl a la
murga, a la alegria y a la felicidad. En uno de los casos contesta “todos merecen ser felices

también los pobres”, otro de ellos dice: “el CAl es poesia”.

En el caso de los docentes dos de ellas lo relacionan con frases: una relacionada con la
educacion y la otra con la utopia. El resto de las docentes lo asocian con: musica, alegria,

respeto y compromiso con los nifios, afecto y esperanza.

El analisis nos remite a pensar en la forma escolar desde la pedagogia de la cultura como
un conjunto de recursos, de modelos y de obras elaboradas, en este experimento
socioeducativo para pensar el mundo. Meirieu (2016), habla del reservorio de recursos en
el que se puede abrevar, para resolver los problemas técnicos cotidianos, como para dar

forma a las inquietudes y a las esperanzas gque nos habitan, a las contradicciones que nos
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atormentan. Es lo que nos vincula con nuestro pasado, que nos permite afrontar nuestros

presentes y nos da la materia y la fuerza para inventar nuestro futuro.

La cultura, es la materia misma, la Unica materia de la ensefianza escolar. Hay que
comprender la transmisién escolar como un dialogo permanente entre sujeto y la cultura:
es el esfuerzo por enlazar a ambos a fin de construir, en cada individuo, ese continuo
experimental que, al mismo tiempo, prolonga los deseos, intereses y experiencias en
saberes elaborados y, a través de estos, les permite reelaborar sus deseos, intereses y

experiencias.

Meirieu (2016) considera que hay que comprender la transmisién escolar como diadlogo

permanente entre el sujeto y la cultura, que es:

(...) el esfuerzo para alcanzar ambos a fin de construir en cada individuo, ese continuo
experimental que, al mismo tiempo, prolonga los deseos, intereses y experiencias en
saberes elaborados y a través de éstos, le permite elaborar sus deseos intereses y
experiencias. (p.72).

Entre el sujeto y la cultura, es necesario dos aspectos, uno de ellos es partir del sujeto
tal como es desde su vida cotidiana, en este caso desde las actividades donde esta inmerso
en el barrio La Gloria, para articular en él saberes que respondan a sus intereses, a sus
necesidades, a sus problemas y el otro es proponer saberes nuevos desde lo no cotidiano,
también desde los deseos, para que entren en resonancia con su propia historia, con la

experiencia. Eso lo relacionamos con la historicidad en términos de Castoriadis (2008).

3.6.4.3. El amparo como andamiaje paralainclusiéon educativa

En el CAIl la confianza, el amparo y el cuidado son términos que los agentes
socioeducativos trabajan conjuntamente. Tal como lo plantea Zelmanovich (2015), las
generaciones adultas tienen la obligaciéon de amparar a las generaciones jévenes para que

éstas puedan educarse teniendo en cuenta que:

(...) el cachorro humano viene al mundo indefenso, por lo que debe existir quien lo reciba
y ampare hasta que pueda valerse por si mismo. A diferencia de otras especies animales,
el desamparo (al qué diferencia del abandono) es la condiciéon natural con la que
llegamos al mundo; los humanos precisamos para valernos por nosotros mismos, un
andamiaje que lleva tiempo incorporar (p.106).
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Cuando el desamparo se mantiene o vuelve a producirse como en ciertos casos de
abandono y/o maltrato tal como es mencionado en los relatos de los agentes
socioeducativos, los sujetos quedan desprovistos de este andamiaje, con graves perjuicios
para el ejercicio de sus derechos. En estos casos es indispensable que haya alguien ahi

esperandolos para recibirlos, para dar amparo.

Esto tiene que ver con instalar una red de significaciones ante una realidad inexplicable
que proteja, guarde y posibilita el acceso a la sociedad y una cultura que brinde la
herramienta necesaria para que los sujetos puedan integrarse a ellas aln en situaciones

extremas.

Ante estas significaciones nos surgen interrogantes tales como: ¢qué forma pedagdégica
implementaba el CAl para que los nifios aprendieran a relacionarse con otros, y encontraran
en “ese otro” una relacién que potenciara la experiencia cultural? Qué redes se tejian en
el CAl para amparar a los sujetos ante el abandono, la exclusién, las desigualdades y las
injusticias? Pensando en la educacion como derecho, en las escuelas de la actualidad
¢cémo se pone en tensién las significaciones de la igualdad, la libertad, la confianza, los

vinculos y el amparo?

En la entrevista realizada la MC hace referencia al amparo de los recién llegados como

parte de su rol:

“(...) tener que acompafar en una intervencion familiar que termina con chicos internados en un hogar, con
chicos muy chiquitos. Esta situacion es que en algun punto te dejan como llena de un monton de cosas y
vacios de un monton de otras cosas, porque te encontras con los dolores mas profundos. Con el dolor, con
la tristeza mas grande, con el chico que esta absolutamente sin contencion. Entonces eso de ser el Unico
referente que lo acerca a eso cotidiano que ahora lo hace sentir mejor, mas acompafado era como muy
clave (...)". (Natalia. Grupo de enfoque 9/11/2018).

Natalia hace referencia a la vulneracion de derechos como los “dolores mas profundos”.
Es en este destino no elegido por los nifios del barrio La Gloria que radica la potencialidad
de la educacion, de la forma escolar del CAl, para contribuir con un mundo que se vincula
con la idea de inaugurar algo nuevo, el poder romper con un destino prefijado para valorar
las singularidades de cada uno, la igualdad de base, que implica pensar la educacién como
derecho generando espacios de cuidados, generando una apuesta de confianza, un espacio

y un tiempo escolar que abre las puertas del mundo para recibirlos, para ampararlos.

Por su parte Castoriadis (2008) sostiene que la heteronomia de una sociedad se expresa
y se instrumenta también en la relacién que ella instaura con su historia y con la historia.
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La sociedad pude estar encolada a su pasado, repetirlo interminablemente, como las
sociedades arcaicas o la mayoria de las sociedades tradicionales. Pero hay otro modo
de heteronomia nacido entre nuestros ojos: la pretendida “tabula rasa” del pasado que
en verdad es la pérdida, por parte de la sociedad, de su memoria viva, en el momento
mismo en que se hipertrofia su memoria muerta. La memoria viva del pasado y el
proyecto de un porvenir valorado desaparecen juntos. La cuestion de la relacién entre la
creacion cultural del presente y las obras del pasado es la misma que la de la relacién
entre la actividad creadora auto instituyente de una sociedad autonomay lo ya dado de
la historia, que nunca se podria concebir como simple resistencia, inercia o servidumbre.

Sdlo habra transformacion social radical, nueva sociedad, sociedad auténoma, en 'y por

una nueva conciencia historica que implica a la vez una restauracion del valor de la

tradicion y otra actitud frente a esta tradicion, otra articulacion entre ésta y las tareas del

presente/porvenir (pp. 33-34).

En este caso, los agentes socioeducativos son claves, en la forma pedagdégica del
experimento socioeducativo que involucran y contemplan a otros y especialmente a los
desamparados. Piensan en acciones, en esta forma de hacer escuela en un espacio y un
tiempo pedagdégico haciendo que el acto educativo inaugure condiciones nuevas que

apuntan a la inclusién educativa.

Analizamos el CAl como un experimento socioeducativo que tienen como premisa la
inclusién educativa que aspira a hacer lugar a la igualdad como punto de partida. Es un
espacio donde se implementan dispositivos pedagdgicos para fortalecer las trayectorias
escolares y mejorar la propuesta de ensefianza, donde perdura la intencion de alentar y/o
despertar el deseo de aprender, donde se abren otros mundos posibles, poniendo
fragmentos culturales a disposicién como el teatro, la murga y donde se construye un
espacio escolar que ampara a los recién llegados, a los nifios del barrio La Gloria. Es una

manera de entretejer las diversas formas escolares con un enfoque socioeducativo.
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CAPITULO 4: EL EXPERIMENTO SOCIOEDUCATIVO COMO ESCENARIO DE LA

JUSTICIA EDUCATIVA.
ALGUNAS CERTEZAS Y PREGUNTAS SURGIDAS DEL TRABAJO DE INVESTIGACION.

La politica educativa debe tener un doble principio de Justicia: la
voluntad de mantener lo mas abierto posible el horizonte de cada
alumno y la voluntad de preservar durante el mayor lapso de tiempo
posible la reversibilidad de las trayectorias escolares y culturales
profesionales, lo que implica llevar la justicia educativa al plano
mismo del individuo, mas alld de la escala cultural o universal
(Martuccelli, 2009, p. 77).

4.1. Introduccién

En este capitulo analizamos las significaciones abordadas en los capitulos anteriores
desde el imaginario pedagdgico de los agentes socioeducativos y la relacion con el modelo
de justicia educativa (JE) que proponen Veleda y Rivas (2011). Una forma de paradigma

gue aspira a fortalecer la educacion publica como un espacio de todos, donde sea posible
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el encuentro de la diversidad, la reconstruccién de los lazos sociales y la recuperacion de

inscripciones culturales comunes.

Uno de los objetivos de la investigacion es explorar los imaginarios pedagdgicos del
experimento socioeducativo que contribuyen a la construccion de la JE, que en términos de
Castoriadis (2013) son las significaciones imaginarias sociales: el legein®®y el teukhein®,
ya sean instituidos o instituyentes, que permiten resignificar y analizar las formas
pedagogicas que pueden ser consideradas al reinventar la escuela en términos de
Masschelein y Simons (2014).

A partir de estas dos instituciones que define (Castoriadis, 2013) para la teoria del
imaginario social nos surgen como interrogantes: ¢cuales son los legein y los teukhein
instituidos e instituyentes del Centro de Actividades Infantiles que contribuyen a la
construccién de la JE? ¢Qué se deberia replantear en las politicas publicas a la hora de
planificar e implementar ciertos experimentos socioeducativos, para institucionalizarlos en
las escuelas? ¢Estos experimentos, necesitan institucionalizarse para contribuir a la

construccion de la JE?

Repensando las politicas educativas, Veleda y Rivas (2011) proponen un modelo para
alimentar la reflexion sobre los criterios a privilegiar en la construccién de un sistema
educativo mas justo, planteando objetivos y principios que analizamos desde el legein y el

teukhein, teniendo en cuenta las voces de los agentes socioeducativos.

33Castoriadis (2008), describe etimolégicamente al legein como: decir, razonar, determinar (correspondiente
al latino legere: leer o declarar). Es la dimensioén conjuntista-identitaria del decir/representar social. Mediante
el decir se determina, pero el lenguaje es algo hecho e instituido, cddigo, no idéntico a la naturaleza de lo
real. De acuerdo con Castoriadis debe entenderse sobre todo como “designar”. Legein es lo que permite
organizar, realizar operaciones de distincion, eleccién, cuenteo, etc. y posibilita el hacer referencia a objetos
distintos y definidos, produciendo la relacion de signos (significativa) que permite y hace al lenguaje como
cadigo. Es la dimension identitaria del representar/decir social (p.205).

34 Castoriadis (2008) define etimoldgicamente al teukhein como: juntar, ajustar, fabricar, construir, y de él se
deriva la techné (técnica). Es la dimension conjuntista-identitaria o instrumental del hacer social. De acuerdo
con Castoriadis debe entenderse sobre todo como “fabricar”’ la actividad de fabricaciéon da lugar a las
técnicas como formas del saber y formas del hacer. Teukhein se ocupa de la finalidad y la instrumentalidad,
refiriendo lo que es a lo que no es y podria ser. Es la dimension identitaria del hacer social (p.205).
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Figura N° 13: constelacion del modelo de Justicia educativa
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Fuente: elaboracion propia a partir del analisis tedrico a realizar en el capitulo.

4.2.Lajusticia

En una de las obras primarias de la filosofia politica Rawls (1971) define la justicia como:
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Todos los valores sociales, libertad y oportunidad, ingreso y riqueza, asi como las bases
del respeto asi mismo. Habran de ser distribuidos igualitariamente, a menos que una
distribucion desigual de algunos o de todos estos valores, redunde en una ventaja para
todos. Lainjusticia consistira entonces, simplemente en desigualdades que no benefician
a todos. (p.18).

El filésofo, logra construir una concepcion abstracta de la justicia, teniendo en cuenta

que critica el utilitarismo y propone dos principios: libertad e igualdad.

Por otro lado, el premio Nobel en economia, Sen (2011) plantea la cuestion del
mejoramiento superacion de la justicia, en lugar de ofrecer respuestas a las preguntas sobre

la naturaleza de la justicia perfecta.

Propone unateoria de la justicia como base para el razonamiento préactico; para ello debe
incluir maneras de juzgar como se reduce la injusticia y se avanza hacia la justicia, en lugar
de orientarse tan solo a la caracterizacion de sociedades perfectamente justas. Considera

que es un ejercicio dominante en muchas teorias, en la filosofia politica actual y explica que:

Los requisitos de una teoria de la justicia incluyen poner la razén en juego en el
diagnéstico de la justicia y la injusticia. Durante mas de cien afios, estudiosos de la
justicia, en diferentes partes del mundo, han intentado ofrecer el fundamento intelectual
para pasar de un sentimiento general de injusticia a diagnosticos particulares razonados

de la injusticia, y de éstos a los andlisis de las formas de promover la justicia (Sen, 2011,

p. 37).

Rechaza la propuesta rawlsiana de elaborar un esbozo de sociedad ideal (el acuerdo
trascendental Unico) y utiliza, el esquema de la teoria de justicia para exponer sus ideas
(con algunas variaciones). Movido por esta inquietud, el economista desarrolla en la teoria
de la justicia: la distribucion, la democracia o libertad de participacion y los derechos

humanos.

Al defender que tenemos obligaciones hacia los mas necesitados, supone sostener el
entendimiento de lo justo y lo injusto en la sociedad y afirma que “no hay nada extraordinario
o irracional en hacer elecciones y tomar decisiones que excedan los estrechos limites de la
busqueda exclusiva del interés propio” (Sen, 2011, p.225). Considera que nuestros deberes
hacia los demas van mas alla de la obligacién de no dafiar o de los compromisos contraidos
mediante un contrato. Una persona puede tener razones para sentirse obligada hacia otros
por el mero hecho de tener el poder suficiente para remediar una injusticia. Se basa en el

argumento, segun el cual, si alguien tiene el poder de hacer la diferencia para reducir la
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injusticia en el mundo, entonces hay un fuerte y razonado argumento para hacer justamente

eso.
4.2.1 Lajusticia educativa

Teniendo en cuenta el contexto historico de las politicas educativas, se pueden analizar
herramientas conceptuales y criterios de que propicien la construccion de un modelo de JE
posible para la Argentina. Una idea de justicia que alude, en principio, a garantizar el
derecho integral a la educacién a partir de posicionar a los sectores populares en el centro
del sistema educativo como asi también de revisar: condiciones del aprendizaje,
organizacion institucional, pedagogias y el curriculum desde la perspectiva de todos los
sectores sociales y en particular desde la perspectiva de aquellos para quienes la escuela

no fue originariamente concebida (Veleda y Rivas, 2011).

El paradigma que se propone en la construccion de la JE aspira a fortalecer la educacion
publica y a romper con el formato uniforme de la escuela moderna y a multiplicar los
espacios de expresién, de interés y de éxito de los alumnos para poder acompafarlos en

esta construccién de proyectos de vida, mas alla de la escuela.

El programa nacional Centro de Actividades Infantiles (CAl), se da en el marco de los
principios fundacionales del mandato de JE que fue asumiendo la centralidad de las
politicas educativas *® y las politicas universales haciendo que tome un particular
protagonismo. Asi, la Asignacioén Universal por Hijo, el programa Conectar Igualdad, el Plan
de Mejora Institucional, la linea de distribucion de libros, entre otros, se han constituido en
politicas universales de impacto directo sobre la mejora de las condiciones educativas.
Desafios tales como el significativo aumento del presupuesto®, destinado a educacion,
obligatoriedad de la escuela secundaria, ampliacion de la cobertura de la educacion inicial,

extension de la jornada escolar, mejora en la calidad de la educacion, etc., comienzan a

35 Leyes nacionales tales como la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06, la Ley de Financiamiento
Educativo N° 26.075/06. En materia de infancia, las politicas de proteccion de derechos de la infancia y de
fortalecimiento familiar y comunitario han cobrado fuerza con la aprobacién de la Ley de Proteccion Integral
de los Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes N° 26.061/06. A esta normativa también le sumamos una
gran diversidad de Resoluciones del Consejo Federal de Educacioén, que han sentado las bases para que la
justicia educativa se sitle en el centro de la agenda publica de educacion como las Resoluciones N° 188/12;
N° 174/12; N° 311/16, entre otras.

36 Especialmente en la etapa de la implementacion del Programa Nacional Centro de Actividades Infantiles
(2010/2015).
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encontrar un cauce y se constituyen en los pilares de un sistema educativo que reconoce el

fracaso escolar como el fracaso de la escuela.

La planificaciéon de las politicas educativas puede ser mas potente e integral si se apoyan

en una renovada concepcion de la JE, capaz de revisar y esclarecer los criterios en los que

se fundan las decisiones relacionadas con la educacion (Veleda y Rivas, 2011).

4.2.2. Objetivos de la justicia educativa y larelacién con el CAl

El modelo de construccion de JE, Veleda y Rivas (2011) propone dos objetivos:

v' Garantizar el acceso de todos los alumnos a los aprendizajes fundamentales.

v Diversificar los sentidos de la experiencia educativa.

A partir de ello nos preguntamos ¢,c6mo se relacionan estos objetivos con el experimento

socioeducativo? ElI CAI, plantea una forma pedagdgica que es vinculante con la

escolarizacion, sin ser especificamente parte del curriculum oficial escolar obligatorio y con

una forma diferente a la transitada cotidianamente por los nifios en el aula. Se disefiaban

dispositivos pedagdégicos para fortalecer las trayectorias escolares y ampliar los universos

culturales, donde tenian participacién los agentes socioeducativos:

a) Maestras comunitarias, realizaban actividades para fortalecer los saberes instituidos

b)

en la escuela a través de un legein y un teukhein instituyente tratando de construir el
oficio de ser estudiante (que los nifios lograran realizar las tareas en la escuela y en
el hogar con la ayuda de la familia), de esta manera se garantizaba que los nifios
generaran el habito de ir a la escuela y estudiar. Coincidimos con Veleda y Rivas
(2011) en promover el deseo de ir a la escuela y la importancia de motivar y brindar
herramientas a los nifios para que quieran ir a la escuela, porque asi estaran incluidos
y cerca de los aprendizajes. La forma pedagdgica de las MC se caracterizaban por los
vinculos, la confianza, la constitucién del espacio social, entre otras caracteristicas.

Talleristas, estaban a cargo de la propuesta de talleres en el proyecto socioeducativo
institucional®”. Desde el CAl se generaban diversos dispositivos pedagdégicos con el
objetivo de ampliar los universos culturales de los nifios y para que se apropiaran de

una manera autbnoma y emancipadora de los aprendizajes establecidos por el

37 La propuesta de talleres se puede visualizar en el Anexo Il (Proyectos socioeducativo
institucional del CAl del barrio La Gloria 'y en la Figura N° 9.
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curriculum oficial. Ademas estos dispositivos reconocian los saberes del barrio,
aqguellos que la escuela excluye y refuerza lo instituyente con el contexto sociocultural

como la murga y la comparsa, pero se encuentra siempre en tension con lo instituido.

Para sintetizar, proponemos el siguiente resumen:

Tabla N° 24: Estructura del CAl

Modalidad de | Destinatarios Forma pedagdgica Espacio Tiempo
trabajo pedagdgico pedagogico
Trayectorias Alumnos:  nifios | Maestras 12 hs. semanales.
escolares con dificultades | comunitarias: apoyo | Biblioteca/escuela | Siempre con el
derivados por las | escolar. . acomparfamiento
docentes de la | Acompafiamiento del coordinador
escuela N° 1-622 | personalizado en la Escuela. institucional.
“Padre Pedro | escuela.
Arce” Encuentros
pedagdgicos en el Hogar.
hogar.
Trayectorias Alumnos y | Talleristas y Los sibados. 6 hs.
educativas familias. maestras talleristas.
comunitarias. Biblioteca/escuela | 6 hs. maestras
Talleres . comunitarias.
socioculturales: 6 hs. coordinador
murga, deporte, radio institucional.
y TV, ajedrez,
comparsa, literatura,
entre otros.

Fuentes: elaboracion propia a partir de los Cuadernos del Ministerio de Educacion de la Nacién (2010a) y la
Resolucion CAl N° 133/13/DGE.

Esta forma pedagdgica esta relacionada con: lo ludico, la vida cotidiana, el arte y la
musica, tal como se menciona en el relato de la maestra comunitaria (MC) en la constelacion
dos del Capitulo tres:

“(...) en el CAl abordabamos los mismos contenidos acordados con las docentes del aula, pero desde lo

ludico, siempre lo haciamos de una manera diferente para que lograran comprender, aprender. Siempre la

idea era que los nifios entendieran lo que se les habia dado en el aula”. (Paula. Entrevista personal
20/02/2018).

Al hacer una lectura de significaciones y practicas (legein y el teukhein), en tiempos y
espacios en los cuales se ponen en tension la forma pedagogica de la escuela y la del
experimento socioeducativo analizando si contribuyen o no a la construccién de la JE y nos

preguntamos ¢ es un teukhein instituido la forma de la escuela? ¢ Es un teukhein instituyente
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la forma del CAI? ¢ Es este teukhein el que a su vez se asocia con el legein instituyente con
una inherencia reciproca? ¢Podriamos imaginar una escuela que instituya la forma
socioeducativa del CAI? De ser asi ¢,se podria garantizar el acceso de todos los alumnos a

los aprendizajes fundamentales?

Paula dice: “siempre lo haciamos de una manera diferente”, porque contemplaban
diversas formas pedagogicas desde el rol de la MC donde el dilema es el qué hacer y el
como hacer para lograr un proceso de ensefianza aprendizaje, con el objetivo de fortalecer
las trayectorias escolares, tal como lo mencionamos en el apartado de la constelacion dos.
La forma escolar estaba pensada para los encuentros pedagdgicos en los hogares, el apoyo
educativo y el acompafiamiento personalizado, donde los agentes socioeducativos,
apuntaban a construir la relacién pedagdgica a través de la reformulacion de los vinculos y

la confianza para garantizar el acceso de los alumnos a los saberes fundamentales.

Consideramos que hacian lugar a los saberes que no siempre estaban presentes en el
curriculum oficial, a través de otros dispositivos pedagdgicos como la murga, la comparsa,
el teatro, la radio, entre otros; proporcionando un punto de partida que irrumpia en la
escuela, con un legein y un teukhein instituido (la educacioén tradicional, la l6gica heredada
en términos de Castoriadis, 2013), situando a la ensefianza desde otro paradigma e
instalando otros modos de transmision y apropiacion cultural, habilitando las capacidades

de los sujetos para hacer lugar a la igualdad desde la experiencia educativa.

Las MC estaban en la construccion constante de su rol, en funcion de las caracteristicas
y las necesidades de la comunidad educativa. En la informacion recopilada en las Tablas
N° 5y 9, las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” consideran que las
maestras comunitarias, elaboraban actividades en funcion de la diversidad de los nifios,
garantizando el acceso a los aprendizajes fundamentales y lograban un mejor rendimiento
educativo. A partir de ello nos preguntarnos ¢ cual es el teukhein instituido e instituyente de
la escuela? ¢La escuela, a través de su forma y tiempo pedagdgico (teukhein instituido)
garantiza el acceso a todos los alumnos a los aprendizajes fundamentales o es necesario
reinventar una escuela mas justa? Pensando en una escuela mas justa ¢es posible
institucionalizar el legein y el teukhein haciendo lugar a la experiencia educativa para
contribuir a la construccion de la JE? ¢Podriamos analizar y pensar que lo instituyente es
lo que habilita a estas practicas y a estos lenguajes a hacer una forma escolar diferente con

la intervencién de los agentes socioeducativos?
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Si nos remitimos a la informacion de las entrevistas analizadas en la constelacion dos,
podriamos decir que el rol de las MC era una tarea prioritaria para el equipo institucional del
CAl:

“(...) el rol de la maestra comunitaria era un rol a construir y teniamos que ver qué objetivos tenia que tener
cada maestra comunitaria, segun sus capacidades y teniendo en cuenta la poblacién que le tocaba a cada
una (...)”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

“El rol era muy amplio. No es solo pedagdgico sino también social porque trabajabamos el apoyo escolar,
los encuentros pedagdgicos que era la tarea en el hogar y aparte éramos parte de una mesa socioeducativa
(-..)". (Paula. Entrevista personal 20/02/2018).

“Era una charla, era sentarse era tomar mate, era juntarse con toda la familia, el perro (...) para lograr
entablar un didlogo y asi construir en conjunto el oficio de ser estudiante”. (Natalia. Entrevista personal
10/10/2017).

Teniendo en cuenta los relatos y el andlisis general realizado en la tesis, podriamos
afirmar, que el rol de las MC y la forma pedagdégica del CAI, consistian en disefiar
actividades ladicas, relacionadas con la cotidianeidad (en algunos casos), con el contexto
sociocultural, innovadoras para que los nifilos comprendieran y aprendieran lo que no habian

logrado en la escuela. Este era el desafio propuesto.

La forma pedagogica, también estaba contemplada en las propuestas elaboradas desde
el equipo nacional y jurisdiccional que se proporcionaban a los equipos institucionales de
cada CAl, para repensar los dispositivos teniendo en cuenta el contexto sociocultural y los
intereses de los nifios. Podriamos pensar en un legein y un teukhein instituyente, en
términos de Castoriadis (2013) que se tensionaban con lo instituido, con lo tradicional de lo

escolar.

El experimento socioeducativo tenia una forma pedagdgica instituyente, con el objeto de
garantizar los aprendizajes fundamentales, considerando la educaciéon como un derecho
humano, mas alla de las caracteristicas personales de cada uno de los nifios que
participaban del CAIl. Se generaban espacios sociales y pedagogicos para recibir a los
nifios, donde se articulaban compromisos y se escuchaban las voces de los excluidos.
También se acompafiaba a los nifios en la escuela y los agentes socioeducativos
transitaban las fronteras entre la escuela y la comunidad participando de actividades socio

comunitarias como la Mesa Socioeducativa.
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Si bien los dispositivos pedagdgicos (talleres de los sabados) se encontraban
enmarcados en el proyecto socioeducativo Institucional anual, los mismos eran flexibles en
funcién de las problematicas que se percibian, las que se analizaban y reflexionaban en las

reuniones del equipo institucional®,

Para garantizar el acceso al curriculum Veleda y Rivas (2011) sostienen que es
indispensable poner en juego los cbdigos culturales de los alumnos en la ensefianza. De
esta manera los contenidos deben ser objetos de diversas estrategias pedagdgicas, segun
el grupo de nifios, lo que exige buscar distintas vias pedagdgicas para lograr alcanzar los
saberes comunes tal como lo hemos analizado en el CAIl del barrio La Gloria. En la
actualidad ¢cémo podriamos analizar y reflexionar sobre las préacticas docentes para
alcanzar los saberes comunes poniendo como una cuestién central los codigos culturales

de los alumnos?

Para transformar la educacién Freire (2014) reflexiona sobre la necesidad de entender
el contexto social de la ensefianza y preguntarnos como es gue este contexto distingue la
educacion liberadora de los métodos tradicionales, que en términos de Castoriadis (2013)

seria un teukhein instituyente.

4.2.3. La experiencia educativa

El objetivo de diversificar los sentidos de la experiencia educativa, propone un
movimiento desde el plano redistributivo al plano del reconocimiento en la teoria de la JE,
identificando las diferencias individuales y colectivas de los nifios y valorizando las
identidades culturales de los contextos y de los proyectos de vida. Lo que supone multiplicar
los espacios de expresion e intereses de los alumnos y acompafarlos en los proyectos mas
alla de la escuela, construyendo la concepcién de justicia en el mundo real, la vida cotidiana

de los nifios.

En nuestra investigacién, como ya lo hemos trabajado en la constelaciéon cinco del
capitulo tres, analizamos la experiencia educativa en términos de Skliar y Larrosa (2009)
como un acontecimiento que nos forma o nos transforma e irrumpe en la escuela tradicional.

Cuando la experiencia acontece nos hace detener en la forma del hacer, pensar y del sentir;

38 E| equipo institucional del CAI esta conformado por el coordinador, las maestras comunitarias, talleristas
y auxiliar. En las reuniones de los dias sdbados también podian participar los directivos del establecimiento
y algiin representante del equipo jurisdiccional.
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es lairrupcion de la alteridad. Es cuando algo se abre y hace lugar a otros mundos posibles;
se puede cambiar la mirada de uno; se pueden encontrar otras respuestas; por ello

retomamos los diversos sentidos que se dan a la experiencia educativa en el CAl.

En el experimento socioeducativo, como ya lo hemos mencionado en cada uno de los
capitulos precedentes, se implementaban diversos dispositivos pedagdgicos *° que
contemplaban el contexto social y cultural de los nifios para la implementacion de diversas
propuestas como: murga (arte popular del barrio La Gloria, sobre todo si se tiene en cuenta
la participacién de los nifios en la murga “Los Enviados del Momo”); comparsa (que se
caracteriza por la participacion tradicional de la comunidad en las fiestas de carnaval que
se realizan en el barrio anualmente); radio y cine (en el taller se trabaja articulado con otros
programas como por ejemplo Jornada Extendida y con un proyecto de la UNCuyo). En este
ultimo los nifios podian reflexionar y representar las vivencias cotidianas, como lo hicieron

con la filmacion de varias peliculas segun relata el coordinador:

“(...) hicimos un par de peliculas desde el CAl y todas las organizaciones que de hecho dos de ellas
reflexionan sobre el tema de la violencia muy de lleno y son réplicas de la realidad desde los ojos de los
nifios, con palabras de los nifios, con textos de los nifios, filmada por ellos. Lo que hicimos los adultos es la

edicion”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

Figura N° 14: portada del DVD Al final del viaje

39 Dispositivo en términos de (Larrosa, P de profesor, 2018 (a), p.181).
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al final del viaje

Pablita Gonzalez |[scuela Padre Arce I EA||104—| |0

Biblioteca Popular

CINE ESCOLAR COMUNITARIO
2015

Tapa del DVD de una de las peliculas realizadas en el taller de Radio y TV del CAIl del barrio La Gloria, en
articulacion con otros programas, durante el afio 2015.

A partir del taller de “Radio y cine”, realizaron un corto donde ellos son los protagonistas
de su propia historia, de la vida cotidiana y de la cultura del barrio La Gloria. Podriamos

decir que es una manera de diversificar los sentidos de la experiencia educativa.

El CAl implementaba dispositivos para poner en tension el legein y el teukhein instituidos
e instituyentes, donde los nifios a partir de diversas formas hacian lugar a la experiencia
educativa a partir de su historia personal. No sélo se incluia, sino que se facilitaba el
aprendizaje y el trabajo compartido, abriendo las puertas a un mundo comun, consistente
ya que las cosas que vemos y/o hacemos con los demas adquieren presencia por la practica
de ponerlas en comun (Larrosa, 2019).

Freire (2014b), considera que el punto de partida de un proyecto politico-pedagégico debe
estar en los niveles de comprension de la realidad y en las formas de accion y de lucha de
los grupos populares. Se debe partir de la interpretacion de la vida cotidiana y realizar una
reflexion sobre la misma para descubrir los momentos de resistencia y sus expresiones, asi

como sus bases para construir una ideologia. Tal como sucede con la filmacion de las
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peliculas donde se contempla la realidad del barrio, la vida cotidiana y luego se reflexiona

en funcion de las exigencias pedagdgicas en términos de Meirieu (2013).

La escuela es obligatoria, pero el aprendizaje no se decreta y la motivacién no es una
condicién previa para el aprendizaje, sino que es un trabajo para los docentes, es algo que
se construye, se revitaliza y se consigue en el proceso de ensefianza cada vez que se logra
movilizar al nifio en situaciones y experiencias en las que puede interiorizarse y encontrar
el sentido de lo que enseiflamos. El subordinar los aprendizajes a las motivaciones
preexistentes implica fortalecer las desigualdades y dejar de lado la posibilidad de descubrir
saberes movilizadores que podrian ser emancipadores para los nifios. Por ello contribuir a
“hacer emerger el deseo de aprender” teniendo en cuenta que el deseo no nace sélo frente
a intereses inmediatos o a problemas que hay que resolver, sino que los mismos pueden
emerger de la relacién que realice el docente entre los saberes a ensefiar con la cultura, la
historia de los nifios, del barrio y con la manera que éstos fueron elaborados. La motivacion
se articula con las estrategias, con la creatividad, con la innovacion de los docentes (Meirieu,
2016).

Asi se juega la relacién esencial entre pedagogia y politica, nada puede desencadenar
mecanicamente el deseo de aprender en alguien, incluso en una estructura donde todo esta
programado y organizado. Es necesario crear las condiciones que permitan la emergencia
de este deseo, sobre el cual no se tiene el poder, pero si la responsabilidad de generarlo,
lo que nos lleva a un legein y un teukhein instituyente que podriamos recuperar del

experimento socioeducativo en estudio.

La tensién entre la motivacién extrinseca, que consiste en ir a buscar los intereses ya
existentes, y la motivacion intrinseca, que reenvia a la dramaturgia interior del saber, es
constitutiva de la praxis pedagogica. Ella no puede ser abolida, pero puede ser superada

por el esfuerzo permanente para crear un vinculo con los nifios (Meirieu, 2016).

Coincidimos con Veleda y Rivas (2011) en que las transformaciones sociales y culturales
de las ultimos tiempos han impactado con la continuidad pedagdgica, mas que las iniciativas
de las politicas educativas y se ha generado una brecha entre lo que se supone deben
hacer las escuelas como ensefiar un curriculum enciclopédico a un unico ritmo y la dispar
vida de los estudiantes, lo que hace que se transforme en una violencia simbdlica que afecta

a la posibilidad de la justicia educativa. Por ello rescatamos el trabajo de las MC no sélo en
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los encuentros pedagdgicos sino en todo el acompafiamiento que realizan a los nifios y a

las familias para fortalecer las trayectorias escolares y acercar la escuela a la comunidad.

4.2.4. Los principios del modelo de justicia educativa

Veleda y Rivas (2011), proponen principios generales en el modelo de la JE para
repensar la politica educativa, los cuales analizamos en funcién del imaginario social y

pedagdgico de los agentes socioeducativos:
a). Laforma pedagdgica que habilita las capacidades

Sitenemos en cuenta lo analizado en cada uno de los capitulos de esta tesis podriamos
decir que el experimento socioeducativo contempla una forma pedagdgica que habilita las
capacidades de los estudiantes a partir de los dispositivos disefiados en espacios y tiempos

pedagdgicos como lo analizamos con el relato de la MC:

“Una de las estrategias fue la huerta orgénica (...). En realidad queria que se apropiaran del espacio (...).

Por otra parte que les ayudara a los chicos a problematizar los vinculos que habian entre ellos y que siguen
existiendo (...)". (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

El enfoque de capacidades, pone el acento en lo que son capaces de hacer los
estudiantes, teniendo en cuenta la libertad efectiva de cumplir con los fines que se
proponen, se enlaza con la perspectiva del reconocimiento, ya que no predefine estilos de
vida, sino que potencia a los sujetos para expresarse social y politicamente de diversas

maneras (Veleda y Rivas, 2011).

El CAIl potenciaba en los nifios el arte popular del barrio, la murga y no como una mera
actividad, sino como una ampliacion de los universos culturales para ensefiar y aprender a

partir del arte.

Las MC, con los encuentros pedagdgicos generaban el oficio de ser estudiantes, pero
también incorporaban en la familia el habito de hacer las tareas, implementando diversas

formas para hacer este habito parte de la vida cotidiana.

El experimento socioeducativo, ponia en juego los cédigos culturales no sélo para
alcanzar los saberes fundamentales, sino también, para ampliar los universos culturales y

reflexionar sobre la vida cotidiana del barrio La Gloria, lo que ponia en tension dos formas
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pedagdgicas (tradicional y socioeducativo), como lo analizamos en la constelacién dos del

capitulo tres con el relato del coordinador:

“(...) estos dos formatos en el aula chocaron y gener6 algo que nos costd mucho volver a amalgamar”.

(Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

En este sentido nos preguntamos ¢la escuela hace lugar a los cédigos culturales para
lograr el objetivo de la JE relacionado con los saberes fundamentales? ¢Qué pasaria si la
forma escolar que propone el experimento socioeducativo lograra instituirse en las
escuelas? ¢ Podriamos considerar que la originalidad de esta propuesta se basa en el legein
y el teukhein instituyente? ¢ Cuénto se ha avanzado en incluir estos formatos a los que hace
referencia el coordinador, en los profesorados de la formacion inicial o en los ciclos de

profesorados?

En el modelo de JE propuesto por Veleda y Rivas (2011) proponen que la escuela debe
considerar a todos los alumnos como educables e iguales, para ello es necesario atender a
la diversidad teniendo en cuenta la identidad personal y social. El sistema educativo debe
reconocer las capacidades individuales de los estudiantes y asi construir formas
pedagdgicas singulares para que los nifilos construyan diversos proyectos de vida a partir
de sus intereses con el acompafiamiento pedagdgico, como lo hemos analizado en

capitulos anteriores, desde el imaginario social y pedagégico de las MC:

“El ser parte de una murga permite también problematizar, porque un murguero no puede estar peleado con
su vecino, por ejemplo. Un murguero viene al barrio a generar arte (...)”. (Natalia. Entrevista personal
9/11/2018).

“Nosotros teniamos encuentros con ellos en el cual realizdbamos la oferta de talleres y en algunos casos

ellos manifestaban que les gustaria tener un taller de literatura por ejemplo, bueno entonces como maestra
comunitaria armaba un taller con las colecciones de aula* para los dias sabados”. (Paula. Entrevista
personal 20/02/2018).

“(...) facilmente teniamos una lista de cien chicos con problemas que parecian ser complejos, que no se
trataban sélo de inasistencias o de problemas pedagdgicos, sino que claramente denotaban un conflicto mas
estructural”. (Natalia. Entrevista individual, 10/02/2017).

“Nosotras trabajabamos desde lo afectivo, escuchabamos sus inquietudes, los conteniamos afectivamente
y después haciamos las tareas. Era muy habitual escuchar a los nifios decir la sefiorita no me escucha o me
explica y no entiendo”. (Paula. Entrevista individual 20/02/2018).

40 Las colecciones de aula son los libros de literatura para el nivel primario distribuidos por el Ministerio
de Educacion de la Nacion en el afio 2013.
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“Me tocaron situaciones diferentes, por un lado me tocé dar clases en el domicilio de un nene que se habia
quemado las dos piernitas y no podia ir a la escuela y a un chico que fue trasladado a un hogar. También fui
a darle clases al hogar (...). (Natalia. Entrevista personal 10/10/2017).

De cada relato podemos rescatar las particularidades del rol de las MC para constituir la
forma pedagdgica del CAl en un tiempo y en un espacio donde predominaba la escucha, el
didlogo, los vinculos, donde se tenian en cuenta los intereses de los nifios como la literatura
y la cultura popular del barrio para problematizar y reflexionar la vida cotidiana. A partir del
imaginario pedagdgico de las MC podriamos decir que el experimento socioeducativo hace
lugar a la igualdad como punto de partida donde se potencian las capacidades de los nifios
para fortalecer las trayectorias escolares y nos preguntamos ¢,como es posible disefiar una
forma escolar para educar en un mundo desigual y hacer que los nifios quieran ir a la
escuela? ¢Cual es la forma escolar posible para que los nifios aprendan y encuentren el

sentido a los aprendizajes?
b). El experimento socioeducativo como espacio pedagégico que habilita laigualdad

En la investigacion, hemos analizado a partir del imaginario pedagogico de los agentes
socioeducativos, la potencia instituyente del CAl que no se agota en las actividades, en las
practicas, en los dispositivos. Es esa vitalidad la que le permite diferenciarse de la rutina
escolar del aula, para proponer otros tiempos, espacios y formas escolares a través de

diversos recorridos posibles como lo analizamos en la constelacion tres del capitulo tres.

Esta potencia instituyente, se implementa a partir de los dispositivos pedagogicos que
tienen como objetivos crear instancias para verificar la igualdad y garantizar la defensa de

la educaciéon como un derecho humano.

Tal como ya lo hemos caracterizado, el CAl tiene una oferta de talleres y de actividades
que incluyen: murga, ajedrez, teatro, pero sobre todo se aborda la ensefianza desde los
juegos, la creatividad y los intereses de los nifios proponiendo una forma pedagégica muy
diferente ala que algunos de ellos, estaban habituados a experimentar en el espacio escolar

y barrial.

Las formas de la educacion no formal, han comenzado a adquirir movimiento propio en
espacios y tiempos pedagdlgicos, se presentan como antecedentes concretos para el
paradigma de la JE, donde generalmente nos encontramos con una brecha entre la cultura

escolar dominante y el mundo de los nifios de las comunidades mas vulneradas. En este
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caso coincidimos con Veleda y Rivas (2011) en que las aulas estructuradas y tradicionales
terminan generando rechazo, extrafiamiento y hasta mala conducta de los nifios porque no

se sienten motivados.

El CAIl propone un legein y un teukhein instituyente con una forma pedagdégica que va
desde la comunicacion, el amparo, los vinculos pedagdgicos hasta la ampliacion de los
universos culturales. Con una pedagogia que parte de los intereses de los nifios, que
contempla la cultura popular y la vida cotidiana para luego recibirlos y abrir el mundo comun,

donde priman el derecho a la educacion y los aprendizajes fundamentales.

También hemos planteado el experimento como una politica de inclusién educativa
donde se propone una forma escolar que contempla la heterogeneidad, donde se eliminan
las barreras para el aprendizaje y la participacion de los nifios que presentan dificultades en
el aprendizaje y que son derivados por las docentes de la escuela, teniendo en cuenta el
contexto sociocultural; facilitando los aprendizajes y generando saberes emancipadores. Es
un experimento con formas, espacios y tiempos pedagdgicos disefiados para los recién

llegados, donde se aprende de manera compartida.

La forma pedagdgica, es un dilema entre la escuela y el experimento socioeducativo. La
escuela representa el método simultaneo con la idea de uno o dos docentes frente al grupo
del aula durante todo el afio con un curriculum establecido y una disciplina escolar
particular, donde el aula es una capsula atencional (Larrosa 2019 b). El CAl tiene un tiempo
particular para abordar las problematicas socioeducativas; para ensefiar el oficio de ser
estudiante, para acompafar; para crear, para ampliar los universos culturales, para
compartir. Un tiempo en el que todo se detiene para analizar diversas situaciones en
conjunto (equipo institucional CAl), como lo plantea el coordinador:

“Nosotros no le decimos qué tiene que pensar, los chicos reflexionaban entre si y podian pensarse en un

mundo diferente. Nosotros a través del CAl desnaturalizamos la violencia (...) nos sentdbamos en ronda y

analizabamos la situacion. Y nos preguntabamos ¢ por qué sucede tal cosa?”. (Intiam. Entrevista personal
7/12/2017).

Tanto en el relato de las MC como en este caso se hace referencia a la reflexion; al
andlisis; a los conocimientos emancipadores que tiene que ver con una forma escolar
pensada para los nifios en contextos vulnerados, donde se fortalecen las trayectorias
escolares y educativas a partir de la ampliacion del tiempo escolar, no sélo con las clases

de apoyo o los encuentros pedagdgicos sino también con los talleres de los sabados, donde
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se habilitan las capacidades de los sujetos para actuar, donde pueden elegir lo que quieren

hacer con total libertad, siempre pensando en los saberes fundamentales.

Cuando un alumnos es comprendido en su historia personal y la escuela logra adecuarse

a su contexto, no sélo se logra la inclusion, sino que se facilita su aprendizaje, se le abren

las puertas del conocimiento y las capacidades de accion a través de distintos caminos

(Veleda & Rivas, 2011, p. 175).

Teniendo en cuenta el dilema entre la forma escolar del CAl y la escuela, nos
preguntamos ¢,cdmo generar nuevos sentidos a la experiencia escolar? ¢ Cémo transformar
el rol del docente frente a la posibilidad de reinventar la escuela? ¢Como se podria
incentivar la comunicacién entre la escuela y la comunidad, entre el adentro y el afuera,
respecto a la experiencia socioeducativa? ¢Cual es la forma de la escuela que permite
combinar los conocimientos de los nifios de las experiencias socioeducativas con los

saberes del aula?

La politica educativa tiene que optimizar y potenciar lo que existe fuera de la escuela
para seguir construyendo los aprendizajes y fortalecer las trayectorias escolares. Este es
un asunto crucial de la JE y coincidimos con Veleda y Rivas (2011) en que se deberian
generar mejores condiciones para el ejercicio del trabajo de los educadores populares y de
distintas corrientes pedagdgicas innovadoras y comprometidas con lo publico para una

educacion inclusiva y de calidad para todos.

c). El CAl como centro del sistema educativo

Ubicar a los sectores populares en el centro del sistema educativo, aspira a fortalecer la
educacioén publica como un espacio para todos, donde sea posible una educacién pensando
en la heterogeneidad, la reconstruccion de lazos sociales y la recuperacion de inscripciones

culturales comunes que unan y amparen a individuos diferentes (Veleda y Rivas, 2011)

Desde los imaginarios sociales y pedagdégicos analizados en cada uno de los capitulos
de esta tesis, podriamos interpretar que el CAl diversificaba los sentidos de la experiencia
educativa, a través de los encuentros pedagdgicos, el acompafiamiento en el aula y en los
talleres. Esto generaba un didlogo entre el adentro y el afuera de la escuela, con las
docentes; las familias; los artistas barriales que hacen acercar a los sectores populares al
centro del sistema educativo. Tal como lo analizamos en la constelacion seis del capitulo

tres, a partir del relato del coordinador institucional.
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“Los dias sabados por ejemplo los alumnos no tienen muchas propuestas mas que en el polideportivo, el
realizar deportes. Pero no hay una mirada de ampliacion de los universos, no hay una pedagogia integral.
El desarrollo pleno del ser humano, eso hacia el CAI”. (Intiam. Entrevista personal 7/12/2017).

El CAl tenia una forma pedagdgica pensada para ampliar los universos culturales de los
niflos, desde diversos dispositivos pedagdgicos, que se relacionaban entre si y con la

cultura popular del barrio.

También podemos recuperar lo planteado en la constelacion cinco del capitulo tres,
cuando analizamos desde el imaginario pedagdégico de las MC el como la forma pedagdgica
del CAl derribaba las barreras del aprendizaje y de la participacion, buscando abrir el mundo
a los nifos, trabajando sobre la mirada de los nifios respecto a la vida cotidiana del barrio
(familiares muertos y/o presos, por ejemplo) para que puedan pensar y actuar en el futuro;
o también cuando mencionamos sobre el acompafiamiento de las MC a las madres para

que pudieran culminar con la escolaridad primaria.

d). El experimento socioeducativo como forma de redistribucién y reconocimiento de

la justicia educativa

El modelo de JE propuesto por Veleda y Rivas (2011) reivindica la necesidad de integrar

la redistribucién y el reconocimiento de la diversidad de contextos y culturas.

Poriamos contemplar la redistribucién, a partir de la ampliacién de las oportunidades ante
las desigualdades, que brindaba el CAl tal como lo mencionamos en la constelacion seis
del capitulo tres cuando analizamos las vivencias y aprendizajes de los nifios al participar
de un viaje de estudios a Embalse Rio Tercero, Cérdoba:

” (...) fue increible los pibes vivieron la posibilidad de viajar a Cérdoba a Embalse Rio Tercero. En una

semana vivieron lo que nosotros en la organizacién podemos lograr en un afio de trabajo”. (Intiam. Entrevista
personal 7/12/2017).

En esta experiencia los nifios pudieron conocer y vivenciar situaciones gue no lo podrian
hacer por su situacion socioeconémica. ElI CAl también recibia desde el Ministerio de
Educacion de la Nacion material didactico para la implementacion de los diversos
dispositivos pedagégicos como juegos de ajedrez, colecciones de aulas de literatura infantil,
colecciones pedagodgicas Piedra Libre, equipamiento de material de educacion fisica, entre
otras. Asi los nifios del CAIl aprendieron a jugar al ajedrez y lograron participar de torneo

departamental, regional, provincial y nacional.
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Con respecto a la dimension del reconocimiento podriamos retomar lo analizado en la
constelacion dos del capitulo tres con respecto a la forma pedagdgica de las MC, quienes
partian de los aspectos positivos de los nifios:

“(...) hablaba con la maestra, luego yo era el nexo con la familia que nos juntabamos, hablébamos,

tomabamos mates y llevaba la informacion de otra manera, no era “che se porté re mal tu hijo” sino que

veiamos que era lo positivo que podiamos rescatar del trabajo de la semana, para compartir con la familia'y

ver como podiamos trabajar en conjunto la problematica de cada uno”. (Paula. Entrevista personal
20/02/2018).

Se partia del reconocimiento de las acciones positivas de los nifios, acciones que no
eran parte de la cotidianeidad. Se hace referencia a un tiempo donde se dialogaba con otros
y con la familia y un espacio donde se hacian las tareas en el hogar. Por un lado, se
encuentra la escuela, por otro lado, la familia y el CAl que trabaja a partir del reconocimiento
para generar vinculos en la relacién pedagégica. Se promueve una forma escolar para

acompanar y fortalecer las trayectorias escolares.

Veleda y Rivas (2011), proponen este modelo de JE como un desafio de la politica
educativa y obligacion del estado el generar instancias de formacion docente, apuntando a
la transformacion de las representaciones estereotipadas y discriminatorias con respecto
de las capacidades de aprendizaje de los estudiantes de los sectores vulnerados y de las
minorias, donde todos pueden y deben aprender. Podriamos sostener que la formacion
docente esta planteada como un dilema para contribuir al modelo de JE y preguntarnos si
en los Institutos de Formacion Docente, se tienen en cuenta las investigaciones sobre las
formas pedagdgicas que fortalecen las trayectorias escolares de los experimentos
socioeducativos, para la formacion de profesorados y/o capacitaciones de docentes o
también si en la formacién inicial de los profesorados se realizan practicas educativas en
otros escenarios socioeducativos que no sea solo la escuela para que los futuros docentes

puedan interactuar en otros espacios.

El modelo de JE propuesto, apunta a una construccion colectiva, contra las concepciones
verticalistas de las politicas publicas. Esta construccién deberé fortalecer, el involucramiento
activo y reflexivo de la docencia con la comunidad y su contexto para poder contribuir con

los principios establecidos.

e). Laforma socioeducativay lavoz de los excluidos
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El modelo de JE habla de la politica educativa entendida como construccién colectiva,
con un criterio democratico de accion, que se actualiza por distintas vias tanto en las formas
de organizacién macro como micro politica; por ello una parte sustentable de este proceso
deberia ser la conformacion o consolidacion de redes de actores sociales e instituciones
gue articulen compromisos latentes con las problematicas socioeducativas de la comunidad
(Veleda y Rivas, 2011).

Los agentes socioeducativos formaban parte de una Mesa Socioeducativa, tal como lo
analizamos en la constelacion cinco del capitulo tres, desde el imaginario pedagdgico del
coordinador institucional al describir una de las estrategias para abordar las desigualdades

de los nifios del barrio La Gloria.

“Lo que se proponia ademas de brindar un espacio de ensefianza desde el arte, el juego y la recreacién se
involucraba a todos los sectores de la comunidad en funcién de organizar para brindar una mejor educacion
a los nifios. En el caso de La Gloria, gracias a esto se crea la Mesa Socioeducativa EACI (Espacio de
Abordaje Comunitario Interdisciplinario) donde participaban todas las instituciones educativas y
organizaciones sociales en la cual se podia ver todos los problemas de la sociedad. (...)". (Intiam. Entrevista

personal 7/12/2017).

En estos procesos de escucha y patrticipacion se construyen las bases de la justicia
educativa, donde se abren nuevos canales de las voces de los sectores populares, a los
mas vulnerados. La formacion de voces propias, por parte de los actores sociales,
representantes de la comunidad, es el camino adecuado a la construccion de la JE. Dar voz
implica entender los diversos contextos y adecuar las politicas, el curriculum y las
pedagogias. Dar voz, significa actuar y revertir las practicas mas naturalizadas y cotidianas

de exclusion social y educativa (Veleda y Rivas, 2011).
f). Concientizar a la politica educativa y redefinir sus dispositivos de intervencién

La construccion de la JE debe basarse en una concientizacion de la politica, en una
reflexion y una explicitacion de los criterios de justicia que cada politica encarna. Es clave
tener en cuenta las estrategias de planeamiento educativo; para ello proponen algunas

modalidades como:

1. Elaboracion y compra de materiales pedagdégicos por parte del estado. En este caso
lo relacionamos puntualmente con el financiamiento y la distribuciébn de materiales
didacticos para el funcionamiento del CAl.

2. Impulsar politicas integrales de méas tiempo de clases. El experimento socioeducativo

generaba otra forma escolar que implicaba mas tiempo para que los nifios realizaran
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diversas actividades pedagdgicas y socioculturales, como lo analizamos en la
constelacion cuatro del capitulo tres, donde observamos que los nifios hacian otras
cosas en su tiempo libre: los sdbados ya no estaban en la calle porque estaban
bailando, cantando, dibujando, jugando. ElI CAIl habilitaba otras actividades que no se
realizaban en el barrio como jugar al ajedrez, leer cuentos, participar de la radio, entre
otras. Sumado al tiempo que los nifios realizaban actividades escolares con las MC.
3. Formacién docente: Durante la investigacion hemos analizado la forma pedagdégica
implementada por mujeres que no eran docentes, pero tenian en cuenta los principios
de la justicia educativa. También hemos remarcado la tensién de la forma pedagodgica
desde el enfoque socioeducativo (que contempla la experiencia educativa, el contexto
sociocultural, la vida cotidiana y la no cotidianeidad y la dimension corpérea de las
maestras comunitarias) como el legein y el teukhein instituyente y la escuela
tradicional como lo instituido. Es oportuno retomar la tarea de las maestras
comunitarias trabajado en la constelacion dos del capitulo tres, donde se aborda
especificamente el rol de las mismas y la forma pedagogica para fortalecer las
trayectorias escolares y el acercamiento a la comunidad; por ello nos preguntamos
¢es vdlido pensar en incluir estas formas pedagdgicas en los profesorados de
formacion inicial para pensar en la construccion de la JE? Teniendo en cuenta que la
formacion docente es una pieza clave para eliminar las desigualdades a partir de una
forma pedagodgica que tenga en cuenta la experiencia educativa, la vida cotidiana y el

contexto sociocultural para ensefiar en el marco de una renovada concepcién de JE.

En términos de competencias pedagogicas, el modelo de JE, propone que todos los
docentes sean capaces de ensefar en el marco de la heterogeneidad disefiando la forma
pedaglgica adecuada. Pero deja en claro que las capacidades y las representaciones
docente necesarias para la JE, no se logran solamente con la formacién inicial, para lo cual
se propone romper con el aislamiento docente y promover el trabajo conjunto a través de
proyectos de investigacion, analisis colectivos de las actividades de los alumnos,
discusiones de casos, intercambio con escuelas de contextos similares o diferentes al

propio, intercambio con docentes populares, entre otros.

Tal como lo mencionamos en la constelacién cuatro del capitulo tres, cuando indagamos
a las docentes de la escuela sobre su participacion en el CAl, encontramos por un lado,
docentes que se habian comprometido con el programa nacional y describian su

participacion como muy buenay por otro lado, docentes que definian como pobre o nula su
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participacion por cuestiones de tiempo. Lo que nos lleva a pensar que posiblemente falto
tiempo para que la escuela lograra instituir la forma pedagdgica del CAl, teniendo en cuenta
que este era parte de la instituciéon y trabajaban con los mismos sujetos de aprendizajes; a
lo que también sumamos la posibilidad de una falta de articulacion de las politicas
educativas jurisdiccionales para abordar el tipo de experiencias como un todo sistémico. Lo
que implica la posibilidad de que el experimento termine siendo sélo una experiencia que

funciond mientras existi6 el financiamiento nacional.

Al respecto Veleda y Rivas (2011), consideran que “el caracter endogamico de la escuela
y la cultura pedagégica de los docentes se conforma como una gramatica que repele lo

diferente y anula la posibilidad de la experiencia en la diversidad” (p179).

Coincidimos con los autores, en que es necesario disefiar mejoras en las condiciones
laborales de los educadores populares y de distintas corrientes pedagdégicas innovadoras y
comprometidas con lo publico desde la politica educativa. Haciendo oir las voces de otros
actores que también ponen en juego los saberes fundamentales desde diversas
experiencias educativas donde es un desafio institucionalizar estos circuitos de
intercambios para construir la JE. Es en este momento donde consideramos que el
imaginario de cada uno de los agentes socioeducativos es indispensable para analizar y
repensar la forma pedagogica del CAl para verificar y hacer lugar a la igualdad, como punto

de partida, como asi también a la experiencia educativa.

4.3. Bibliografia del capitulo
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Los colores del CAl

Desfilando por el boulevard,
emanan suefios y poesia,
danzando colores y viviendo el ritmo del arte
aprendiendo en comunidad.

Los suefios de un mundo, donde entren muchos mundos
y un mundo mejor.

La poesia que descubre
nuestros proyectos de alma,
lo que en esencia soy.

Y asi, lograria construir una vida feliz.
Danzamos colores,
porque la alegria es fundamental
en nuestra lucha
y contagia suefios y poesia.

El ritmo del arte es el pulso
de nuestros corazones.

El arte es el imaginario®,
en el curso de nuestros dias
donde aprendemos en comunidad,
porgue no queremos salvarnos solos,
gueremos ser unos con los otros,
confluyendo almas,
encontrando la sintesis misma del existir.
(Intiam, 2018. Grupo de enfoque)

41 Cuando Intiam nos regal6 esta poesia (en el cierre del grupo de enfoque), pensando en la historia del
Centro de Actividades Infantiles del barrio La Gloria, al leerla dejo vacio el titulo y el espacio para una palabra
y nos invito a terminarla. Al llegar a la conclusién y leer nuevamente la poesia nos trasladé al imaginario de
los nifios y de las familias que participaron del CAl; por ello nos parecid que el titulo de la poesia tenia que
ser “Los colores del CAI” y agregamos una palabra clave de nuestra investigacion para recuperar la forma
pedagdgica del experimento socioeducativo: “imaginario”.

220



Talleristas

Justicia
educativi

Fuente: elaboracion propia a partir del analisis tedrico del capitulo 3.

En la tesis se compilan los hallazgos obtenidos desde el andlisis de los imaginarios
sociales y pedagoégicos de los agentes socioeducativos del Centro de Actividades
Infantiles (CAI) del barrio La Gloria y el entramado con las significaciones de grandes

pensadores como lo hemos abordado en cada uno de los capitulos.

Este Gltimo apartado lo presentamos como una constelacion donde hacemos relucir con
un resplandor parecido a las estrellas ciertos imaginarios y significaciones para comprender
y recuperar la forma pedagdgica que constituye la justicia educativa desde el experimento
socioeducativo. En un primer momento sefialamos los objetivos y las anticipaciones de
sentido de la investigacién; en un segundo momento destacamos los aportes de la
investigacion en relacion al estudio sobre la forma, el tiempo y el espacio pedagdgico del
experimento socioeducativo y finalmente indicamos las lineas de indagacion abren futuras

investigaciones.
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El objetivo general, tal como lo mencionamos en el capitulo dos es: recuperar y analizar
los imaginarios sociales que subyacen a los discursos de los sujetos que participaron en el
Centro de Actividades Infantiles del barrio La Gloria (periodo: 2012 a 2015)42.

Como objetivos especificos podemos mencionar los siguientes:

e Indagar y analizar los imaginarios pedagdgicos del CAl que constituyen la forma
escolar.

e Describir y analizar el espacio y el tiempo pedagdgicos desde el imaginario social
de los agentes socioeducativos.

e Recuperar las estrategias de ensefianza y aprendizajes instituyentes del
experimento socioeducativo para la formacion docente.

e Explorar los imaginarios pedagégicos del CAl que contribuyen a la construccién de

la justicia educativa.
Las anticipaciones de sentido de nuestra tesis son:

1. Uno de los elementos que facilita que la comunidad se apropie de las actividades
socioeducativas que se desarrollan en el CAl es la propuesta de una forma, un
tiempo y un espacio pedagdgicos que se relaciona con la vida cotidiana del barrio
La Gloria.

2. La forma escolar del experimento socioeducativo del CAIl del barrio La Gloria
contribuye a la construccion de la justicia educativa.

3. La forma escolar instituyente del experimento socioeducativo del barrio La Gloria
fortalece las trayectorias educativas de los nifios que asistian al CAl.

4. Los dispositivos pedagdgicos implementados en el CAl del barrio La Gloria

constituyen una forma escolar que favorece la inclusion educativa.

La importancia del problema de estudio reside en los escasos antecedentes escritos
sobre la forma de lo escolar, desde el imaginario de los sujetos involucrados, en los espacios
y tiempos pedagdgicos de los programas de politicas socioeducativas tanto a nivel nacional

como provincial.

42 Tal como le hemos mencionado en el transcurso de la tesis, tanto los objetivos como las anticipaciones
de sentido se han reformulado, teniendo en cuenta una de las caracteristicas de la investigacion cualitativa:
“basada en métodos de generacién de datos flexibles y sensibles al contexto social en el que se producen”
(Vasilachis, 2006, p. 25).
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Con los hallazgos de este trabajo pretendemos poner en tensién la forma escolar
instituyente e instituida de los programas socioeducativos que se implementan en las
escuelas, a efectos de repensar las practicas educativas en las aulas heterogéneas para
fortalecer las trayectorias escolares y favorecer una educacién inclusiva y de calidad en el
marco de la construccion de la justicia educativa. A partir de los imaginarios sociales y
pedagodgicos logramos identificar las singularidades de la forma escolar del enfoque
socioeducativo que se relaciona con la cotidianeidad, la experiencia educativa y la
dimensién corporal de los sujetos que intervienen en los proceso de ensefianza y de
aprendizaje. Asi mismo ponemos en discusion otros escenarios, los que generan los
experimentos socioeducativos, para la formacién docente y los sumamos a los dilemas y

criterios de justicia para fortalecer la docencia.

Particularmente, consideramos que uno de los aportes fundamentales de esta tesis se
relaciona con la gestiobn de las politicas publicas en cuanto al disefio, planificacion y
articulacion de los diversos programas tanto nacionales como provinciales para
institucionalizarlos en el sistema educativo y que no terminen siendo simplemente un

experimento pedagdgico con una fecha de caducidad.

Para sintetizar e iluminar lo planteado en los capitulos precedentes nos proponemos dar

respuesta a los siguientes interrogantes planteados en la investigacion:

¢Cuadl era la forma escolar que proponia el CAl para fortalecer las trayectorias

escolares?

El enfoque socioeducativo del programa nacional, intenta dar respuesta a la opcion de
educar, planteando una multiplicidad de actividades (en diversos espacios y tiempos
escolares) pensadas y disefiadas por los agentes socioeducativos (coordinador
institucional, maestras comunitarias y talleristas) donde se pone en juego la forma
pedagdgica: lenguajes expresivos, musicales, corporales, tecnolégicos, ludicos, literarios,
entre otros, que irrumpen en el modo tradicional de la escuela y la redistribucién social de

la I6gica heredada en términos de Castoriadis (2013).

Analizamos la forma escolar de las maestras comunitarias (en diversos espacios y
tiempos) y los dispositivos pedagdgicos de los sdbados (a cargo de maestras comunitarias
y talleristas) que habilité el ingreso de nuevos saberes y bienes culturales (diversas

actividades socioculturales como el taller de murga, comparsa, radio, ajedrez, viajes, entre
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otros) dio lugar a las voces, en muchos casos invisibilizadas, de nifios en situacion de

vulnerabilidad.

Describimos el acompafiamiento pedagdgico por parte de las maestras comunitarias y la
articulacién con las docentes de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro Arce” con el objetivo de
fortalecer las trayectorias escolares y mejorar el rendimiento escolar de los estudiantes,

generando el habito de estudio en el hogar, donde conformaban una unidad con la familia.

Destacamos el trabajo articulado del equipo jurisdiccional e institucional en la
construccién del rol de uno de los agentes socioeducativos claves del CAl para lograr los
aprendizajes fundamentales: las maestras comunitarias. Pusimos en tensién la forma
escolar y hablamos de un tiempo y un espacio profano en términos de Masschelein y
Simons (2014) donde aparece la escuela vinculada a la comunidad. La escuela se traslada
al hogar a partir de esta forma pedagogica que constituyen las MC, quienes inician un nuevo

vinculo entre la escuela y la comunidad.

Rescatamos, por un lado, la relacion que construyen entre los nifios, las MC, los
talleristas y las familias a partir de la confianza y de los vinculos que se establecen
generando espacios donde la igualdad educativa es un punto de partida. Por otro lado, los
imaginarios que expresan vivencias y aprendizajes con una forma escolar distinta a esa que

los nifios estaban acostumbrados a transitar en la escuela tradicional.

A través de distintos dispositivos pedagdgicos (talleres, encuentros pedagoégicos, viajes).
El experimento socioeducativo ampliaba la oferta cultural dando lugar a otros temas, otras
miradas, otras propuestas y otras formas de hacer escuela. Asi se brindaba la oportunidad

ante la desigualdad.

Las MC generaban el oficio de ser estudiantes, pero también incorporaban en la familia
el habito de hacer las tareas, implementando diversas formas para hacer este habito parte

de la vida cotidiana.

Entonces la forma escolar que proponia el CAl estaba intimamente relacionada con el
trabajo de las maestras comunitarias en diversos espacios (escuela, hogar, biblioteca) y
tiempos (durante el horario escolar, extraescolar y los sabados) donde se generaba
acompafiamiento en la escuela, encuentros pedagogicos para ensefiar el oficio de ser

estudiantes y la constitucion de una relacién educativa basada en el vinculo y la confianza.
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¢Cudles eran las caracteristicas de los dispositivos pedagdgicos que se

implementaron en el CAl para favorecer lainclusién educativa en el barrio?

El experimento socioeducativo pone el foco en la situacion educativa y contribuye con
la elaboracion e implementacion de dispositivos pedagdgicos que colaboraron con la
concrecibn de una propuesta de escuela relacionada con la cultura popular y la

cotidianeidad del barrio La Gloria.

Mostramos la temporalidad de los dispositivos del CAI, con la particularidad de los
sdbados. Analizamos un tiempo escolar que sélo se vivenciaba en el espacio pedagogico
(la escuela N°1-622, la biblioteca). Este era un tiempo donde se ampliaban los universos
culturales a partir de talleres recreativos, ludicos y socioculturales. Tiempo que los nifios no
estaban en la calle ni en la feria, lugar donde trabajaban con sus padres; sino que estaban
en un espacio que los amparaba con una forma pedagdgica que les ensefiaba a aprender
colaborativamente partiendo tanto de lo cotidiano como de lo no cotidiano; de la experiencia

educativa, de la cultura popular...

Retomamos la descripcion del CAl que nos brindaron los estudiantes como un espacio
que los recibia, que les ofrecia talleres donde podian aprender; donde se sentian libres y
felices; donde se realizaban diversas actividades: murga, ajedrez, comparsa, recreacion,
entre otros. Espacio donde se potenciaba el arte popular del barrio no como una mera
actividad, sino como una ampliacién de los universos culturales para ensefiar y aprender a
partir del arte. Estos dispositivos generaban actividades que buscaban incluir a los nifios no

sélo en la escuela sino también en la comunidad, en el barrio.

Los dispositivos pedag6gicos que se implementaron en el CAl para favorecer la inclusion

educativa en el barrio la Gloria se caracterizaban por:

o Disefiar e implementar una forma pedagogica que contemplara la igualdad
educativa como punto de partida, donde se ampliaban los universos culturales y se
disefiaba una propuesta de ensefianza para que los nifios lograran los aprendizajes
fundamentales, donde perduraba la intencién de alentar y/o despertar el deseo de
aprender, donde se abrian otros mundos posibles, poniendo fragmentos culturales
a disposicion.

o Propiciar un espacio pedagdégico que entretejia las diversas formas escolares con

un enfoque socioeducativo en un tiempo pedagdgico singular donde se
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contemplaba la heterogeneidad, eliminando las barreras para el aprendizaje, la
comunicacion y la participacion de los nifios que presentaban dificultades en el
aprendizaje y que eran derivados por las docentes de la escuela, teniendo en cuenta
el contexto sociocultural.

e Generar saberes emancipadores para los recién llegados, donde se aprendia de

manera colectiva haciendo una reflexién de la cotidianeidad.

¢, Como contribuye a la construccién de la justicia educativa la forma, el espacio y el

tiempo pedagogico del CAl del barrio La Gloria?

Las MC transitaban las fronteras entre la escuela y la comunidad, eran el nexo
pedagdgico para que los nifios pudieran aprender. Eran las que generaban una relacion
pedagdgica con la familia, trasladaban la escuela al hogar en un tiempo y en un espacio

singular que se constituia con los encuentros pedagogicos.

Estas maestras (a las que el programa denominaba maestras comunitarias, que en
este caso particular ninguna de ellas era docente, sino que tenia un rol especifico para
ensefar lo que el niflo no lograba aprender en la escuela, en otros espacios como la
biblioteca, el hogar). Ellas eran las que disefiaban una forma pedagdgica que
acompafaban las trayectorias escolares y educativas de los nifios, las que amparaban

ante el desamparo; las que hacian lugar a la igualdad educativa.

Describimos una forma pedago6gica que contemplaba actividades para fortalecer la
autoestima de los nifios, que partian de la confianza y de los vinculos pedagdégicos. En el
espacio escolar se planificaban y se disefiaban diversas actividades y dispositivos
pedagdgicos para lograr saberes emancipadores considerando a Meirieu (2103)
construyendo la autonomia de los sujetos segun Castoriadis (2013), para movilizar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje; se reflexionaba sobre el comportamiento y las
actitudes de los nifios y se potenciaban las posibilidades de expresion a partir del arte, el

cine, la cultura popular, entre otros.

El programa comprendia la educacion como derecho, las MC tenian la responsabilidad
de garantizar las condiciones para que todos pudieran ejercer ese derecho. Se constituia
un espacio donde la confianza, era un requisito, un punto de partida, desde donde se
planificaban las acciones de la forma pedagodgica. Un espacio donde se confiaba en el

aprendizaje de todos los nifios y en la potencialidad de cada uno, donde se construia una
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relacién pedagdgica clave para los aprendizajes. Los vinculos y las formas pedagdgicas
que generaban las MC vy los talleristas estaban en relacibn con un enfoque
socioeducativo, con un sistema de objetivaciones que no coinciden con la vida cotidiana
de la escuela en general. ElI CAl tenia una forma escolar instituyente (Castoriadis, 2013),
con el objetivo de generar el oficio de ser estudiantes, fortalecer las trayectorias escolares,
ampliar los universos culturales, para habilitar otras miradas al “mundo” para pensar en un

futuro diferente.

Para Meirieu (2013) el mayor desafio de una educacién democrética es hacer que el
pensamiento sea el eje de la ensefianza, para ello es indispensable generar espacios y
tiempos pedagdégicos donde se contemple la libertad, se haga espacio a la igualdad y se
construya una relacion pedagogica basada en la confianza y los vinculos entre el docente,
los nifios y la comunidad. EI CAIl ofrecia esta posibilidad, en la cual los nifios descubrian
colaborativamente, se expresaban, reflexionaban, inventaban y construian el conocimiento
a partir de diversos experiencias educativas. En el espacio se constituye la escuela como
un lugar de vida, un lugar donde se conoce el mundo, ese mundo comun del barrio. Un
espacio untiempo donde los agentes socioeducativos propiciaban una forma pedagoégica
que contemplaba el amparo para nifios que sufren en una sociedad donde la desigualdad
aparece como una marca distintiva. Es un espacio donde tenian la posibilidad de mediar
con los saberes, con los pinceles, con la puesta en escena de una obra de teatro, con la
cultura; con una forma pedagdgica que incluye a aquellos nifios vulnerados en sus derechos

por las condiciones de exclusion que esta sociedad genera.

Describimos algunos dispositivos y pusimos en tension el legein y el teukhein
(Castoriadis, 2013) instituidos e instituyentes donde los nifios a partir de diversas formas
hacian lugar a la experiencia educativa a partir de su historia personal. En el CAl, no s6lo
se incluia, sino que se facilitaba el aprendizaje compartido, abriendo las puertas a un mundo
comun, consistencia que lograba el trabajo compartido; las cosas que vemos y/o hacemos
con los demas adquieren presencia por la idea de compartirlas (Larrosa, 2019). el
experimento socioeducativo, ponia en juego los codigos culturales no sélo para alcanzar los
saberes fundamentales, sino también, para ampliar los universos culturales y reflexionar
sobre la vida cotidiana del barrio La Gloria, lo que ponia en tension dos formas pedagogicas

(tradicional y socioeducativo).
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El CAl propone un legein y un teukhein instituyente con una forma escolar que va desde
la comunicacion, el amparo, los vinculos pedagogicos hasta la ampliacion de los universos
culturales. Con una pedagogia que parte de los intereses y de la eleccién de los nifios, que
contempla la cultura popular y la vida cotidiana para luego recibirlos y abrir el mundo comun,

donde prima el derecho a la educacion y los aprendizajes fundamentales.

La forma pedagdgica, es un dilema entre la escuela y el experimento socioeducativo. La
escuela representa el método simultaneo con la idea de uno o dos docentes frente al grupo
del aula durante todo el afio con un curriculum establecido y una disciplina escolar
particular, donde el aula es una capsula atencional (Larrosa 2019 b). El CAl tiene un tiempo
particular para abordar las problematicas socioeducativas, ensefiar el oficio de ser

estudiante, acompafar, crear, ampliar los universos culturales y compartir un mundo comun.

Describimos los imaginarios sociales y pedagogicos sobre la experiencia educativa,
los encuentros pedagdgicos, el acompafiamiento en el aula y en los talleres. Esto generaba
un didlogo entre el adentro y el afuera de la escuela, con las docentes; las familias; los

artistas barriales que acercaban a los sectores populares al centro del sistema educativo.

Esta triada (forma, espacio y tiempo pedagdégico) del experimento socioeducativo

contribuye a la construccion de la justicia educativa a partir de:

o Un trabajo conjunto entre los docentes de la escuela, la familia y los agentes
socioeducativos, en la forma pedagdgica del experimento socioeducativo pensada
para fortalecer las trayectorias de los nifios mas vulnerados, a partir de un legein y
un teukhein instituyente (Castoriadis, 2013). El experimento socioeducativo
proponia una forma pedagdgica instituyente, con el objetivo de garantizar los
aprendizajes fundamentales, considerando la educacion como un derecho humano,
mas alla de las caracteristicas personales de cada uno de los nifios que
participaban.

e La constitucion de espacios sociales y pedagdgicos para recibir a los recién
llegados. En el cual se ponia en valor las identidades culturales y los proyectos de
vida de los nifios. Las voces de los nifios, la participacién, la autoestima, las
habilidades sociales formaban parte del analisis y reflexion para poner en primer
plano los mundos habitados por los nifios para tejer las relaciones pedagodgicas y

las maneras de aprender.
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e Laescucha de los excluidos; los agentes socioeducativos transitaban las fronteras
entre la escuela y la comunidad participando de actividades socio comunitarias
como la Mesa Socioeducativa, donde se consolidaban redes de actores sociales e
instituciones para articular compromisos ante las probleméticas socioeducativas de
la comunidad donde se articulaban compromisos para resolver diversas
problematicas que afectaban a las trayectorias escolares de los nifios.

e La extension del tiempo escolar en los encuentros pedagdgicos con las MC en los
hogares y en los talleres socioculturales de los sabados con propuestas deportivas,
recreativas, literarias, artisticas, entre otras, que garantizaban los aprendizajes

diversos y los principios de la justicia educativa.

¢ Qué aprendizajes de esta experiencia pueden ser recuperados por los Institutos de

Formacion Docente?

De la forma escolar del CAl, resaltamos la importancia del rol que fueron construyendo
las maestras comunitarias, mientras se implemento el programa, con el objetivo de construir
el oficio de ser estudiantes y fortalecer las trayectorias escolares; como asi también la
importancia de la dimensién corporal de las mismas en la construccion de la relacion
pedagdgica en los diversos espacios y tiempos con el acompafiamiento educativo en el

hogar con los encuentros pedagdgicos.

Recuperamos la forma pedagdégica de las MC que ensefiaban a partir de la singularidad
de cada nifio. En la forma escolar se tenia en cuenta la diversidad, la heterogeneidad de los
nifios con propuestas ludicas y flexibles. Se buscaba resignificar los conocimientos
realizando ajustes razonables y pertinentes donde se incentivaba a los nifios con
experiencias educativas que contemplaban la cultura popular del barrio y los intereses de
quienes participaban del CAl. Se ponia en juego la tensién entre lo no cotidiano y la
cotidianeidad, el mundo del barrio con propuestas tales como: radio, comparsa, carnaval,
murga, ajedrez, origami y se invitaba a los nifios a ser parte de esta experiencia, del
experimento socioeducativo. Masschelein y Simons (2014), consideran que cuando una
experiencia se convierte en objeto de practica o de estudio, significa que pide la atencion,
gue nos invita explorarlo, a ser parte y a involucrarnos del mismo tal como paso6 con este

experimento.
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En el espacio del CAI los agentes socioeducativos trabajaban con un objetivo comun,
acoger a los “nuevos”, para abordar la realidad, pero también pensando en el “porvenir” en
términos de Larrosa (2018). Un espacio donde se amplian los universos culturales y se
transmiten conocimientos democréaticos y emancipadores en términos de Meirieu (1998),
describe un espacio con formatos alternativos de la pedagogia. Un espacio donde se
reflexiona sobre la vida cotidiana, para afrontar las problematicas socioeducativa. Por otro
lado, mencionamos una forma escolar que parte de la motivacion, de la participacion, del
interés de la eleccion. En una cara de la moneda hay una “suspension”, una “liberacion” y
en la otra cara encontramos la escuela como un tiempo presente en el que todos adquieren
los conocimientos y las habilidades que necesitaran en términos de Masschelein y Simons,
(2014). Esta otra cara, relacionada con la comunicacion, la participacion, la escucha y la
reflexion de los nifios la cual nos remite a la pedagogia freireana que sostiene que el
ensefiar nos es transferir sélo conocimientos; ni formar es la accién por la cual un sujeto
creador da forma o alma a un cuerpo indeciso y adaptado, sino que quien ensefia, aprende
al ensefiar y quien aprende ensefia al aprender (Freire, 2015). En los talleres que se
implementaban en el CAlI (murga, comparsa, ajedrez educativo, entre otros) aprenden los

nifios, las madres y también los agentes socioeducativos.

Esta forma pedagdgica parte desde la confianza, donde se generaban vinculos con los
nifios y la familia, con una experiencia educativa, innovadora y creativa para atender a la

diversidad desde el enfoque socioeducativo

Masschelein y Simons (2014), definen esta forma como el hacer posible que las cosas
lleguen a si mismas, separadas y liberadas de su uso regular, y por lo tanto publicamente
disponibles. La escuela siempre significa una relacion con el conocimiento por el
conocimiento mismo y a esto lo denominan “estudio”. La escuela es el espacio y el tiempo
para el estudio y para la practica: actividades escolares que pueden alcanzar en un
significado y un valor en si mismas; un legein y un teukhein en términos de Castoriadis
(2013).

Consideramos que estos legein y teukhein instituidos por los experimentos
socioeducativos deben ser considerados en los disefios de los profesorados de formacién
inicial de los Institutos de Formacion Docente, teniendo en cuenta que la docencia es una
pieza clave para la construccion de la justicia educativa. Los escenarios y practicas

socioeducativas habilitan el desarrollo de las capacidades profesionales en funcién de lo
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establecido en el Marco Referencial de Capacidades (Consejo Federal de Educacion,
2018). En este sentido, en la investigacion rescatamos imaginarios que describen una
forma pedagogica que integra y articula los saberes a partir de la experiencia educativa,
la vida cotidiana, la cultura popular para fortalecer las trayectorias escolares y favorecer
una educacién inclusiva en el marco de la justicia educativa. Las mismas contribuiran a
enriguecer y ampliar las miradas respecto de las practicas profesionalizantes de los

estudiantes en el marco de los escenarios socioeducativos.

La investigaciébn puede ser de interés para: estudiantes de diversos profesorados,
docentes, trabajadores sociales, sociélogos, agentes socioeducativos, equipos técnicos en

el ambito de la educacion, entre otros.

En latesis encontraran, significaciones para interpretar la situacion educativa con formas,
espacios y tiempos pedagogicos instituidos e instituyentes que ponen en tension la idea de
reinventar la escuela en términos de Masschelein y Simons (2014).

En el ambito de la Formacion Docente, puede ser de utilidad para analizar la practica
profesional desde otros escenarios que brindan los experimentos socioeducativos. En lo
personal, como educadora en las catedras de Practica Profesional Docente he podido
observar que el imaginario social y pedagdgico que subyace al discurso de las maestras
comunitarias, nos habilita al analisis desde otras perspectivas diferente a los escenarios

escolares instituidos, para fortalecer las practicas aulicas.

Este trabajo puede servir también para quienes desarrollen proyectos de extensién que

articulen con organizaciones sociales, establecimientos educativos y la comunidad.

En los equipos técnicos de gestion de politicas publicas, para quienes estén a cargo del
disefio, planificacion e implementacion de diversos programas educativos a nivel provincial

y nacional.

Luego de analizar las constelaciones obtenidas consideramos, sin dudas, que esta tesis

deja abierta nuevas lineas de investigacién como:

a) Recuperar y analizar los imaginarios pedagdgicos de los docentes de las
instituciones educativas que forman parte de los experimentos socioeducativos,

para develar el por qué algunos de estos experimentos no logran perdurar en el
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tiempo, sino que solo tienen vida mientras duran los financiamientos de los
programas y luego desaparecen sin institucionalizar los formatos en las escuelas,
en las practicas educativas; lo que implica que terminan siendo sélo experimentos
pedagdgicos.

b) Ampliar el analisis de las maestras comunitarias desde la mirada de la epistemologia
feminista, sin que esta se pierda en el género de la escritura, como la tarea del
maestro. Teniendo en cuenta que en la mayoria de los perfiles de maestros
comunitarios de los CAIl, eran mujeres (En el barrio La Glroia, todas). Seria
importante poner en tension la construccion del espacio y la forma escolar desde la
mirada y la experiencia de las maestras comunitarias rescatando las ideas, saberes
y el punto de vista feministas teniendo en cuenta que este pensamiento, implica
reconocer la importancia de las experiencias femeninas como recurso para el
analisis social y que tiene consecuencias para la estructuracion de las instituciones
sociales, de la educacion, de las publicaciones, la difusion cultural y en general para
la estructuracion de la vida social en su totalidad. Trataré de reivindicar la voz de las

mujeres en el &mbito de educacion popular.
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ANEXO I Listado de los CAl de la provincia de Mendoza

CAl DATOS DE LA ESCUELA

N°® No Nombres Departamento
1| 1742 | Carlos Berdasco Capital
2 | 1675 | San Francisco de Asis Godoy Cruz
3 | 1617 | San Gabriel Godoy Cruz
4 | 1070 | Capital Federal General Alvear
5| 1616 | Amado Sad General Alvear
6 | 1360 | Flavio Ferrari Guaymallén
7 | 1667 | Tierra de Huarpes Guaymallén
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8 | 1695 | Rosa Garcia de Blanco Junin

9 | 1526 | Ferrocarriles Argentinos La Paz
10 | 1126 | Coronel Casimiro Recuero Las Heras
11 | 1173 | Provincia de San Juan Las Heras
12 | 1510 | Gustavo Martinez Zuviria Las Heras
13 | 1650 | Ley 1420 Las Heras
14 | 1720 | Crucero Ara General Belgrano Las Heras
15 | 1661 | Presidente Juan Domingo Per6n Lavalle
16 | 1204 | Ramon Arrieta Lavalle
17 | 1212 | Antonio Zinny Lujan de Cuyo
18 | 1304 | Luis Baldini Lujan de Cuyo
19 | 1457 | Leopoldo Zuloaga Maipu
20 | 1662 | Dr. Carlos Maria Biedma Maipu
21 | 1166 | Valle de las Barrancas Maipu
22 | 1741 | Sin Nombre Maipu
23 | 1681 | José Ranco Malargule
24 | 1703 | Emilio Manso San Carlos
25 | 1164 | José Maria Bernal San Martin
26 | 1474 | Republica de Italia San Martin
27 | 1653 | Otilia Palmieri de Caizha San Martin
28 | 1648 | Dr. Segundo Llaver San Martin
29 | 1357 | Hortensio Ojeda San Rafael
30 | 1262 | Alfredo Rodolfo Bufano San Rafael
31 | 1271 | Pedro Goyena San Rafael
32 | 1732 | Angélica Margarita Comeglio Rivadavia
33 | 1505 | Maria D. Henriquez de Bustos San Rafael

CAl DATOS DE LA ESCUELA
N® Ne° Nombres Departamento

34 | 1711 | M. Secundina V. Quiroga de Calderdn San Rafael
35 | 1489 | Leandro Della Santa Santa Rosa
36 | 1632 | Maestro Alberto Derani Tunuyan
37 | 1577 | Humberto Beghin Tupungato
38 | 1099 | Vicente Gil Tupungato
39 | 1521 | Hermenegildo Hidalgo Tupungato
40 | 1654 | Presidente lllia Guaymallén
41 | 1622 | Padre Pedro Arce Godoy Cruz
42 | 1669 | Aquiles Wilson Mazziotti Godoy Cruz
43 | 1284 | Juan Gualberto Godoy San Martin
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44 | 1176 | Alas Argentinas Junin
44 | 1176 | Alas Argentinas Junin
45 | 1406 | Elida C de Pessano San Rafael
46 | 1458 | Legado pascual laccarini San Rafael
47 | 1142 | Cesar Jose Musse Rivadavia N i
— — E TP
J223 | La Casita del Limén Maipti I Y

Primera Junta

::ﬁ“ 1542 | Pedro Molina He;riquez‘ * { =, G:J'aynmrrén—— /{ﬂ
0 | F ) : “'ﬂ

Sill
52 :
{53 1730 | relia Giner de Cangas ,&\. ,
54 lanuel Ojeda”
55 | 1743 | S/Nombre Maipu
56 | 1419 | Emadus Godoy Cruz
I 57 | 1508 | Valentin Vistuer Gil General Alvear w
58 David Diaz Gascogne
59 =
60
61 Capital
62 Santa Rosa
63 | J182 Santa Rosa
A 64 | 8466 Lavalle A
65 | 1706 San Rafael
66 | 8468 | Elpidio Gonzélez Lavalle

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos brindados por la Subdireccién de Politicas Socioeducativas —
DGE- Gobierno de Mendoza (2015).

JANEXO Il: PROYECTO SOCIOEDUCATIVO INSTITUCIONAL DEL CAI DEL BARRIO LA GLORIA
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Centro de Actividades Infantiles N°;: 41

Escuela Pedro Arce
Biblioteca Popular Pablito Gonzélez

Barrio La Gloria

Proyecto de trabajo Feb- Dic. 2015.

“Ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las
posibilidades para su propia produccion o construccién” (Paulo
Freire.)

Propuesta

Para este afio proponemos trabajar dos ejes transversales; la sistematizacion del rol
MMCC y coordinador y la profundidad del proyecto pedagdgico de los talleres de los

sabados.
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Con el fin de ser coherentes con los objetivos plantados el afio 2013-14, seguiremos la
linea de accion original en funcion de los aspectos a mejorar que surgen en la evaluacion

2015. Modificando y acentuando los ejes transversales mencionados.

Nuestro mayor desafio serd profundizar en los roles que componen el quipo CAl. El
objeto de esto es lograr aprovechar al maximo el acumulado en las temporadas
anteriores y avanzar mas contundentemente sobre las problematicas de la comunidad

educativa.

Si bien continuamos con la propuesta de “Talleres rotativos- artistico expresivos” como
espacio de expresion; como una herramienta para lograr el reconocimiento y la valoracion
del ser humano como artista, como hacedor y protagonista de su propia vida; asi también
como un medio para el redescubrimiento de lo colectivo como una necesidad, como una

realidad posible. Con un enfoque humanizador y dignificante de las relaciones sociales.

También nos encomendamos a profundizar la tarea de articular con la escuela y sus
actores internos y externos, sumandonos a las acciones existentes, con el propésito de
ser pertinentes a la experiencia que se desarrolla y favoreciendo los vinculos con los
alumnos y alumnas, familias y demas instituciones y organizaciones de la comunidad

educativa.
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Objetivos Centrales:

“El ajedrez constituye un medio eficaz para la educacion y formacion del intelecto del
hombre.” Ernesto Che Guevara

Favorecer mediante la articulacion, los vinculos entre instituciones,
organizaciones culturales y la comunidad educativa, para la superaciéon de
problematicas socioeducativas. (EACI).

Acompafar individual de cada uno de los nifios y nifias y las familias mas
complicadas, en sus trayectorias de vida.

Fortalecer proceso de dialogo de la mesa inter institucional, para el abordaje
conjunto integral de probleméticas complejas de las familias de nuestros
alumnos.

Afrontar las problematicas referentes al acompafiamiento de la trayectoria
escolar de nuestros educandos.

Propiciar mediante las formas de la expresion artistica un espacio de
participacion, reflexion y aprendizaje que tienda a la visualizacién del mundo,
donde incluidos en él, solucionamos conflictos en conjunto.

Intercambiar educativo con la escuela Campesina de la UST; para propiciar

la posible vuelta al campo.

Objetivos especificos:

“Solamente el dialogo, que implica el pensar critico, es capaz de generarlo. Sin él no
hay comunicacién y sin ésta no hay verdadera educaciéon” Paulo Freire.

Promover la reflexion, participacion y organizacion en los alumnos en las tareas
propuestas.

Realizar producciones artisticas de calidad.

Desarrollar en los alumnos y alumnas su propia sensibilidad estética.

Generar disciplina artistica y responsabilidad en las tareas.

Potenciar sus habilidades sociales.
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Acompafar a la familia en diversos temas estructurales que hacen a la seguridad
de la asistencia escolar. (Tramites, etc.).

Desarrollar el escucha y la expresion de ideas y sentimientos propios.

Propiciar un ambiente de trabajo que favorezca la produccién de conocimiento y
el buen animo de trabajo.

Producciéon de conocimiento y elaboracion del texto reflexivo. Produccion de
textos.

Generar vinculos sanos entre la escuela y las diferentes familias.

Favorecer la articulacion entre los actores de la comunidad.

Acompafiamiento de los casos con mayor complejidad de la escuela.

Apoyo escolar. Resolver situaciones conflictivas y o estructurales de forma
coordinada con otros actores sociales.

Realizar Seguimiento especifico de los alumnos puente, abarca los egresados de
la escuela y ademas los desertores, ahora, extra edad.

Acercamiento estratégico.

Generar vinculos con sectores de la juventud del barrio y aledafios.

Coordinar acciones tendientes a funcional izar la radio y TV de la escuela.
Presentar proyectos para financiamiento de remodelacién de radio y TV de la

escuela.
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Talleres ludico-expresivos sabados

“El arte es la expresion de los méas profundos pensamientos por el camino mas
sencillo” Albert Einstein.

La comparsa teatral reine un sin fin de elementos expresivos, es en su esencia un

espectaculo artistico que en su contenido cuenta cosas de la comunidad, mientras se

traslada por las calles del barrio.

En este caso nos proponemos ademas realizar, mediante la produccién escrita un

trabajo de investigacion periodistica, con el objeto de encontrar las cosas positivas del

barrio, elaborar las buenas noticias para comunicarlas a todos los vecinos.

Taller de teatro y expresién corporal.

Conocimiento de la articulaciones corporales el equilibrio y de los movimientos y
posibilidades.

Estado de juego teatral.

Exploracion por el mundo de la imaginacion.

Desinhibicion.

Improvisacion.

Interpretacion.

Taller de percusion.

Reconocimientos de las variedades de tambores y armado del mismo.

Ritmos Latinoamericanos; Zamba Regué (Brasil), Guaino (Bolivia), Mapale
(Venezuela), Marimba (Africa) Merengue (Colombia), Cumbia (Colombia),
Marcha camion (Uruguay) Latino (Mendoza) etc.

Ritmica, movimiento corporales al momento de ejecutar los instrumentos.

Taller de ajedrez

Sentido ludico y aprovechamiento creativo del tiempo libre.

Valoracién del juego como espacio de intercambio de ideas.

Valoracién del intelecto como medio de acceso a la comprension de la realidad,
duda ante | aparente.
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Respeto a las reglas y a las producciones de otros.
Exploracion de la estrategia.

Perseverancia en la busqueda de soluciones a los desafios.
Consideracion del adversario.

Taller de juegos

Cada dia de encuentro se celebran juegos al empezar las actividades. Se
realiza juegos de;

Presentacion al comienzo de los talleres, pero también cuando llegan
compafieros o compafieras nuevas.

Animacion. Genera entusiasmo, facilita la desinhibicion y favorece las relaciones
interpersonales.

Juegos de analisis. Se utiliza cuando surge un conflicto, se quiera tratar un tema
0 hecho sucedido en el barrio.

Juegos de cooperacion y destreza, para profundizar el trabajo en grupo.

Taller de musica.

Exploracion de la ritmica.

Instrumentos melédicos y percutidos.

Digitacion.

Lectura Basica de partituras.

Fomentar desde la infancia el conocimiento y apreciacion de la masica, iniciando a
los nifios, desde edades muy tempranas, en su aprendizaje.

Ofrecer una ensefianza instrumental orientada tanto a la practica individual como a
la practica colectiva.

Taller de escenografia.

Promover la exploracion y utilizacion de materiales no convencionales en la
expresion manual.

Plasmar en imdgenes escenas de nuestras vidas o pertenecientes a hechos
historicos.

Estimular la composicién de acciones y la caracterizacion de los ambientes del
barrio.

Taller de Deporte Recreativo.

Mejorar las capacidades coordinativas generales en base a las habilidades y
destrezas que el nifio o nifia ya posee.
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Utilizar aprendizajes basados en los juegos de cooperacién y oposicién, la
carrera, los saltos, las recepciones, los equilibrios, los giros, los lanzamientos y
combinaciones de los mismos.

Iniciar las capacidades coordinativas especificas basicas del deporte base de
transformar aprendizajes de coordinacion general, utilizando los recorridos como
medio de entrenamiento Ludico habitual.

Utilizar ejercicios acordes para los aprendizajes basados en la familiarizacion e
interrelacion de los educandos.

Taller de Origami

Acercar la experiencia de la practica del Origami a nifios y nifias en su aprendizaje
0 busqueda de un arte que responda a sus inquietudes como herramienta de
desarrollo de cualidades, destrezas y habilidades.

Involucrar al participante con el arte del Origami.

Desarrollar habilidades 6culo-manuales a través de la elaboracion de piezas.
Desarrollar criterios para la seleccion y el manejo del material.

Familiarizar al participante con la técnica del plegado de papel.
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Taller de Radioy TV

e Este taller no se dicta los dias sabados, las actividades se realizan en horarios
curriculares y en articulacion con las docentes de grado especialmente con 62 y
72 afios y en la jornada extendida.

e [Estos talleres estan a cargo de un equipo de voluntarios de la UNC y la biblioteca
popular Pablito Gonzalez, en el marco de un proyecto “Gustavo Kent’ que se
gestion6 en conjunto con la escuela Arce para refuncionalizar la radio y TV de la
escuela.

Capacitaciones para maestras, talleristas y coordinador.

“Si se respeta la naturaleza del ser humano, la Ensefianza de los contenidos no puede darse alejada de la
formacién moral del educando. Educar es, sustantivamente, formar” Paulo Freire.

246



Se plantean capacitacién permanentes, en;

Educacion Popular y Técnicas participativas para el trabajo grupal.

Técnicas de accién, participacion activa.

Introduccién al pensamiento de Freire. Concepcidn bancaria de la educacion,
concepcién liberadora.

Consumo problematico.

Mapeo colectivo, lectura de actores sociales.

Taller de comunicacion popular.

Paradigma de la problematica de la adolescencia y la juventud.

ANEXO Ill- MODELO GUIA DE ENTREVISTA PARA LOS AGENTES SOCIOEDUCATIVOS

Para realizar las entrevistas a los agentes socioeducativos, se disefiaron un conjunto de

preguntas orientadoras que nos sirvieron como guia en cada una de las instancias

realizadas.

9.

© N o 00 bk~ W N

¢En qué periodo fue coordinador del Centro de Actividades Infantiles del barrio La
Gloria?

¢, Cual es su experiencia en programay /o proyectos socioeducativos?

¢ Cual es su perfil?

¢, Qué son los CAI?

¢, Cudl era el objetivo del CAl del barrio La Gloria?

¢, Como se elaboraba el proyecto institucional del CAl, quiénes participaban?
¢ Qué tipo de relaciones sociales se establecian en el CAI?

¢A quiénes estaba dirigido el CAl y quiénes asistian?

¢, Cuéntos niflos aprox. asistian a los talleres de los sabados?

10. ¢ Cuantos alumnos atendian las maestras comunitarias?

11. ¢ Las maestras comunitarias formaban parte de la comunidad?

12. ¢ Qué promovian las estrategias socioeducativas del CAI?
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13.
14.
15.

16.
17.
18.

19.

20.

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

28.

¢,Como se hacia lugar a la igualdad educativa desde el CAI?
¢ De qué manera acompafiaba el Supervisor y el director al proyecto CAI?

¢ Qué estrategias didacticas utilizaban las maestras comunitarias? ¢En qué se
diferencian estos perfiles con las docentes de la escuela N° 1-622 “Pedro Padre
Arce’?

¢ Como articulaban las actividades del CAl con el establecimiento educativo?
¢, Se articulaba el CAl con todos los programas de la escuela?

¢, Cuales eran los criterios de seleccion para que los alumnos asistieran al CAl, a las
MC? ¢;Como interviene la familia?

¢ Hay alumnos que por expresa atencién del CAl volvieron a la escuela a partir de la
propuesta? ¢Qué puede decir al respecto?

¢ La propuesta CAl tenia en cuenta los contenidos curriculares de la jurisdiccion para
los espacios de las maestras comunitarias y talleristas?

¢, Qué talleres se implementaban?

¢, Cual era el objetivo de los talleres?

¢, Cudl era el perfil de los talleristas?

¢, Recibian capacitacion para el equipo CAI?

¢, Qué acompafiamiento recibian por parte del equipo provincial?

¢ El equipo CAl participaba de las jornadas institucionales de la escuela?

¢, Cuando hablamos de CAI, cuales son los conceptos, palabras relacionados con la
educacién que podemos mencionar?

¢ Considera usted, que los CAl eran una propuesta diferente para la inclusion social y
educativa? ¢Por qué?
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ANEXO IV - MODELO DE CUESTIONARIO PARA DOCENTES, FAMILIAS Y NINOS QUE
PARTICIPARON DEL CAI

Con el objetivo de recuperar informacion de actores que habian participado del Centro
de Actividades Infantiles como la directora y docentes de la escuela N° 1-622 “Pedro Padre
Arce”; familias y nifios elaboramos este cuestionario, para ponerla en tension con otras
fuentes de informacion (entrevistas individuales guionadas y grupo de enfoque), realizamos

este cuestionario, que no tiene como fin la elaboracion de estadisticas.

4.1. CUESTIONARIO PARA DOCENTES

Estimadas Docentes, en el marco de la investigacion de la tesis doctoral acerca del rol
del CAI N° 41, les pedimos que completen la presente encuesta. La misma es an6nima
y tiene como fin recoger informacion que permita conocer y analizar el funcionamiento de

dicho Centro de Actividades Infantiles.

1. DATOS DE IDENTIFICACION

Completa o marca con una cruz

Af0 en el que compartié actividades con el CAI:
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2013
2014
2015
¢, Qué actividades articulabas con el CAI 417:

2. ACERCA DEL CAl y laescuela

Encierra con un circulo la opcidn que corresponday completa.

2.a) |Los/las alumnos/as de la escuela eran derivados a las maestras
comunitarias.
Si No

¢, Cuales eran los motivos?

2.b) ¢ Qué tipo de actividades ofrecian las maestras comunitarias del CAI?

Iguales a las que Era una Eran actividades| Ninguna de las respuestas

ofrece la escuela| profundizacion con otros anteriores

0 muy similares.| de lo que formatos. (en este caso escribe tu
ofrecia la respuesta).
escuela.

2.c) |Las maestras comunitarias elaboraban estrategias en funcion de la
diversidad en conjunto con las docentes de la escuela.
Siempre Generalmente. A veces Nunca

Cuéntanos ¢ Por qué?

250



2.d) [Las maestras comunitarias elaboraban estrategias en funcién de la
diversidad en conjunto con las docentes de la escuela.

Siempre

Generalmente.

A veces

Nunca

Cuéntanos ¢ Por qué?

2.e) [El acompafiamiento de las maestras comunitarias mejoraba el rendimiento
escolar de alumnos/as.

Siempre

Generalmente.

A veces

Nunca

Cuéntanos ¢ Por qué?

2.f) |cEl CAl articulaba con los programas de la escuela N° 1-622 “Padre Pedro

Arce”?
Siempre Generalmente A veces Nunca
Cuéntanos ¢ Por qué?
2.9) |¢Cambié algo en la escuela por la presencia del CAI?
Si No

Cualquiera sea tu respuesta ¢ Puedes explicar por qué?

3. ACERCA DEL CAly el Barrio
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Encierra con un circulo la opcidén que corresponday completa.

3.a) ¢, Las actividades del CAIl establecian alguna relacién con las actividades que
se hacian en el barrio?

Si, se relacionaba
mucho.

Si, se relacionaba
bastante.

Mas o menos,
tomaba algunas
actividades.

No se relacionaba
para nada.

Cuéntanos ¢.en qué lo notaste?

3.b) ¢ Cambi6 algo en el barrio por la presencia del CAI?

Si

No

Cualquiera sea tu respuesta, puedes explicar ¢ Por qué?

escuela?

3.c) |¢Seria necesaria una experiencia como la del CAl ahora en el barrio o en la

Si

No

¢ Por qué?

4. El CAI- otras respuestas

4.a) |, Como describirias tu participacion en el CAI?

(escribe tu respuesta)
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4.b Si hay algo que quieras agregar sobre el CAl 41 puedes hacerlo aqui

4.c Por ultimo nos gustaria imaginarnos el CAl 41 a través de una cancién, un

dibujo, una obra de arte, una frase, una pelicula etc. que quieras compartirnos.

iMuchas gracias por su colaboracion!

Lic. Clelia Valdéz — Tesista Doctorado en Educacion.
UNCuyo - Facultad de Filosofia y Letras

4.2. CUESTIONARIO PARA FAMILIAS

Estimadas familias, en el marco de una investigacién acerca del rol del CAI N° 41, les
pedimos que completen la presente encuesta. La misma tiene como fin recoger
informacion que permita conocer y analizar el funcionamiento de dicho Centros de
Actividades Infantiles y es anénima.

1- DATOS DE IDENTIFICACION

Completa o marca con una cruz

Edad:

Género: Varén Mujer Otro

Ocupacion:

Parentesco con el/la nifio/a que asistio al CAl:

Cuanto tiempo asistio el/la nifio/a al CAl aproximadamente:

253



2. ACERCA DEL CAl y la escuela

Encierra con un circulo la opcién que corresponday completa.

2.a)

La presencia del CAl ¢ Cambio en algo tu relacion con la escuela?

Mucho

Bastante

Poco

Nada

Cuéntanos ¢ Por qué?

2.b) |¢Qué tipo de actividades ofrecia el CAI?
Iguales a las Era una Eran Ninguna de las respuestas
gue ofrece la |profundizacion de| actividades anteriores
escuela o muy | lo que ofrecia la | muy distintas. (en este caso escribe tu
similares. escuela. respuesta).
2.c) |¢Como describirias el trabajo de las maestras comunitarias?

(escribe tu respuesta)

escolares.

2.d) |, Cudl fue la importancia del CAl en lo referente al aprendizaje de
nifnos/nifias?
(puedes elegir mas de una opcién)
Mejoré los Mejor6 las | Mejord la vida de | Aprendieron | Otra respuesta
aprendizajes de| notas en la |los/as nifios/as enicosas nuevas. ¢ Cual?
la escuela. escuela. |otros aspectos no

3. ACERCA DEL CAly el Barrio

Encierra con un circulo la opcién que corresponday completa.

3.a

~—

¢ Las actividades del CAl establecian alguna relacién con las actividades

254



que se hacian en el barrio?

Si, se
relacionaba
mucho.

Si, se relacionaba
bastante.

Mas o0 menos,
tomaba algunas
actividades.

No se relacionaba
para nada.

Cuéntanos por qué, en qué lo notaste:

la escuela?

3.b) |¢Seria necesaria una experiencia como la del CAl ahora en el barrio 0 en

Si

No

¢, Por qué?

4. El CAI- otras respuestas
4a. Si hay algo que quieras agregar sobre el CAl 41 puedes hacerlo aqui

4b. Por ultimo nos gustariaimaginarnos el CAl 41 através de una cancion, un
dibujo, una obra de arte, una frase, una pelicula etc. que quieras compartirnos.
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iMuchas gracias por su colaboracion!

Lic. Clelia Valdéz — Tesista Doctorado en Educacion.
UNCuyo - Facultad de Filosofia y Letras

4.3. CUESTIONARIO PARA ESTUDIANTES

Estimados/as alumnos/as, en el marco de la investigaciéon de la tesis doctoral acerca del
rol del CAI N° 41, les pedimos que completen la presente encuesta. La misma es anénima
y tiene como fin recoger informacion que permita conocer y analizar el funcionamiento de
dicho Centro de Actividades Infantiles.

1. DATOS DE IDENTIFICACION

Completa 0 marca con unacruz

Edad:

Género: Varén Mujer

Ao que asististe al CAl:

¢, Cuanto tiempo asististe al CAl aproximadamente?:

¢ A qué talleres asistias?:
Murga
Teatro
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Radioy TV
Origami
Literatura
Ajedrez
Otro: ¢ Cual?

Marca con una X lo que corresponda

¢, Realizabas tareas con las maestras comunitarias?: SI NO

2- ACERCA DEL CAly laescuela

Encierra con un circulo la opcidén que corresponday completa.

2.a)

Actividades que mas te gustaban del CAl

Participar de

talleres Jugar

Hacer tareas

Otro ¢, Cual?

2.b) |A la hora de hacer las tareas el CAl te ayudaba....
Con las Con las Con los Ninguna de las respuestas
Maestras maestras talleres. anteriores.
Comunitarias | comunitarias en (En este caso escribe tu
en la biblioteca. tu casa. respuesta).

Cuéntanos ¢ Por qué?

3. ACERCA DEL CAly el Barrio

Encierra con un circulo la opcidén que corresponday completa.

3.a)

gue se hacian en el barrio?

¢ Las actividades del CAl establecian alguna relaciéon con las actividades

Si, se relacionaba| Si, se relacionaba
mucho. bastante.

Mas 0 menos,
tomaba algunas
actividades.

No se relacionaba
para nada.

Cuéntanos ¢ por qué?, ¢en qué lo notaste?:
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3.b) |¢ Cambid algo en el barrio por la presencia del CAI?

Si

No

Cualquiera sea tu respuesta ¢ puedes explicar por qué?

la escuela?

3.c) |¢Seria necesaria una experiencia como la del CAl ahora en el barrio o en

Si

No

¢, Por qué?

4. El CAI- otras respuestas

4.a) |¢Coémo te sentias en el CAI?

Alegre ([Triste |Considerado

Yo
mismo

Ninguna de las respuestas anteriores.
(En este caso escribe tu respuesta).

Cuéntanos ¢ Por qué?

4.b) |¢Como describirias tu participacion en el CAI?

(escribe tu respuesta)

4c. Si hay algo que quieras agregar sobre el CAl 41 puedes hacerlo aqui:
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4d. Por ultimo nos gustaria imaginarnos el CAl 41 a través de una cancién, un

dibujo, una obra de arte, una frase, una pelicula etc. que quieras compartirnos.

iMuchas gracias por su colaboracion!

Lic. Clelia Valdéz — Tesista Doctorado en Educacion.
UNCuyo - Facultad de Filosofia y Letras
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ANEXO V- MODELO DE ANALISIS DE LAS CATEGORIAS DEL GRUPO DE ENFOQUE

Datos de Nativas (Fragmento extraido del grupo de enfoque) Primera Referencia Categoria
ubicacion y interpretacion tedrica emergente
sujetos
participantes
9/11/18 Yo llegué a este espacio porque en realidad la propuesta de la Direccion
Talcahuano 450- | General de Escuelas llega a la organizacién y es la organizacion la que | Actor social.
Guaymallén asume la coordinacién junto con la escuela Padre Pedro Arce (...) yo ya | Rol docente en el Paulo Freire Educacion popular.
Natalia. venia ejerciendo un rol mas de docente de apoyo escolar de un centro de | barrio.
MC apoyo educativo del barrio y ademas de voluntaria en la biblioteca (...).
Rulo. (...) yo era como una especie de acompafiante digamos del CAI (...) era | Actor
Tallerista miembro de la biblioteca y bueno acompafaba en los talleres de murga a | socioeducativo Perla Enfoque
los chicos (...) no tenia un rol pagado (...) Actividad Zelmanovich socioeducativo.
Acomparié todo el tiempo que duré el CAl a mis compafieros de la biblioteca | sociocultural. Agentes
gue estaban en el programa, pero yo siempre fui voluntario. Espacio C. Castoriadis socioeducativos.
Tiempo P. Freire
Intiam. (...) nos propone a varias personas y le propone a la biblioteca implementar | Sociocultural
Coordinador un Centro de Actividades Infantiles. A la organizacion le lleva toda una | Cotidiano
discusién de como iba a trabajar con el estado. Dialogo
(...) desde la organizacion siempre fue diferente la relacion con el estado | Arte popular
(...) yo me propongo para coordinar este espacio, mis compafieros me | La murga A. Fontana Enfoque
aceptan y empez6 un mundo muy desconocido. Irrumpir en lo socioeducativo.
No empezamos de cero nosotros ya traiamos una propuesta pedagdgica | cotidiano.
desde (...) 2001 que viene esta biblioteca (...) se viene con practica de las | La biblioteca -
esquinas, de la cultura popular del barrio que tiene como procesos | Propuesta
pedagdgicos muy fundantes, que tiene que ver con Los Barrios del Sur, con | pedagdgica H. Lefebvre
los procesos de la murga. Hace mucho tiempo que venimos con talleres | Procesos Espacio social.
todos los sabados, lo mismo que el CAl, pero con vecinos voluntarios. (...) | pedagdgicos
se abrieron muchas cosas como rentar lo que ya se venia realizando y | fundantes
aparecen tensiones ¢Quién iba a cobrar? ¢Quién va a asumir lo que | Acciones
estemos todos? socioculturales Paulo Freire

Tensiones - roles

Educacion popular.
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Rulo. Llegué a la hiblioteca cuando tenia 14, 15 afios y ya empecé a ser parte de | Espacio — La H. Lefebvre Espacio social
Tallerista la biblioteca, porque desde mas chicos era parte de los talleres de la biblioteca C. Castoriadis
murga. Tiempo A. Heller
(...) empecé a participar en la biblioteca a partir de los 15 afios y desde ahi | Lo cotidiano Vida cotidiana
comenceé en esa tarea cotidiana de trabajar con los nifios y nifias y desde Actor P. Zelmanovich
ahi surge esta idea de ser docente. socioeducativo A. Fontana Enfoque
socioeducativo.
Natalia. (...) teniamos una parte semanal que cumpliamos en la escuela, una carga | Organizacion P. Freire Situacién educativa
MC horaria como encuentros pedagoégicos y otros que cumpliamos los dias | Tiempo Forma, espacio y
sabados en los talleres. Espacios J. Larrosa tiempo pedagdgico.
(...) era poder repartirnos entre las maestras comunitarias para que cada | Encuentros Dispositivo
dia hubiera una que pudiera acercarse a la escuela (...) pedagdgicos pedagogico.
Pidiéndole a las docentes sobre todo esto de poder hacer un diagnostico de
la cantidad de chicos que tenian como dificultades, que presentaban | Dispositivo Espacio social.
dificultades en la escuela. Era una lista gigantesca de 105 chicos | Espacio Enfoque
aproximadamente con inasistencias reiteradas y conflictos familiares que ya H. Lefebvre socioeducativo
eran conocidos y que eran cuestiones que no se habian podido resolver. Exclusion A. Fontana
(...) lo que haciamos era llegar a la escuela, nos entrevistamos con las Igualdad educativa
docentes y empezdbamos a decir bueno de estos 20 alumnos que vos Inclusion educativa
necesitas que yo evallio por cual empiezo y cuales son las cosas que vos | Igualdad J. Larrosa Justicia educativa.
ya notaste en esta situacion...empezabamos primero con la vinculacion de | Inclusion E. Tenti Fanfani
los chicos en la escuela en algun recreo (...) después de esto era la visita al C. Veleda Teoria de la confianza
domicilio entonces uno llegaba al domicilio y el nifio/a te recibia de otra | Diagndstico A. Rivas Enfoque
manera porque vos ya habia estado compartiendo en un par de dias (...) lo socioeducativo.
que se planteaba era que en la escuela existia esta necesidad de | Vinculos
acompafiar y de resolver lo que impedia que el chico tuviera como un I.Cornti
proceso escolar continuo y organizado. vinculos
A. Fontana
Natalia. (...) éramos como muy bien recibidas, en los hogares y el vinculo era | Espacio J. Larrosa Forma, espacio y
MC practicamente inmediato. Encuentro tiempos pedagdgicos.
(...) lo que empezamos a establecer con la familia era como esto, el acuerdo, | Vinculo.
un acuerdo minimo por dia. Es decir bueno tratemos que esta semana | Tiempos Encuentro pedagégico
resolvamos por aca, este conflicto pedagogico, empezaremos con clases de
apoyo. Si el conflicto es méas profundo empezamos de a poquito a resolver
ciertas cosas. Acuerdos.
(...) de ahi la cosa se iba como gestionando ya después en las reuniones | Estrategias Legein y teukhin
con la EASI, pero basicamente en el dia uno terminaba, digamos con alguna | Espacio

idea de lo que se podia llegar a plantear como posible estrategia de abordaje
a eso que pasaba.

socioeducativo

C. Castoriadis

Vulnerabilidad
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Era un encuentro pedagégico porque era una forma mas de acercarse al

Estrategias,

hogar. Por lo general era como lo primero que uno ofrecia porque sabia que | dispositivos. Encuentro pedagégico
en algun punto era una necesidad familiar
A. Fontana
Para mi era un encuentro no era una visita...realmente no sabria cémo Enfoque
realizar una visita a un hogar en el barrio. Con ese nivel de interrogatorio. socioeducativo
El encuentro que nosotros realizdbamos era justamente un encuentro, era | ¢Encuentros?
una charla era sentarse, era tomar mate, era juntarse con toda la familia, el | ¢Visitas?
perro, el dibujito que hizo en el dia y bueno pasaba en esas cosas. vinculos
(...) mi dia cotidiano eran muchas tareas, muchas cosas. Rutina. A. Heller
Intiam. Préctica, el hacer C.Castoriadis
Coordinador (...) el planteo fue articular todos los brazos que tenian la escuela, todos los | Exclusion C. Veleda Justicia educativa.
programas, todas las cosas que habia y articularlas era en realidad la idea | Diversas actividades | A. Rivas

que tenia la directora y la vicedirectora de la escuela.

Habia violencia de género habian casos extremos en los cuales nadie hizo
nada, como por ejemplo de prostitucion infantil. Habian algunos problemas
graves y otros que se podian transitar, habian nifios que no estaban
escolarizados se trabajaba constantemente con el acompafamiento que se
realizaba los nifios y nifias en cada uno de los encuentros que se realizaban
en los hogares, en el cual se generaron otras cosas que no se generaban
en la escuela quizés. Habia actividades de cine, de radio. Con los chicos se
preparaban muestras se preparaban viajes.

Una de las actividades que teniamos era de poder pensar cudl era el rol de
maestra comunitaria. Cémo se podia coordinar el espacio de maestra
comunitaria, si nadie sabia lo que era maestra comunitaria.

Por otro lado estaba esto de articular todos los proyectos (...) todas las
instituciones y organizaciones de la comunidad en funcion de qué y de saltar
las barreras burocraticas. En Godoy Cruz histéricamente han estados los
foros socioeducativos que tenia otra tarea, otra actividad digamos pero en
este espacio se hablaba de pibes por pibe.

(... ) asi era como lo cotidiano, ir viendo que habia muchas preocupaciones
muy fuertes pero a la vez habia mucha produccién sobre todo de arte y los
sabados también, habia una dindmica muy interesante limitada, porque la
feria se comia la actividad de los nifios en la comunidad.

(...) asistian chicos invitados por las MC y otros que eran los nifios que
llegaban, que eran justamente los que tenian mayores problematicas en la
escuela. Eso se ha dado porque la biblioteca tiene una dindmica de muchos
afios de trabajar con los chicos con mayores problematicas, por decirlo de

socioculturales

Atrticulacion.

Rol de laMC

Problematicas
sociales.

Tiempos

Rol de la maestra
comunitaria.

Estrategias
didacticas
Avrticulacion.

E. Tenti Fanfani

J. Larrosa

P. Meirieu

P. Zelmanovich

P. Freire

A. Fontana

A. Heller

Exclusion
Inclusion educativa
Forma espacio y
tiempo pedagogico.

Agente
socioeducativo.

Enfoque
socioeducativo.

Cotidianeidad.
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alguna manera. Entonces eso es lo cotidiano se facilitaba de que la
biblioteca tenga ya un vinculo con la comunidad, que ya viene articulando
en funcidn de eventos sobre todo socioculturales con todas las instituciones.
En la semana habian diferentes actividades todo relativo a los pequefios y
0 muchos recursos que el CAIl nos brindaba y que la organizacion discutia
cémo utilizarlos. El estado nunca dijo cémo utilizar los fondos, ni la plata,
eso se discutia en la biblioteca. Siempre se decia bueno tenemos este
dinero como lo vamos a organizar y deciamos tanto dinero se reparte para
la murga, esto puede ser para otros talleres. Habia todo un proyecto
pedagdgico que no se limitaba a la biblioteca o a la escuela en particular
sino que teniamos la confianza y el respaldo desde la direccion del
establecimiento teniamos este respaldo desde los directivos y desde la
coordinacion de la jurisdiccion de los CAl siempre justificado con un proyecto

Actividades
socioculturales

Distribucién de
fondos.
Recursos.

Articulacion
Proyecto
Dispositivo.

A. Rivas

Justicia educativa.

pedagdgico. Recursos. Espacios. | C. Castoriadis Confianza.
Organizacion. 1. Cornu
Intiam. Como coordinador del CAl tenia la responsabilidad de ver que todo lo que | Hacer Praxis
Coordinador pasaba en la biblioteca (...) funcionara de manera articulada en funciéon de
un objetivo comun. En si la vida cotidiana no es la coordinacion del CAl sino | Dispositivo.

lo que sucede en la escuela lo que sucede en el CAl, lo que sucede en la
biblioteca en la radio en el cine en el teatro, la escuela, la comunidad la mesa
socioeducativa. Lo importante es que dentro del CAl habia gente voluntaria
que participaba de este proyecto.

(...) todo lo que caia a la biblioteca, en parte me tocaba a mi articularlo por
eso le dimos vida a los proyectos a los Mauricio Lépez al corto le damos vida
a todo.

Por ejemplo con el proyecto Mauricio Lopez hicimos los cortos donde los
chicos podian problematizar la vida cotidiana de los chicos elaborada por
ellos mismos.

Lo cotidiano, el
trabajo articulado.

Actividades
socioculturales

A. Heller

Axel Rivas
P. Zelmanovich

P. Meirieu

J. Larrosa

Cotidianeidad

Justicia Educativa.
Agentes
socioeducativos.
Universos culturales.
Enfoque
socioeducativo.
Experiencia
educativa.
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Rulo. (...) un dia cotidiano en el CAl tenia que ver con un dia sabado, que era | Lo cotidiano, los D. Le Breton Vida cotidiana
Tallerista justamente cuando se daban los talleres de murga. Comenzdbamos | sabados. Tiempo, C. Castoriadis

temprano a las 9 de la mafiana. Generalmente cuando llegdbamos los | espacio J. Larrosa Tiempo y espacio

chicos ya nos estaban esperando afuera los que iban los talleres o a veces pedagdgico

los chicos también me iban a buscar a mi casa. A. Fontana

(...) a veces los chicos no venian al CAl porque tenian que ir a trabajar con | La murga, lo Enfoque

sus papas a la feria. sociocultural. socioeducativo.

Eran mucho los chicos que venian, eran como minimo 40 los que venian al P. Meirieu

taller de murga por ejemplo. Bueno teniamos muchos talleres. Las maestras

comunitarias también daban talleres los dias sabados. Teniamos ajedrez, J. Larrosa

murga, origami, guitarra. Teniamos una gran diversidad de talleres. La idea | Talleres Dispositivos

era que los chicos se dividieran y ellos iban el taller que mas ganas tenian | Momentos de I. Corna pedagbgicos

de ir. espera.

(...) los chicos que iban al CAI, eran los que mas conflictos tenian. Después | Vinculos La confianza

de las 12 hs. terminaban los talleres y continuaban las jornadas | Talleres de MMCC Democracia

institucionales que nosotros la denominamos como asambleas que si bien | Perfiles Igualdad educativa

deberian durar entre 2 horas y 2 horas y medias, las nuestras eran eternas. | socioeducativos

(...) cuando empezamos a ver que el placer de la murga era el mas Vulnerabilidad

convocante, empezamos a organizar nosotros y deciamos bueno 15

solamente vienen al taller y los otros se tenian que reorganizar. Arte popular P. Meirieu Universos culturales

El taller de comparsa se implement6 en el afio 2013 y dio excelentes | La murga

resultado. Fue genial, impresionante lo que logramos. Vulnerabilidad.

(...) tenemos que decir que el de la comparsa estuvo buenisimo pero Dispositivo

también tenemos que decir que éste no era solamente un taller... todo | LO que se vive, lo pedagdgico.

estaba articulado y este al final era todo una muestra que se relacionaba | due se acontece en Vida cotidiana.

con todos los talleres el barrio. J. Larrosa Experiencia

Taller: comparsa A. Heller educativa.
Cultura popular. A. Fontana Enfoque
socioeducativo.

Rodrigo (...) el CAl 41 funcionaba en la biblioteca que la biblioteca queda dentro de | Espacio. H. Lefebvre Espacio social.
Coordinador la escuela. Confianza.

Lo que se vivid en el CAI, fue un momento histdrico que en La Gloria ha Trabajo en equipo. 1. Cornu Teoria de la confianza

pasado muchas veces, o no tantas, pero han sido muy valiosas. Que es el
tener directivos idoneos (...)

Por eso, desde la direccion nos permiten hacer un agujero en la pared para
poner una puerta, para tener conexiéon con la biblioteca y a partir de ahi
ningun directivo nos pudo sacar de la escuela, aunque han habido
momentos de tensién de mayor menor tension.

Confianza en los
actores
socioeducativos.
Equipo institucional
Escuela — CAL.
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(...) Cuando hablamos de cruzar la puerta lo hacemos de manera literal.

Dimensiones
(escuela/socioeduca
tivo).

Intiam.

(...) el simbolo de poder poner una puerta en la pared que da a un aula, es

Espacios

Coordinador como (...) que la comunidad pudo penetrar ese espacio que a veces es tan | Espacios J. Larrosa pedagdgicos.
ajeno a la misma comunidad. Creo que la diferencia es que esto empez6 un | ¢Escuela C. Castoriadis Legein y teukhein.
poco con el pie en la comunidad (...).Creo que la biblioteca pudo dar | comunidad,
respuesta a cosas que la escuela nunca se hubiese imaginado. dialogos?

Por ejemplo va la Juana Rosas y decimos ¢,Qué pasé qué de nuevo falto el

pibe a la escuela para? jJuana tomemos unos mates, no puede ser que esta

historia se repita! Esta historia es desde el CAl, ahora si va una trabajadora | Confianza I. Cornt La confianza.

social no vas a mantener esta conversacion, van a pasar cosas mas graves | Presencia de los D. Le Breton Corporeidad.

todavia. sujetos C. Veleda Justicia educativa.
A. Rivas

Intiam. (...) las actividades que realizamos desde el CAl para erradicar la violencia | No se sistematiz6 J. Larrosa Forma pedagdgica.

Coordinador (...) no lo tenemos sistematizado por lo tanto no podemos dar datos | las actividades Experiencia
certeros, pero lo que puedo hablar desde la experiencia es que todos | realizadas desde el educativa.
trabajamos al respecto. Ahora la violencia siempre fue un obstéculo y sigue | CAL.
siendo un obstaculo (...) Se habla desde la Vida cotidiana.

experiencia, desde | A. Heller
lo cotidiano

Natalia. (...) la biblioteca siempre luché y siempre problematizé este tema, por ende | Abordaje de las Enfoque

MC las situaciones se trabajan. Se trabajan de frente, se habla y se dice cudl es | problematicas del A. Heller socioeducativo
el conflicto por eso salian un montén de historias y cuando hay muertes | barrio desde la D. Le Breton La vida cotidiana
entre familias la verdad es que es muy dificil cuestionar una accién, un | biblioteca. Corporeidad
accionar violento entre nifios. Lo cotidiano

Natalia. (...) entender la situacion y aceptarla como parte de una realidad que es | Partir de la vida A. Heller La vida cotidiana

MC empezar a poner en reflexiéon y esto que en algun punto lo hicimos antes | cotidiana, de lo que | D. Le Breton

como biblioteca y que trascendia todos los espacios de los talleres de los
encuentros que se daban, también como problemética dentro de la familia y
entre familia (...)

acontece en el
barrio, en la escuela,
en la familia.

(...) actualmente después de tantos afios por ahi si hemos podido
enfocarnos en la cuestién mas de género por ejemplo.

Antes estaba como muy monopolizada la murga por los varones y la idea de
que las mujeres tocaran algln instrumento era impensado. Osea las chicas
de dltima bailan pero tocar un instrumento no. Todo eso se ha trabajado en
estos Ultimos afios y asi como ahora juegan al futbol los grupos mixtos,

Se interrogan en
funcién de la
problematica social
para encontrar una
respuesta desde la
préctica.

C. Castoriadis

D. Le Breton

Praxis.

Cotidiano.
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porque ni siquiera es varones contra mujeres, procesos por los cuales | Pensamiento critico. | A. Heller Forma pedagdgica.
también tuvimos que pasar, bueno las chicas pueden jugar pero en contra. | Analisis de la J. Larrosa
realidad.
Natalia. (...) ahora tenemos chicas que hacen malabares, que bailan, que estan en Dispositivo
MC la murga, que tocan, muy chiquitas mas grandes (...) también es parte de | Juegoy actividades | C. Castoriadis pedagogico.
trabajar la violencia, porque es como ir cuestionando estos patrones | diversas. Legein.
heredados, naturalizados. El ser parte de una murga permite también J. Larrosa Experiencia
problematizar, porque un murguero no puede estar peleado con su vecino | Actividades educativa.
por ejemplo. Un murguero viene al barrio a generar arte a traer musica, a | socioculturales. D. Le Breton Cotidianeidad.
generar cosas bonitas, no tiene nada que ver con la lucha entre los vecinos | Experiencia. Experiencia.
del barrio. Entonces eso también ayuda a que ellos se cuestionen el rol. A. Fontana | Enfoque
P. Meirieu socioeducativo.
Universos culturales.
Natalia. (...) la huerta los enfocaba por ahi...esta idea de no poder matar ningun | Trabaja diferentes J. Larrosa Dispositivo
MC animalito que se encontrara en la huerta (...) Estaba absolutamente | problematicas a pedagbgico.
prohibido en el taller de huerta matar algin bicho. Entonces cuando se | partir de diversas Experiencia.
entendid eso comenzaron a meterlas en botellas, pero tampoco estaba | estrategias. Por H. Lefebvre Relacion pedagogica.
permitido eso porque habia que trabajar el tema de la Libertad. Pero para | ejemplo la libertad.
trabajar esto ya no nos peledbamos porque el vinculo era otro por eso | Construccion de Espacio social.
podiamos discutir y podiamos generar otras ideas. Ahora este proceso se | espacios y acuerdos. | P. Meirieu
cortd y cuando un proceso asi se corta y un espacio como la biblioteca, deja
de dar los talleres, es complicado. Trabajar los valores.
Natalia. Los chicos del barrio tiene un millon de cosas para hacer, hay un | Los excluidos. E. Tenti Fanfani Inclusion educativa.
MC polideportivo, hay apoyos escolares, hay jardines y escuelas. Hay miles de

actividades para hacer, ahora los chicos que van a la biblioteca son los
chicos que por alguna razén quedan afuera de todos esos espacios.

(...) la biblioteca sigue siendo el Unico lugar donde se los recibe en su
momento fue también el CAl pero ahora ya no esta mas.

Un espacio de
contencién.

P. Freire

D. Le Breton

Espacio social y
pedagdgico y
Socioeducativo.
Corporeidad.
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Natalia. (...) trabajar la igualdad de oportunidades y permitir el abordaje integral | Abordar las J. Larrosa Igualdad educativa.
MC estoy convencida que si esto se hubiese sostenido en el tiempo estoy mas | problematicas de la
que segura que podriamos haber subsanado un montén de cosas que como | comunidad con
te digo eran eternas y siguen siendo eternas. diversas estrategias
socioculturales. Justicia educativa.
;Se hacialugarala | A.Rivas Tiempo.
igualdad? C. Castoriadis
Tiempos
Distribucion de
recursos.
Natalia. (...) describir un dia diferente fueron meses diferentes. puedo mencionar por | Perfil C. Castoriadis Legein, teukhein
MC ejemplo el cémo ir a dar clases al asentamiento que esta ahi cerquita del | socioeducativo. Praxis.
barrio, por ejemplo un nene que se habia quemado las dos piernas y estuvo P. Zelmanovich
un mes sin poder ir ala escuela. También a dar clase a un hogar de la DINAF | Empatia. Agentes
(...) Rol de laMC Socioeducativos.
(...) tener que acompafiar en una intervencion familiar que termina con | Perfil A. Fontana Enfoque
chicos internados en un hogar, con chicos muy chiquitos. Esta situacién es | Socioeducativo. socioeducativo.
gue en algln punto te dejan como llena de un montdn de cosas y vacios de | Exclusion social. P. Freire
un monton de otras cosas, porque te encontras con los dolores mas E. Tenti Fanfani Educacién popular.
profundos, con el dolor con la tristeza mas grande, con el chico que esta F. Terigi Inclusién educativa.
absolutamente sin contencion. Trayectorias
escolares.
Rulo. Tallerista A milo que me ensefio el CAl o lo que me abrié la mente, es esta posibilidad | Ser parte del hacer. P. Freire Praxis.
de decir una organizacién en la que una puede articular con un programa. Valorar el trabajo de Educacidn popular.
Me parecié maravilloso y el poder cobrar con esto que yo disfrutaba tanto, | los actores Agentes

que era trabajar con la comunidad, del barrio trabajando con la comunidad,

populares del barrio.

P. Zelmanovich.

socioeducativos.

méas todavia. Distribucién.

Natalia. (...) primero valorar el trabajo que veniamos haciendo a puro corazén y P. Freire

MC sentir y darnos cuenta de la falta que hacia, de lo bien que veniay de como | Perfil Forma, espacio y
un poco més estructurado podia ir ahi a donde sofiabamos. socioeducativo. J. Larrosa tiempo pedagdgico.
Por un lado el rol yo, en algin punto lo tenia construido porque venia de un | Vocacion. Enfoque
trabajo realizado en un CAE, con esto de acompafiar a los chicos, les doy | Otro formato de lo A. Fontana socioeducativo.
clases, voy al hogar, conozco la familia, conozco los vecinos y que me vean. | escolar. Experimento
Esta parte la tuve siempre porque me gusta, porque lo disfruto mucho y I. Dussel pedagbgico.

porque cambia también mucho la relacion del nifio de un apoyo escolar a un
apoyo en su casa. Si bien ese siempre lo tuve, era una cuestion mas ludica.

Vinculo
socioeducativo.

Educacion popular.
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Intiam.
Coordinador.

El rol del maestro comunitario se fue construyendo (...)

(...) cada una de las compafieras decidia a comprometerse con algunas
actividades para realizar y cada una fue encontrando su lugar en el que se
sentia mejor. Obviamente Natalia tenia el vinculo con la comunidad y tenia
la vocacion de poder estar, de poner el cuerpo. Era la que marcaba el
camino. Como coordinador del CAll, tenia la posibilidad de llegar a cualquier
vivienda del barrio porque me conocian. A veces se complicaba y no
podiamos mandar una maestra sola al barrio a golpear una puerta, entonces
fuimos con lo que yo podia aportarles construyendo diferentes maneras de
vincularse, desde diferentes tareas.

No era solamente las clases de apoyo (...) las MC los sabados
acompafaban a los talleristas (...) ahi tenian otra forma de vincularse.
Todas tenian diferentes perfiles, una de ellas era psicdloga social (...) cada
quien podia aportar desde dénde podian. Estdbamos tratando de descubrir
cdmo era esto de ser un docente, de ser la maestra comunitaria, que
caminara por la comunidad, por el barrio.

(...) andaba mirando otras cosas, que no era la lengua y la matematica, que
tenia que ver con cémo podia hacer de nexo, de tentaculo, de brazo de la
escuela para que la escuela estuviera dentro de las casas, que la escuela
estuviera caminando por las cuadras del barrio por los centros de salud.

Perfil del MC.

Vinculos.
Dialogo,
comunicacion.

Perfil de las MC.

Vinculos desde los
afectos.

Ser parte de la
comunidad, no un
extranjero.

Equipo de trabajo.
Construccién de los
vinculos.

J. Larrosa

D. Le Breton

P. Zelmanovich

Forma, espacio y
tiempo pedagégico.
Corporeidad.

Agentes
socioeducativos.

Rulo. No es estrictamente necesario ser parte de la comunidad, porque varios | Lo cotidiano del A. Heller Vida cotidiana.
Tallerista compafieros no eran especificamente del barrio, no eran de la comunidad. | barrio.
Creo que con el tiempo, con el trabajo con los vinculos te vas volviendo parte | Actores de la D. Le Breton. Corporeidad.
de la comunidad. A medida que la vas viviendo, la vas pateando. Creo que | comunidad.
esto tiene que ver con que hay gente que viene hace mucho tiempo | Confianza 1. Corna La confianza.
trabajando y como Intiam nos facilitaron las cosas y nos abrieron las puertas
Entonces de esa manera la gente nos abre las puertas de su casa mucho C. Castoriadis Legein Teukhein.
mas féacil, obvio que si venia una maestra comunitaria que no era parte de Instituido e
la comunidad y queria golpear la puerta obvio que le van a sacar sonando. instituyente.
Por ejemplo la flaca en un momento no la conocia, pero ahora es parte de
la comunidad.
Natalia. Yo creo que tiene que ver con esto y tiene que ver también con que la | La escuela, proyecto | C. Castoriadis Instituido,
MC escuela o sea los directivos proponian el qué, pero nos daban a nosotros la | socioeducativo. instituyente.

pauta del proponer el como, porque sabian que teniamos esa impronta y
ese vinculo y conocian el trabajo la biblioteca. Entonces me parece que es
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un camino triplemente allanado el hecho de partir de una organizacién para
gestar el proyecto que sea programa gue sea.

Natalia. Yo tengo una manera de trabajar que es muy diferente a la maestra de la | Estrategias. J. Larrosa Forma, tiempo y
MC. escuela (...). Entonces uno ya iba como de alguna manera con la intencién | Vinculos. espacio escolar.
no de dar clases particulares sino de generar un modo de dar clase que Dispositivo
fuera un enganche. Empezar a meterse mas en la cuestion pedagdégica pedagdgico.
aprender a leer que era el problema mas grave de chicos de cuarto grado,
gue no sabia leer todavia. Entonces lo que yo veia que pasaba era que a Relacion pedagdgica
medida que el vinculo crecia el chico empezaba a participar de los talleres 1. Cornu
y por ahi lo del tema de la autoestima se iba revalorando y se iban Enfoque
construyendo y tenian otra manera de posicionarse, todo eso que viene socioeducativo.
escuchaban esos cuatro afios de escuela se empieza acomodar. El chico A. Fontana
empezo a valorar y no es que aprendio a leer en las 4, 5, 6 encuentros que | Lo cotidiano del Experimento
tuvimos. Aprendié a leer porque pudo poner en situacién todo lo que ella | barrio. pedagogico
habia aprendido y que nunca quiso ejecutar. Por esto de no animarse, | El cuerpoylavida | I. Dussel
porque tengo que ser poderoso porque tengo que ser el malo si estudio dejé | cotidiana., i Vida cotidiana.
de cumplir mi rol, el mismo que me asignado la comunidad. A. Heller Dimensién corporal.
D. Le Breton
Intiam. Nosotros abordamos desde una pedagogia integral teniendo en cuenta esto | Estrategias C. Castoriadis Légica identitaria.

Coordinador.

que no nos importa solamente la lengua la matematica, sino el conjunto de
todas las habilidades que puede tener ese nifio, esa persona que lo va a

Pensamiento critico.

Legein.
Exigencias

llevar a que pueda tomar decisiones por sus propios medios en la vida que P. Meirieu pedagbgicas.

pueda animarse a discernir de lo que le hace bien y de lo que le hace mal. Pedagogia de la

Que pueda desobedecer conductas culturales de autodestruccion de alguna eleccion.

manera heredadas por la familiar, por el barrio, por la televisién. Autonomia.
Intiam. (...) que el chico puede elegir a qué taller ir, en realidad puede ir a todos, P. Meirieu Pedagogia de la
Coordinador pero va a elegir uno que es el que mas le va a gustar quizas voy a ir a eleccion.

guitarra que soy malisimo pero en ese momento necesito estar ahi con ese | Se tenia en cuenta

profe y después me voy a ir a otro por ejemplo, todos pasaron por el taller | los intereses de los

de ajedrez y todos aprendieron a jugar ajedrez. nifios.

Que ellos mismos puedan decidir las acciones que quieren andar y desandar

para generar otras formas de relacionarse que puedan generar la cultura de | Aprendizajes

la solidaridad, la cultura de la empatia de la construccién colectiva que es C. Castoriadis. Autonomia

uno de los ejes que siempre hemos puesto. Esto es un poco la idea de los
grandes pasos.

El CAl era muy intenso todos los dias eran diferentes e incluso habian dias
diferentes porque teniamos diferentes actividades los miércoles por
ejemplos teniamos la EACI, habian dias de cine dias de radio dia de
reuniones con maestros comunitarios, los sabados los talleres. Un dia
diferente era por ejemplo organizando en la calle un evento de los enviados

Tiempo.

C. Castoriadis

Instituido instituyente

Legein
Teukhein
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que se articulaba mucho con la murga. La murga era una pata fuerte dentro
de los talleres, los talleristas salian de la murga (...). La murga es y fue para
la biblioteca siempre el mejor 6rgano que tuvo la biblioteca, porque quien
transitaba mejor la comunidad y quién iba generando contenidos que se
reflejaban lo que se vivia dentro de la comunidad era la murga porque la
murga culturaba. Modificaba las formas en que los jovenes de la comunidad,
en las esquinas se relacionaban entre si.

Actividades
Lo cotidiano

Arte popular
Actividades del
barrio

Rulo. Tallerista. (...) un dia diferente, cuando el dia anterior al sabado pasaba algo en el | Espacio.
barrio: una muerte o algin acontecimiento tragico. Entonces nos | Tiempo. C. Castoriadis Tiempo.
encontrdbamos a veces que el sdbado venian muy pocos nifios y venian | Violencia.
muy violentos, muy sacados, eran incontenibles (...) esas violencias Vida cotidiana.
grandes que hay en su vida cotidiana y que se trasladaba a los talleres del | Lo cotidiano A. Heller Dispositivo
CAl, se trasladaba a la dinamica del CAl. Talleres J. Larrosa pedagdgico.
Intiam. (...) una vez con la murga estabamos preparando un evento y sentimos un | Violencia. A. Heller Vida cotidiana.
Coordinador. tiroteo y cae uno de los flacos de una de las familias con las que hemos Espacio. D. Le Breton Dimension
laburado y es muy fuerte el recuerdo, el tiro en la cabeza (...) eso era Tiempo. corporal.
como el dia diferente. Violencia. C. Castoriadis
Tiempo.
Natalia. (-..) hubo otros dias diferentes como por ejemplo el viaje a Rio Tercero, o | Tiempos. J. Larrosa Espacio y tiempo
MC. dias distintos coordinando con otro CAl o visitando el CAl de Corralitos, por Espacios. pedagogico.
ejemplo (...) A. Fontana Experiencia.
Enfoque

socioeducativo.
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