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Presentacion

Esta obra colectiva es el tercer libro de producciones realizadas en el
marco de la Especializacién en Didéctica de las Ciencias Sociales
(mencién Historia, Geografia y Educacién Ciudadana) dela Facultad de

Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del Comahue
(UNCo).

Los trabajos que presentamos son una versién resumida de los Trabajos
Integradores Final (TIF) que han realizado cada une de les autores! y
que han sido presentado y defendido -ante una comisién evaluadora de
reconocides especialistas tanto nacional como del extranjero- para la
obtencién del titulo de posgrado de Especialistas en Didactica de las
Ciencias Sociales. Se trata de producciones que abordan diversidad de
temas/problemas relacionados con la ensefianza, la formacién y el
curriculo de ciencias sociales y humanas, desde perspectivasy enfoques

did4cticos innovadores.

Les autores proponen reflexiones epistemolégicas actualizadas para
pensar en otras ensefianzas, en un contexto de disputas y sentidos sobre
los conocimientos sociales ensefiados. La calidad de los textos ofrece
pistas para incorporar temas/problemas que, escasamente, son
trabajados en las clases de historia, geografia, ciencias sociales o filosofia,
por ejemplo: historias sociales, el extractivismo urbano, problemas
sociales,  historias  recientes, conflictos territoriales, género,
temporalidades, otredad, interdisciplinariedad, entre otros, con
orientaciones diddcticas centradas en una perspectiva critica cuya
finalidad se sitia en la formacién de ciudadanias comprometidas con su

presente, pasado y futuro.

'En todoslos trabajos se utiliza el lenguaje inclusivo a partir del uso de la “e” principalmente por
dos motivos: porque es el que permite visibilizar la diversidad sexo-genérica y porqueesaccesible
para quienes utilizan lectores de pantalla por estar en situacién de discapacidad u otras razones
(Theumer, 2018). Asumir que el lenguaje es performativo (Butler, 2008) permite trascender las
discusiones que giran en torno a lo correcto, lo aceptado, lo permitido y apostar al cardcter
cuestionador y retérico del lenguaje inclusivo y la posibilidad que conlleva en miras a la
construcciénde otros mundos posibles, més justos e igualitarios (en Copolechio Morand, 2021. Cap.
6 de este libro).



La ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales y humanas,
transitada la segunda década del S. XXI, nos indica que es urgente
atender a lo que, como humanidad, nos pasa. Una época compleja,
dindmica e incierta que aventura al desafio de elaborar colectivamente
otras claves interpretativa del mundo y de los problemas sociales para
pensar en modos de intervencién en la construccién de futuros

inclusivos, solidarios justos y dignos para todes.

Nos ha tocado elaborar los TIF, defenderlos y realizar esta publicaciéon
en tiempos de pandemia mundial, en asilamientos sociales preventivos,
en practicas educativas virtuales, en distanciamientos que han sido
sentidos en los vinculos pedagégicos, en acomodarnos y reconfigurar
nuestros espacios y tiempos personales para seguir garantizando
derechos a nifes, adolescentes, j6venes y adultes de todos los niveles del
sistema educativo. Hemos, como colectivo de autoras y autores,
afrontado los cambios al ritmo incierto de los cambios, sin embargo, el
compromiso con la educacién publica para todes no decay6. A cada
desafio los cuerpos estuvieron presentes, con dudas e incertidumbres,
pero dispuestos a seguir pensando colectivamente que la educacién es la
razon que nos permite conocer para construir esos otros futuros.

Comprometides con estos principios, desde la Especializacién en
Didactica de las Ciencias Sociales, desde un pequefio lugar de la
norpatagonia argentina, continuamos formando al profesorado que estos
tiempos requiere, compartiendo sus producciones, pensamientos y
aspiraciones profesionales. Les deseamos que el recorrido por los
capitulos de este libro, con lecturas abiertas, vaya configurando otras

ensefianzas posibles.

Miguel A. Jara y Mariela S. Hirtz



LAS AUTORAS, LOS AUTORES Y LOS TEXTOS

Mariela S. Hirtz es profesora en geografia (FaHu - UNCo.).
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Geografia)
(FACE — UNCo.). Se ha desempefiado como profesora en diversas
escuelas secundarias de Rio Negro. Actualmente es Profesora de la
Asignatura Ciencias Sociales y su didéctica en el Profesorado de Nivel
Inicial y de Didactica de la Geogratfia en la carrera de posgrado EDCS
(FACE — UNCo.) Investigadora en el proyecto de investigacién “La
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales y humanas desde una
perspectiva y enfoque interdisciplinar de los problemas sociales.”
asentado en FaHu — UNCo.

Miguel A. Jara es Profesor en Historia (FaHu — UNCo), Especialistaen
Investigacién Educativa (FACE — UNCo), Magister en Investigacién en
Did4ctica de las Ciencias Sociales y Doctor en Didéctica delas Ciencias
Sociales (UAB). Profesor Regular Adjunto en el drea de la didactica de
las ciencias sociales. Orientacién: Ciencias Sociales e Historia.
Actualmente desarrolla actividades de docencia en el Profesorado en
Historia de la Facultad de Humanidades (FaHu) y en el Profesorado en
Educacién Inicial en la Facultad de Ciencias de la Educacién (FACE) de
la Universidad Nacional del Comahue (UNCo.). Investigador en diversos
proyectos vinculados a la ensefianza, el aprendizaje y la formacién
docente en el area. Es director del proyecto de investigaciéon “La
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales y humanas desde una
perspectiva y enfoque interdisciplinar de los problemas sociales.”
asentado en FaHu - UNCo. y la carrera de posgrado: “Especializacién en
Didactica de las Ciencias Sociales” (EDCS) de la FACE. Miembro activo
y expresidente de APEHUN Argentina (Asociacién de Profesores/as de
Ensefnianza de la Historia de Universidades Nacionales) y miembro de la
RIIDCS (Red Iberoamericana de Investigacion en Didactica de las
Ciencias Sociales). En el capfitulo 1, presentan algunas orientaciones
tedricas, desde las perspectivas de los problemas socioambientales y

socio territoriales, para organizar propuestas de ensefianza.



Rolando Bel es Profesor en Historia (FaHu - UNCo) y Magister en
Estudios Sociales y Culturales, otorgado por la Facultad de Ciencias
Humanas (UNLa Pampa). Actualmente es Docente Asociado en el Area
Americana, orientacién Siglos XIX y XX, en el Profesorado de Historia
(FaHu - UNCo). Profesor del seminario Problemas Socioculturales de la
segunda mitad del S. XX, en la carrera de posgrado EDCS FACE -
UNCo. Durante la ultima década investigd sobre los procesos de
educacién intercultural de la comunidad gitana y otros grupos
socioétnicos en la ciudad de Neuquén. Ha participado en varios
proyectos de extensién e investigacién, actualmente integra el equipo de
investigacion del proyecto: “Acontecimientos masivos/migratorios e
imaginarios sociales: debates, polémicas y pliegues en expresiones
literarias y culturales”. En el capitulo 2 presenta un andlisis y reflexién
sobre el abordaje de la problematica intercultural en las dindmicas
escolares de las provincias de Neuquén y Rio Negro, durante las tltimas
décadas de vida democrética. Su hipétesis apunta, a que mas alld de la
inclusién de la educacion intercultural en documentos constitucionales e
incluso en leyes provinciales, gran parte de las dindmicas escolares
concretas continian reproduciendo una légica multicultural, lo que
dificulta las transformaciones de los procesos educativos.

Eduardo Esteban Petris es profesor y licenciado en Historia y
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Historia)
(FACE - UNCo.). Desempena su labor docente en las catedras de
Historia de la Cultura en la carrera de Psicologia (FACE) y en la de
Mundo Actual Afroasidtico en la carrera de Historia (FaHu) (UNCo.).
También se desempefia como profesor en instituciones de ensefianza
media. Su dmbito de interés, por mas de 10 afios, ha sido la investigacién
dela historia y la cultura de la comunidad gitana en la zona de Neuquén
Capital. Este aspecto es el que aborda en el capitulo 3 enel que plantea
un andlisis acerca de los contenidos educativos que integran los
documentos curriculares de Historia de 3° afio de la Ciudad de Neuquén
Capital. La documentacién curricular fue sometida a critica por medio de
un marco tedrico de cardcter “mestizo”, donde se recurre a una gran

diversidad de autores provenientes de diferentes corrientes
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epistemolégicas, como, por ejemplo, el grupo modernidad/colonialidad,
la epistemologia del sur, entre otros.

Victor Fabian Araujo es profesor de Historia recibido en el ISFD N°41,
Buenos Aires. Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién
Historia) (FACE - UNCo.). Se ha desempefiado como profesor ayudante
en las catedras de Didactica General y Especifica de la Historia y de las
Précticas Docentes del profesorado en Historia (sede CRUB — UNCo.)
durante el perfodo (2015-2017). Trabajé en diversas instituciones
educativas del nivel medio en la Ciudad de San Carlos de Bariloche. Ha
participado en proyectos de investigacion con el equipo de Didactica de
las Ciencias Sociales de FACE - UNCo. Actualmente es Director Titular
de la ESRN N°97 con Orientacién en Turismo. Desde este lugar, en el
capitulo 4, ofrece un proyecto para abordar institucionalmente las
ciencias sociales y la historia desde una perspectiva interdisciplinar; en el
marco de los desafios de la nueva Escuela Secundaria Rionegrina
(ESRN)

Soledad Gaona es licenciada en Filosoffa (FaHu - UNCo),
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Educacién
Ciudadana) (FACE - UNCo.). Actualmente se desempefia como
profesora  Adjunta del Area Antropolégico-Social, orientacién
Antropologfa del Departamento de Filosofia de la FaHu-UNCo. Es co-
directora del Centro de Estudios en Filosofia de la Cultura
(www.cefc.org.ar) e investigadora proyecto de investigaciéon “La
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales y humanas desde una
perspectiva y enfoque interdisciplinar de los problemas sociales.”
asentado en FaHu - UNCo. En el capitulo 5 recupera su experiencia
como formadora en el campo de la filosofia antropolégica y ofrece
orientaciones epistemoldgicas y diddcticas para pensar didacticamente la

filosofia en la formacién universitaria.

Marina Copolechio Morand es Magister en Ciencias Sociales y
Humanidades (Universidad Nacional de Quilmes), Especialista en
Didactica de las Ciencias Sociales (mencién en Educacién Ciudadana)
(FACE — UNCo.), Diplomada en Géneros, feminismos y derechos
humanos (UNQ), Licenciada en Ciencia Politica (UBA). Actualmente se
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desempena como profesora interina del Profesorado de Educacién
Especial con orientacién en discapacidad intelectual y del Profesorado de
Educaciéon Primaria, drea de didactica de las ciencias sociales, del
Instituto de Formacién Docente de Bariloche, Rio Negro, Argentina.
También es profesora adjunta del Profesorado de Educacion Fisica en el
CRUB - UNCo. Desarrollé y desarrolla capacitaciones e investigaciones
en el campo de la formacién docente, la educacién especial, las Ciencias
Sociales y la persepctiva de género. En el capitulo 6 propone, dede una
encuadre de la didactica de las ciencias sociales en la formacion de
docentes de Educacion Especial, una propuesta que pueda contribuir a la
ensefianza del conocimiento social a partir de recuperar historias
sociales.

Ariana A. Chialvo es Profesora en Geografia (FaHu - UNCo),
Especialista Docente de Nivel Superior en Educacién y TIC (INFOD) y
Especialista en Didactica de las Ciencias Sociales (mencién en Geografia)
(FACE - UNCo). Se ha desempefiado como profesora en diversas
escuelas dela ciudad de Neuquén. Actualmente es Vicedirectora Titular
dela Escuela de Auxiliares Técnicos de la Medicina, actualmente a cargo
dela direccion. En el capitulo 7 disefia una propuesta de ensefianza para
primer afio para la nueva escuela secundaria neuquina. El eje
estructurante es el extractivismo, como recorte que aborda en dos
estudios de caso: explotacién de litio en los Salares Altoandinos y la
ciudad de Neuquén desde la perspectiva del Extractivismo Urbano.

Aimara Alvarez es profesora en Historia (sede CRUB - UNCo).
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién en Historia)
(FACE- UNCo). Se ha desempefiado por mas de dos décadas a la
ensefianza de la historia en diversas escuelas de la provincia de Rio
Negro (Bariloche, Cipolletti, Cinco Saltos y General Roca). Entre 2018 y
2019 formé parte del equipo de especialistas curriculares para el
acompafiamiento a la implementacién del nuevo disefio curricular de la
ESRN. Posibilidad que le permitié recorrer la provincia y conocer
mucho més a fondo aquellas cuestiones que preocupan en la ensefianza y
el aprendizaje de las Ciencias Sociales. Muchas de esas preocupaciones

junto a los aportes de la especializacién, fueron las gufas para la
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propuesta de ensefianza que presenta en el capitulo 8, en el que toma
como eje las perspectivas decoloniales de las Epistemologias del Sur en
el andlisis y estudio de conflictos sociales que atraviesan a nuestra
sociedad y delos cuales la escuela no puede ni debe mantenerse alejada.

Laura Elisa Castellani es Profesora de Historia (FaHu — UNCo) y
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Historia)
(FACE — UNCo). Ha trabajado en diversas escuelas medias de la ciudad
de Neuquén y Rio Negro, en las asignaturas de Historia y Educacién
Civica. Actualmente se desemperia como docente del nivel superior en el
espacio de “Didactica de las Ciencias Sociales I1” correspondiente a la
carrera de Profesorado de Nivel Primario. En el capitulo 9 presenta una
propuesta de ensefianza para el aula a partir del tratamiento de
problemas socialmente relevantes o “cuestiones socialmente vivas”
siendo el principal propésito aportar a la reflexién acerca del aporte de
las disciplinas de las Ciencias Sociales a la formacién de ciudadanfa.

Emiliano Bustamante es Profesor en Historia (FaHu - UNCo.).
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién historia)
(FACE — UNCo). Se desempefia como docente de escuelas medias en la
regiéon del Alto Valle de Rio Negro y Neuquén. En el capitulo 10, desde
una perspectiva de la historia reciente, ofrece orientaciones didacticas
para abordar la historia reciente desde los juicios de Lesa Humanidad.
Una propuesta abierta a las definiciones que cada profesor o profesora
pueda organizara través de salidas educativas e intervenciones artisticas
que posibiliten visibilizar memorias de un pasado traumdtico en nuestro
pais.

Sergio Remolcoy es Profesor en Historia (FaHu — UNCo). Especialista
en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Historia). Docente de
Nivel Medio en escuelas de las provincias de Rio Negro y Neuquén.
Investigador proyecto de investigaciéon “La ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sociales y humanas desde una perspectiva y enfoque
interdisciplinar de los problemas sociales.” asentado en IFaHu - UNCo.
En su texto, capitulo 11, plantea que la presencia de migrantes en

contextos educativos hace emerger précticas discursivas con
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connotaciones discriminatorias. Estas précticas encuentran su anclaje en
la conformacién de las sociedades locales, en donde la poblacién
migrante-trabajadora fue asimilada de manera despectiva, acentuando la
construccién de un nosotres (argentines) y un otres (migrantes).
Desandar estas practicas discusivas que se internalizan en las
subjetividades y en los cuerpos, es una cuestién importante para
desarrollar desde la ensefianza de las Ciencias Sociales, desde esta
perspectiva ofrece orientaciones para elaborar una propuesta de
ensefanza.

Romina Grosso es profesora en Historia (Universidad de 8 de Febrero)
(UNTREF) y Especializaciéon en Didactica de las Ciencias Sociales
(mencién Historia) (FACE — UNCo). Ha transitado espacios no formales
educativos, que la fueron transformando y nutriendo. Ha sido tallerista
en un espacio de Arte Infantil, en el Centro Cultural Arte y Vida, en
Martin Coronado. Allf tuvo la oportunidad de aprender teoria y practica
sobre elementos del Aula taller y Educacién Popular. En la ciudad de
Bariloche, hace cuatro afios, comenzé a experimentar la transformacién
de la ESRN, en la que se desempena como profesora. Por otra parte, ha
transitado espacios transformadores, como son organizaciones sociales,
huertas comunitarias, espacios de teatro comunitario, encuentros de
Mujeres, escuelas de formacién politica, asambleas docentes entre, entre
otros, que le han permitido posicionarse politicamente desde un enfoque
teminista decolonial interseccional. Aspectos que son orientadores de la

propuesta que presenta en el capitulo 12.

Carlos Alberto Muro es Profesor en Historia (FaHu — UNCo).
Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién Historia)
(FACE — UNCo). Docente de Nivel Medio en escuelas de las provincias
de Rio Negro. En el capitulo 13 presenta una propuesta que abarca un
tema de constante actualidad. La historia de Oriente Préximo: raices del
conflicto Palestino-Israeli. Una propuesta de ensefianza que procura
promover un proceso de argumentacién paraorganizar, sistematizar, y
explicar los innumerables hechos y acontecimientos politicos que vive
hoy la regién, a fin de impedir, argumentos unilaterales o tendenciosos.
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Juan Fenner es Profesor en Historia (CRUB — UNCo) y Especialista en
Didactica de las Ciencias Sociales (mencién en Historia) (FACE —
UNCo). Se desempefia como profesor en diferentes escuelas secundarias
dela zona de la Comarca Andina y Bariloche en la disciplina historia y
educacion para la ciudadanfa. En el capitulo 14 presenta un ejercicio de
indagacion riguroso que le posibilita construir una propuesta alternativa
a la ensenanza del progreso en Argentina desde una periodizacién no
tradicional que incluye la perspectiva de futuro con un analisis desde las

Epistemologias del Sur.

Muiioz Castillo Guillermina Rosa es profesora en Geogratia (FaHu —
UNCo) y Especialista en Didéctica de las Ciencias Sociales (mencién en
Geogratfia) (FACE — UNCo). Docente en el nivel superior de la provincia
de Neuquén en formacién docente y en la Universidad del Comahue en
las carreras de Profesorado y Licenciatura en Geografia. Investigadora
proyecto de investigacion “La ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
sociales y humanas desde una perspectiva y enfoque interdisciplinar de
los problemas sociales.” asentado en FaHu — UNCo. En el capitulo 15
presenta una sintesis de un proyecto de ensefianza que propone vincular
el concepto de regién con el andlisis de problemas sociales locales a
partir del uso de tecnologias de informacién geogréfica (TIGs). Para
acompafiar el proyecto, confecciona un moédulo temdtico sobre
problematicas que afectan a Vista Alegre como los cambios en el uso del
suelo y el asentamiento de poblaciéon en zonas inestables

geomorfolégicamente para trabajarlo con el Software 2mp.
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Cap. 1: Las perspectivas socioambiental y socio territorial en la didicticade las ciencias sociales. . ..

Capitulo1

La perspectiva socioambiental y socio
territorial en la didactica de las ciencias
sociales. Aportes para pensar propuestas
de enseiianza

Mariela S. Hirtz y Miguel A. Jara

Introduccién

Con frecuencia, cuando analizamos documentos curriculares! y
diversidad de textos escolares de las ciencias sociales, solemos encontrar
referencias a “La relacion sociedad - naturaleza™ que toma distintos
sentidos; enunciada como parte de los contenidos, pero también, como
parte de los propésitos formativos de nifias y nifios y jévenes de los
distintos niveles educativos, para que construyan y comprendan en sus
trayectorias escolares conocimientos significativos. Es en ese sentido,
que las categorias: ambiente, espacio y territorio estin muy presentes en
la ensenanza de las ciencias sociales, como formas de pensar y, porque
no, posicionarse frente a las distintas dimensiones de la complejidad
actual que requiere conocer y comprender la construccién de este
estrecho -y muy artificializado- vinculo entre lo que la tradicién solfa
denominar aisladamente el “medio fisico” y el “medio social”. Si bien no
analizaremos cémo se presentan estas categorias en las distintas
propuestas curriculares, partimos de la idea que estos documentos son
herramientas que el profesorado utiliza para orientar, organizar y pensar
sus practicas de ensefanza. Zenobi y Estrella (2016) indican que el

!'Susana Barco (2016) entiende por documentos curriculares a todos aquellos que establecen un
punto de referenciaa partir de los cuales las practicas curriculares se “reescriben". Incluyen disefi os
curriculares, planes de estudio y programas. (p.13)

2Entendemos quelos Niicleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) son materiales curriculares que
orientan, desde el Consejo Federal de Educacién, los contenidos y los propésitos enla ensefanza.
Aqui, la referencia a las “relaciones sociedad naturaleza” se definen con mucha claridaden los tres
ciclos del nivel primario en la ensenanza de las ciencias sociales, enmarcados “En relacion con las
soctedades y los espacios geogrificos” (pp. 44 a 51 NAP nivel primario) y en el ciclo bésico y ciclo
orientado de la escuela secundaria, en este caso definidos como “situaciones de ensefianza” que
ofrecera la escuela. (p. 13 NAP Campo de la formacién General. Ciclo orientado escuela Secundaria)

17



Cap. 1: Las perspectivas socioambiental y socio territorial en la didicticade las ciencias sociales. . ..

proceso de reformas curriculares de los afios ‘90 marcaron una agenda de
propuestas de enseflanza con temdticas ambientales, enfatizando el
trabajo desde lo local. Trabajar con problemdticas ambientales no
necesariamente implica la problematizacién de los contenidos, ni por ello
la implicacién y participacién del estudiantado (p. 22). Pages (1996)
advertfa que el cambio en el curriculum no necesariamente implica

cambios en las précticas.

Este escrito pretende contribuir al debate y la reflexién, cuando
pensamos en propuestas de ensefianza a partir de problemas ambientales
y problemas socio territoriales como intento de superar formas
tradicionales de abordar el conocimiento social que, de acuerdo a la
propuesta de Santisteban (2011), promuevan en el estudiantado el
pensamiento critico, creativo y la participacién ciudadana. A decir de
Funes y Jara (2015) si se abordan estas propuestas como enfoques
didécticos, permiten tomar decisiones sobre las dimensiones mas

oportunas para el tratamiento de problemas sociales (p.32).

¢Qué nos ofrecen las categorias: ambiente, espacio y territorio? Son
categorfas que habilitan a pensar la historicidad, los cambios, las
permanencias, las intencionalidades y la multicausalidad de los procesos
socioterritoriales desde distintas variables de anélisis. Las tres categorfas
nos ofrecen distintas perspectivas para comprender y problematizar la
“relacién sociedad - naturaleza”. Incluso, cuando este enunciado
pareciera mostrarse tan amplio como reduccionista, mirar desde el
espacio, el ambiente y el territorio, fortalecen los sentidos
potencialmente problematizadores que la contienen y, a su vez,
posibilitan el tan necesario -y urgente- didlogo interdisciplinar. En esta
propuesta tomaremos los aportes teéricos para la definicién y
construccién de los problemas socio territoriales y socio ambientales

para la ensefianza de las ciencias sociales.

Con el propésito de aportar a la discusiéon y a las reflexiones en torno a
las propuestas de ensefianza trabajo desde los problemas socio
territoriales y socio ambientales, realizaremos algunas referencias

tedricas que nos permiten pensar en el sentido didactico su elaboracién.
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Si bien los aportes de las ciencias sociales estdn bien nutridos para
abordarlas, anclamos en los aportes de la geogratia para pensarlas.

En una primera instancia haremos una breve referencia a cémo se ha
pensado la relacién sociedad y naturaleza, cuales son los didlogos que
definen, desde una perspectiva renovada, las categorfas propuestas. Vale
aclarar que su abordaje no pretende tensionar a las categorias entre si,
sino analizar sus puntos de contacto; la riqueza que habilita el didlogo
entre ellas, pero a su vez resaltar las fortalezas que aportan al analisisde
los procesos socio territoriales, y de como estas habilitan la distincién de
enfoques acerca de los problemas socio territoriales y socio ambientales.
En segundo lugar, abordaremos algunas lineas de trabajo para la
elaboracién de propuestas de ensefianza de las ciencias sociales, desde el
punto de vista del potencial interdisciplinar que estas representan.

1. La relaciéon sociedad - naturaleza ha pasado de ser una
implicacion de “objeto-objeto” a “sujeto-sujeto”

Para Mufioz y Séldivar (2017) la perspectiva “objeto-objeto” de los
gebgratos positivistas definfa a la naturaleza como un espacio natural
preexistente, donde las sociedades distribuyen objetos y procesos. De
acuerdo a estos autores, Reclus (1905) fue el primero en cuestionar al
espacio como el producto del determinismo natural sobre las relaciones
sociales, que en aquel entonces dominaba el paradigma en la geografia.
En consecuencia, la perspectiva “sujeto-objeto” referia al medio natural
que se transforma en funcién de las motivaciones, es decir, la naturaleza
se transforma de acuerdo a las necesidades humanas. Sin embargo,
teniendo como referencia los aportes de Santos (2020) la realidad social
se construye desde funciones sociales acerca de la naturaleza que ya han
sido valorizadas y, por tanto, imponen u ofrecen un valor nuevo. Este
cardcter “sujeto-sujeto” de la relacién sociedad-naturaleza, permite la
“desnaturalizacién” de la naturaleza. Los autores apuntan a la nocién de
ambiente, como resultante de esta perspectiva y a una nocién de
territorio como el constructo contradictorio de acciones que implica
relaciones verticales de formas-contenido que ocurren en un contexto
histérico, y relaciones horizontales de caracter funcional,

interdependiente, especificos de cada lugar (pp. 225-226).
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1.2. Territorio, espacio’y ambiente

Conocemos las reflexiones epistemolégicas en torno a las categorias
espacio, territorio y ambiente. Aqui mencionaremos algunos que nos
ayudan a pensar en torno a la definicién de problemas e intentaremos
evitar las perspectivas binarias o que distinguen tajantemente, por
ejemplo, al espacio y al territorio. Harvey (1994) refiere a la necesidad de
trabajar con los conceptos de manera simultineas que denotan un
caracter de interés en las ciencias sociales y humanas.

Se trata de entender el didlogo de las disciplinas que conforman a las
ciencias sociales y humanas con relacién al abordaje de multiples
categorias y sus enfoques, para abordar los problemas socioterritoriales
y socioambientales, desprendiendo aquellos componentes que nos
permitan tomar decisiones didacticas y su abordaje en la clase.

Autores como Massey (2007) Hierneaux y Lindon (2004, 2006, 2010) y
Torres (2013) entre otros, nos indican que tomar al espacio como
categorfa implica un grado de mayor abstraccién. Massey (2007) lo ubica
como una dimensién que plantea desafios tanto intelectuales como
politicos, y para ello nos propone pensar al espacio desde el término
“Geometria del poder”, como manera de enfatizar el caracter social para
referimos al producto de las acciones, relaciones (como una complejidad
de vinculos, de intercambios) y practicas sociales, en el que el poder
toma multiples formas, sean econdémicas, culturales, politicas, de
dominacién o de igualdad. El poder, afirma, tiene una geografia (p.1) y
son las relaciones de produccién capitalista las que producen regiones o
territorios. El espacio entonces es una dimensién variable, de la
multiplicidad y estd siempre “bajo construccién”, entonces manifiesta
una simultaneidad espacial de las diferencias, y en eso, una multiplicidad
en una sola historia “el espacio como un momento dentro de una multiplicidad
de trayectorias. Si el tiempo es la dimension del cambio, el espacio es la
dimension de multiplicidad contempordnea” (p.8). Entonces el poder, el
tiempo -en tanto simultaneidad- y la multiplicidad, son componentes

para pensar los constructos sociales.

SEn su propuestaHarvey propone trabajar con la trfada Espacio, lugar y ambiente.
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Desde otro enfoque Harvey (1994) nos invita a pensar en otras
dimensiones del tiempo, vinculadas al espacio, tomando como punto de
partida que estas nociones se construyen en circunstancias
contemporaneas, que hay distintas escalas para medir el tiempo, como
los nanosegundos, que en otro contexto histérico no habfan sido
inventadas. La consideracion del espacio y del tiempo no deben tomarse
como algo “natural”’, ya que “significa aceptar el orden social que los
corporifica como “naturales”, por lo tanto, incapaces de cambiar” (p.4). En este
sentido el autor afirma que una sociedad dominante impone una
concepcién del espacio y del tiempo a otra que estd sometida. Toma
mayor significado cuando pensamos en algunos ejemplos, en los que
aquellas logicas de dominacién espacial han invadido y destruido
sociedades, como es el caso de los europeos sobre las comunidades
originarias en América; en los tiempos de produccién sobre los tiempos
delos ciclos naturales, etc.

Hierneaux y Lindén (2006, 2010) apelan a la necesidad de acercamientos
interdisciplinarios* y la construccién de nuevos cuerpos teéricos, para
pensar en nuevos sentidos del espacio y del lugar. Los autores apuntan a
la concepcién tradicional acerca del espacio, a la que anteriormente
hicimos referencia y denominamos la perspectiva “sujeto-objeto” y que
anclaba los procesos espaciales en una distribucién de objetos como
consecuencia de las acciones. En este sentido, Hierneaux y Lindén
retoman los aportes de Milton Santos (1991 [[ 1968 7) para construir
una nueva “caja de herramientas” que analice aspectos que la geogratia
tradicional ha ignorado como, por ejemplo, las subjetividades y las
dimensiones “no objetivas” fisicas de las relaciones entre la sociedad y el
espacio, y ésta expresada en todas las escalas posibles; desde las
dimensiones sensibles y subjetivas, apelando a la vida cotidiana, a las
representaciones y a la cartografia social.

Aparecen en la geografia aquellas voces que se hacen eco de discursos

como el de Deleuze acerca de la bestialidad para terminar produciendo

un «giro animal» (Deleuze y Guattari, 1988; Deleuze, 1985 y 1988). En

resumen, estos planteamientos le otorgan una renovada centralidad a la

*lo denominan como un nuevo “giro geogrdfico’ para pensar mas alla de las propias estructuras que la
disciplina impuso al anélisis espacial, en la cual es necesario el didlogo con otras ciencias sociales y
humanas.
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naturaleza, pero no ya como la habfa abordado la geografia fisica en su
clésica veta geomorfolégica, biogeogrifica o higrogeogriéfica, sino como
una deconstruccién del antropocentrismo. En estos enfoques, lo animal
tampoco se analiza a partir de los animales domésticos ni exéticos, sino
desde la bestialidad. Por ejemplo, el tema de la violencia social es
replanteado como violencia natural. Lo animal asi aparece asociado con
detritus, con los restos, la muerte, la violencia, la basura, el dolor fisico,
lo instintivo, la tortura y sus espacios. Este curso del pensamiento
geogréfico, atn incipiente, anticipa cambios sustanciales porque parece
recordar que para la geografia humana la naturaleza no puede olvidarse
bajo el manto de la construccién y produccién del espacio. Hierneaux y
Lindén (2010)

Torres (2013, 2016) toma los aportes de Lefevre sobre aquellas
representaciones del espacio y la vida cotidiana para analizar el vinculo
entre el analisis del espacio y la conformacién de sujetos politicos (2016
p-3) y desde esta necesidad, distingue las categorfas espacio y territorio
para resaltar la especificidad del analisis y sus aportes a la propuesta
sobre el accionar de los movimientos sociales en el territorio:
La especificidad del territorio proviene de su asociacién con las
relaciones de poder, es decir, permite introducir la variable politica al
pensar el espacio construido en tanto territorio como producto de
relaciones de poder, de dominacién y resistencia (Raffestin, 1993; Sack,
1986; Santos, 2000, entre otros). Bajo esta definicién, puede haber
varios territorios en un mismo espacio, porque para que haya territorio,
el limite debe ser usado para controlar su acceso; en términos generales
podemos decir que tiene que existir una relacién de poder, una relacién

de dominacién actuando tras la delimitacién y ejercicio de un territorio.

(p- 3)

Partimos de considerar que el territorio dejé de ser un simple soporte
fisico de los procesos, para incluir un cardcter dindmico e
interrelacionado que construye “territorios”. Benedetti (2009) recupera
de Sack (1986) la dimensioén dela territorialidad como la forma espacial
que toma el poder y como “la estrategia de un indrviduo o grupo de afectar,
imfluir o controlar personas, fenémenos y sus relaciones, a través de la
delimitacion y ejerciendo un control sobre un drea geogrifica” (p.7). Desde
estos aportes, Benedetti define tres elementos del Territorio para
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introducir al analisis de la territorialidad: un agente, sea un individuo,
grupo social, comunidad, empresa, que define un territorio como
estrategia para controlar recursos, personas y relaciones; una accion de
dominio, de restriccién de limites, de control de acceso que implica
territorializar. La dimensién de poder entonces implica no solamente el

dominio, sino el control.

Harvey (1992), de acuerdo a Hevilla y Zusman, (2007) refieren a la
desterritorializacion y a la reterritorializacion como los procesos que dotan
al territorio de una nueva légica imponiendo una nueva forma de
organizacién, que remiten a instalar nuevos modos de organizacién
politica, econémica o cultural. De esta forma las fronteras parecen
difuminarse, hasta que las tradiciones sociales y culturales, y el ambito
dela legislacién aparece para reafirmarlas (p. 2).

En suma, para definir los problemas socio territoriales, siendo esta una
definicién construida a partir de una diversidad de componentes, que
incluyen las dimensiones espaciales y territoriales, podemos decir que se
define sobre una dimensién de conflicto en la que se evidencian tensiones
de poder en torno al control de bienes comunes?, que van desde objetos -
naturales o artificiales- a la dimension de derechos. Conflictos que se
inscriben en un territorio (que no necesariamente se limita a una
estructura politico administrativas) en distintas escalas (de las
dimensiones reducidas a las mas amplias), en las que es posible reconocer
los alcances del dominio de un/os agente/s, la intencién de
reterritorializar de otro/s agente/s; las valoraciones subjetivas grupales
e individuales del espacio, que nos permiten pensar en la identidad de
quienes lo habitan, del vinculo con lo que Santos (2000) define como
“sistema de objetos y sistemas de acciones” que impregnan un caracter
espacial, pero que lo fragmenta en distintas fracciones territoriales con
diversas relaciones de poder, de coordinacién y de cooperacidn,
verticalidades y horizontalidades.

®Seoane (2011) habla de “bienes comunes” naturales en reemplazo del concepto econémico
tradicional de “recursos naturales” Y, si bien el uso del nombre “bienes comunes” tiene una larga
historia, hoy se nos aparece reactualizado a partir de las luchas sociales recientes en América Latina”

(p-1)
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La categorfa ambiente proviene, originalmente, de las Ciencias
Naturales, particularmente de la Ecologia, pero en los tltimos afios se ha
enriquecido de otros campos como la Geografia, el Urbanismo y la
Antropologia, etc. Sunkel (1980) de acuerdo a Bachmann (2008) define al
ambiente como “el dmbito biofisico natural y sus sucestvas transformaciones
artificiales, asi como su despliegue espacial”. De esta forma Bachmann (2008)
afirma que:
el ambiente estd compuesto por elementos naturales como la luz solar, el
suelo, el aire, el agua, las plantas y los animales, pero también por
elementos construidos, como la infraestructura vial, los edificios, las
maquinarias y los medios de comunicacién. A su vez, los elementos

denominados naturales también poseen algin grado de transformacién
humana (p.5).

Gurevich (2011) la define como una categorfa relacional y de
articulacién entre los elementos de la sociedad y de la naturaleza,
privilegiando las racionalidades sociales y es en este sentido que la
dimension de conflicto permite definir los problemas ambientales. La
autora reflere a que la conceptualizacién sobre los recursos naturales
representa la apropiacién y valorizacién social sobre la naturaleza e
implica reconocer el valor histérico conforme al desarrollo econémico y
tecnolégico. “El concepto de recursos naturales, es clave para la articulacion
del mundo de la naturalexa y del mundo de la sociedad. Esta perspectiva
interrelaciona la dindmica social y natural, en un proceso de valoracion socto-
histérico” (p. 60). A esta perspectiva Bachmann (2011) destaca: “e/ manejo
se va definiendo a partir de preguntas clave como cudles recursos naturales se
explotardn, cudnto, como, donde, quién, hasta cudndo, para qué, para quién, con
qué tecnologia, que cambios provocard en el ambiente, si estos serdn irreversibles
Y a quienes afectard” (p. 83).

Seoane (2011) propone el uso del término bienes comunes en reemplazo
del concepto ‘“recursos naturales” ya que refiere a las disputas
sociopoliticas en torno al problema del uso y apropiacién de los recursos,
muy representativa de los movimientos campesinos y de comunidades
originarias en latinoamérica. La acumulacién por desposesién refiere al
proceso por el que estos bienes comunes naturales son convertidos
_ferozmente en mercancias:
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Feroz porque la mercantilizacién supone despojo; o para decirlo con
otras palabras arrebatar estos bienes que eran de uso comtn o formaban
parte del habitat de vida o, incluso, eran explotados bajo otras formas.
Este proceso de despojo es lo que los movimientos sociales y las luchas
han bautizado muy sabiamente como “saqueo” (Seoane, 2011, p. 4).
La l6gica del saqueo, implica la devastacién ambiental como resultado de
las tecnologfas utilizadas.

Por su parte, Lia Bachman (2011) define a los problemas
socioambientales como aquellos conflictos que involucran las
dimensiones natural, social, cultural, econémica, politica y tecnolégica.
(p-80), mientras que para Marfa Di Pace (1992) refiere a “aquellos aspectos
de la relacion entre la sociedad y el medio fisico (transformado o no) que
generan directa o indirectamente consecuencias negativas sobre la calidad de
vida de la poblacion presentey futura”. (p.132).

Retomando el abordaje de Bachmann (2011), sugiere que los problemas
ambientales pueden agruparse en dos grandes conjuntos:
Los deterioros ambientales, entendidos como la disminucién de la calidad
de los elementos y funciones del ambiente, en relacién a la calidad de
vida humana¢® (p.80).
Otro grupo de problemas se vincula a otro tipo de proceso, menos visible
pero no por eso menos importante, que se origina en la apropiacién y el
acceso diferenciales al aprovechamiento del ambiente. Esto es, que
clertos actores sociales puedan beneficiarse con este aprovechamiento,
mientras que otros no pueden hacerlo de la misma forma, tanto porque
estos ambientes han sido apropiados como por haber sido deteriorados, y

perdieron su valor de uso (p.81).

La importancia del abordaje de los problemas ambientales en el aula,
radica en la posibilidad de brindar a las y los estudiantes diferentes
dimensiones de las mismas, abordarlas con elementos que provienen

desde las ciencias, para poder desnaturalizar los conflictos y tornarlos de

SEn el trabajo consultado, la autora realiza una distincién conceptual entre los términos de deterioro
y degradacién. Al primero lo vincula al proceso medianteel cual lasacciones concretadas en el
remplazo de los ecosistemas son tales queel soporte fisico territorial sufre grandes cambios que
perjudican directamente a una parte o toda la sociedad asentada sobre él. Por otra parte, se entiende
como degradaciéon el proceso mediante el cual un sistema pasa de un determinado grado de
organizacién y composicién a otro més simple y de menor niimero de componentes. (ver en
Bachmann, 201.pp.80y 81)
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valor relevante y significativo. Las y los estudiantes se encuentran con
un “bombardeo” de informacién que circula por distintos medios de
comunicacién y que abordan las problematicas ambientales, muchas
veces “banalizando” los hechos, o abordandolos con categorias de anélisis
confusas’, tendientes a brindar un analisis conveniente a ciertos grupos
de poder. Por otro lado, la légica econémica capitalista de indole
extractivista, ha mostrado sus limites, llevando al planeta a una crisis
ambiental. Al respecto Enrique Leff (2005) afirma:
La crisis ambiental es una crisis civilizadora. Esta crisis es, ante todo,
una crisis del conocimiento. La degradacién ambiental es resultado de las
formas de conocimiento a través de las cuales la humanidad ha
construido el mundo y lo ha destruido por su pretensién de
universalidad, generalidad y totalidad; por su objetivacién y cosificacién
del mundo. La crisis ambiental no es una crisis ecolégica generada por la

evolucién de la historia natural (p.95).

2. Hacia la construccion de una agenda de temas que orientan las
propuestas de ensefianza.

La definicién de temas no supone un sentido estricto de anélisis desde las
categorfas que se relacionan a cada perspectiva, sino que son el resultado
del andlisis realizado, de la propuesta de ejemplos de las y los autores y
de posibles agrupamientos, dependiendo de las finalidades que se
persigan en la ensefianza de problemas socioambientales 'y
socioterritoriales

2.1 Una agenda de problemas con perspectiva socio territorial

Goémez y Hadad (2007) de acuerdo a Torres (2013) consideran al
territorio como la manifestacién de una determinada configuracién social
no exenta de conflictos que involucran a una diversidad de actores y

actrices que comparten el espacio.

En este sentido, los problemas socioterritoriales se manifiestan tanto en

un caracter global o local, donde podemos reconocer:

"Al respecto Lia Bachmann (2009) refiere a la confusién conceptual en torno a palabras como
ECOLOGIA y “MEDIO AMBIENTE". (Ver en “La educacion ambiental en Argentina, Hoy".
Documento Marco sobre Educacién ambiental. Direccién nacional de gestién curricular y formacién
docente. Areas curriculares. Ministerio de educacién, p. 4).
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los movimientos sociales;
las fronteras, pensadas como espacios de acceso y de exclusién;

[S TSI

la apropiacién de los bienes comunes,
la especulaciéon inmobiliaria y el déficit habitacional desde el

N — ~— ~—

ES

extractivismo urbano
5) laperspectiva de género y las desigualdades definidas por el sistema

capitalista patriarcal.

Hiernaux y Lind6n (2006) aportan dimensiones que, en latinoamérica,
podemos proponer desde el analisis sobre: las ciudades intermedias, los
barrios cerrados y ciudades amuralladas y los procesos de

suburbanizacién y la gentrificacién.

Proponen el analisis del paisaje como punto de encuentro
interdisciplinario entre las ciencias humanas y la geografia fisica. “E/
concepto de territorio trata al espacio geogrifico como “recurso” y permite
basdndose en los procesos de artificializacion del medio ambiente, analizar las
repercusiones de la organmizacion, funcionamiento social y econémico sobre el
espacio’ (p.87)

2.2 Una agenda con perspectiva socioambiental:

En torno a los bienes comunes, y basindonos en los ejemplos que ofrece
Seoane (2011) podemos definir propuestas de abordaje socio ambiental
que refieran a:

1) La crisis alimentaria y la soberania alimentaria; la lucha por el
territorio y por la tierra; el horizonte del “buen vivir” critico de las
nociones de “desarrollo” y de “progreso”; la consideraciéon de la
“Pachamama” o “Madre Tierra” para referirse a la naturaleza. (pp.
2-3)

2) Las légicas especulativas a escala global impactan sobre el
agotamiento de la matriz energética que signé la expansion del
capitalismo a lo largo de buena parte del siglo XX, y que impacta
sobre el precio internacional de los mismos.

La expansién de la megamineria a cielo abierto destinada a explotar -
mediante la voladura y remocién de enormes cantidades de tierra y
roca y la depuracién del mineral con el uso de sustancias téxicas- los

minerales dispersos en las capas superficiales de la tierra con
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gravisimas consecuencias sociales y ambientales (p.5)
8) Lacrisis climatica

Resultado, aunque no Unicamente, de la emisién de gases
contaminantes -los gases de efecto invernadero- estd un curso un
proceso de calentamiento del planeta, de elevacién de la temperatura
del planeta, que provoca una modificacién radical del clima a nivel
mundial con su secuela de catistrofes (heladas, lluvias, inundaciones,
sequfas, elevacién del nivel de los mares, etc.) que estdn modificando la
geografia social y econémica del mundo y que amenaza con extinguir la

vidaen la Tierra. (p. 6)
3. Algunas orientaciones metodologicas

Gurevich (2001), realizé6 una propuesta de trabajos para abordar
problemas, donde destac6 la importancia de trabajar con conceptos y
problemas:
Conceptos y problemas son herramientas clave para concretar un
trabajo profundo y fundamentado en las aulas. Conceptos para huir de
los datos per se, de la informacién en bruto. Problemas para pensar
contextuadamente los hechos, para establecer relaciones causales o
intencionales entre ellos y para reconstruir procesos, apelando a

interpretaciones miltiples y contrastadas (p. 160).

La autora sugiere trabajarla siguiente triada de conceptos para abordar
estudios problema: Recursos Naturales - Actores Sociales -
Intencionalidad, cuyo propésito es identificar las racionalidades

dominantes.

Respecto a las propuestas de ensefianzas que abordan el concepto de
recursos naturales y sobre las transformaciones en el territorio, en
diferentes momentos sefiala:
v" Trabajar con el concepto de recurso natural significa situar los
elementos y funciones de la naturaleza en un contexto social particular,
en un uso histérico y en un determinado momento del desarrollo

econémico y tecnolégico de una sociedad dada (p. 160)

$Veren “Conceptos y problemas en geogratia. Herramientas basicas para unapropuesta educativa”
En: Aisenberg, B.y Alderoqui, S. (comp.) “Diddctica de las ciencias sociales I1. Teorias con prdctica”. (pp.
159 -181). Ed. Paidos educador. Buenos Aires.
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v’ desarrollar la idea de que la base natural de los territorios se va
modificando a medida que cantidades de objetos fisicos e inversiones de
diferente tipo se van depositando sobre la superficie terrestre y quedan
cristalizados bajo la forma de organizaciones territoriales. (p. 177)

v" Los elementos naturales, valorizados histéricamente, que satisfacen
necesidades humanas se denominan recursos naturales. Tomar este
enunciado para las clases de geografia como una disciplina social implica
orientar la ensefianza para que los alumnos puedan comprender que en
cada momento histérico la sociedad valoriza y se apropia de distintos
elementos de la naturaleza, de acuerdo con su grado de desarrollo
econémico y tecnolégico. A partir de este proceso, los elementos y
funciones de la naturaleza se convierten en recursos. El concepto de
recursos naturales, es clave para la articulacién del mundo de la
naturaleza y del mundo de la sociedad. Esta perspectiva interrelaciona la
dindmica social y natural, en un proceso de valoracién socio-histérico (p.
60).

En esta propuesta estdn presentes las nuevas reflexiones respecto al uso
y limites de las escalas de analisis, en particular la de los territorios,
teniendo en cuenta que estos se redefinen bajo la l6gica del capitalismo
global:
Las nociones de frontera y de regién son llamadas a revisarse (...) ya no
hay lugares ni regiones aisladas que funcionen auténomamente ni se
expliquen por si mismas (...) importa méas la cooperacién técnica,
productiva y financiera que los limites politicos provinciales y

nacionales. (Gurevich, 2001, p.174).

Respecto a los otros conceptos que completan la propuesta sefiala:
V' Actores sociales: Nos referimos a los sujetos de la vida social,
individuales o colectivos, putblicos o privados, comunitarios o
institucionales son estos sujetos los protagonistas de las acciones
correspondientes a la construccién de los territorios. (...) son portadores
de ideas puntos de vista e intereses que se traducen en acciones y
decisiones que dejan huellas visibles o no en el territorio. (p. 163)
V' Intencionalidad: la idea de construccién permanente del territorio
exige subrayar las intencionalidades de los sujetos sociales y de los
agentes econdmicos, publicos o privados, en dicho proceso (...) deben
incluirse en el andlisis no sélo los contextos socioculturales y los

llamados “climas de época”, sino principalmente las légicas y
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racionalidades del capitalismo global, con sus instituciones y sus modos
de regulacién. (pp.164-165).

Finalmente, respecto de esta propuesta destaca:
Exponer las distintas intenciones, puntos de vista e intereses de los
actores sociales implica resaltar que las formas espaciales no son
caprichosas ni fortuitas, sino que hay razones y causas que deben
analizarse e interpretarse si se quiere comprender una configuracién
territorial. (p.165)

Las propuestas de enseflanza que se organizan en torno a problemas
sociales son doblemente relevantes: posibilita otros vinculos con los
conocimientos y saberes y habilita a la busqueda colectiva de
resoluciones. En este recorrido, espacios y tiempos se redefinen con
pardmetros nuevos, méviles y dindmicos, de alli que las finalidades que

se persiguen deben estar en estrecha relacion con problema objeto de
ensefianza y de aprendizaje.
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Capitulo 2

La consolidaciéon democratica y la educacion
intercultural en la Norpatagonia. Un proceso
lento, discontinuo y con algunos avances

Rolando Bel

Introduccién

En este texto me propongo analizary reflexionar sobre el abordaje de la
problematica intercultural en las dindmicas escolares de las provincias de
Neuquén y Rio Negro. Mi hipétesis apunta a que mas alld de las
propuestas de una educacién intercultural expresada en reformas
constitucionales y leyes educativas, incluso en disefios curriculares
vigentes, las 16gicas multiculturales se siguen reproduciendo, lo que
dificulta las transformaciones en los procesos educativos.

La educacién intercultural se plantea como un espacio dindmico e
interactivo que busca interpelar a personas pertenecientes a sociedades y
culturas diferentes para construir un didlogo que potencie procesos de
innovacién educativa. La interculturalidad en el medio educativo se
relaciona con los desafios de incorporar conocimientos de las culturas no
hegeménicas como contenidos y finalidades educativas, o sea propiciar el
transito desde una epistemologia monocultural a una epistemologia
contextual e intercultural de los conocimientos educativos. A partir de
esta premisa, se establece la necesidad de generar una epistemologia
contextualizada e intercultural al existir diferentes formas de construir

conocimientos en contextos pluriculturales.

Desde hace aproximadamente tres décadas que se han instalado algunas
reflexiones tedricas, tanto desde los espacios académicos como desde los
politicos-institucionales, que cuestionan a la representacién hegeménica
que plantea a la sociedad argentina como monocultural y monolingiie.
Es constatable que muchos de esos nuevos debates/ aportes tedricos se

han trasladado a las visiones pedagégicas, a textos constitucionales y
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leyes especificas, incluso se han instalado en los nuevos disefios
curriculares, en particular a los vinculados a la ensefianza primaria y
media; en casi todos se incorpora textualmente -o al menos se explicita-
la perspectiva del enfoque proveniente de la interculturalidad. ;Pero
qué acontece en las realidades escolares concretas?, ;Cudnto se han
logrado modificar/transformar el imaginario hegemonico existente?,
el sistema educativo actual: ¢Incluye/dialoga/construye con pueblos
originarios/ grupos migrantes y otros colectivos subalternizados?

Si se realiza una mirada panoramica de algunos sistemas escolares de
nuestro pafs, se observa que los avances con relacion a la
implementacién de una perspectiva intercultural son irregulares,
dispersos y muchas veces incongruentes. Ademas, que los mismos van
atados a diferentes coyunturas politicas. Por ejemplo: algunas de las
efemérides de la liturgia escolar como el 9 de julio, ya cristalizado como
el Dia de la Independencia de la Reptblica Argentina, no coincide con la
historia de una parte de las provincias litoralefias que consideran, con
plausibles argumentos histéricos, que la primera declaraciéon de
independencia del ex -Virreinato del Rio de la Plata contra la metrépolis
espafola se concreté el 29 de junio de 1815 en el Congreso de los
Pueblos Libres (Villa del Arroyo dela China) convocado por una alianza
tederal anti-portefia liderada por José Gervasio Artigas. También se
podria argumentar que la situacién de las clases subalternas como la
poblacién afro y afrodescendiente -que continué siendo esclava hasta
1853- o de las poblaciones originarias que siguieron sometidas a la
dominacién de la casta blanca criolla, que desplaz6é a la de origen
metropolitano-hispénico, no mejoraron en absoluto su condicién social.

Incluso para las naciones originarias como la mapuche y la tehuelche- la
consolidaciéon de la independencia criolla, permiti6 los avances
colonizadores de la sociedad mayoritaria sobres las poblaciones
originarias asentadas secularmente en tierras pampeanas: la campaiia de
Juan Manuel Rosas al desierto (1833-1834), en realidad un avance de los
estancieros bonaerenses para asegurarse un espacio productivo contra
los pampas, ranqueles y mapuches; la conquista del desierto (1878-1885),

que se traté de la ocupacién militar del espacio, por parte del ejército

34



Cap. 2: La consolidacién democratica y la educacién intercultural en la Norpatagonia. Un proceso...

nacional, a través de practicas genocidas para favorecer a la expansion
productiva de la emergente burguesia agropecuaria contra los pueblos
pampas, ranqueles, mapuches y tehuelches asentados en la Patagonia, y
finalmente la denominada conquista del Chaco (1870-1917), otra
ocupacién militar del espacio, por parte del ejército nacional pero
también con la intervencién de gendarmerfa y otras instituciones,
también con précticas genocidas contra los pueblos guaycurués, pilagaés,
mocovi, wichis, tobas, chiriguanos, entre otros. En sintesis, el proceso de
independencia politico anti-colonial liderado por las elites criollas y
blancas, en particular de la emergente zona centro-litoral vinculadas al
centro-portuario y estanciero de Buenos Aires, que en la practica
termind consolidando la dominacién de esos grupos econémicos sobre el
resto de las clases populares e inclusive sobre las elites criollas de otras
regiones, se sigue celebrando como un evento de caracter masivo y
precursor de la nacionalidad argentina, més alla de los cuestionamientos
provenientes de las investigaciones histéricas y de otras ciencias sociales
dela actualidad.

Otro ejemplo, mas contemporaneo y cercano en lo espacial: la
desaparicion y muerte de Santiago Maldonado, el asesinato de Rafael
Nahuel, entre otros eventos de represion estatal en espacios patagoénicos.
Se trat6 de una violenta y conflictiva situacién acontecida en nuestra
regién, hace pocos afos, que tuvieron proyeccién nacional, y que son
emergentes del conflicto por la posesiéon de las tierras entre las
comunidades mapuches y tehuelches ante grupos empresariales y
poderes estatales. Ante la misma, se evidencié el gran desconocimiento y
prejuicio anti-pueblos originarios de las y los comunicadores sociales,
también se podria dudar de su parcialidad, pero también de gran parte de
la sociedad argentina. Para sorpresay estupor de cientistas y militantes
sociales, con relacién al conflicto han predominado los discursos de la
mas rancia historia oficial, defendiendo los intereses del Estado-nacién y
de la propiedad privada, acusando a mapuches de chilenos y/o
usurpadores cuando su presencia en el territorio es pre-existente a la
construccién de la nacién argentina. Muchas de las tierras que reclaman,
originariamente pertenecian a esas comunidades, y que fueron otorgadas

y/o vendidas a precio vil, por el poder estatal nacional y provincial, a
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terratenientes extranjeros o especuladores inmobiliarios vernaculos. El
gobierno nacional movilizé a tropas de fuerzas armadas como
Gendarmeria, Prefectura, entre otras, para reprimir las resistencias de
estos grupos originarios, culminando con los hechos de la muerte, hasta
hoy confusa, de Santiago Maldonado quién participaba en un corte de
ruta con la comunidad Pu Lof, en la localidad de Cushamen, en la
provincia patagénica de Chubut en agosto del 2017, y al poco tiempo, del
joven Rafael Nahuel, en la vecina localidad de Furilofche (Bariloche).

De esa forma, se construy6 con relativa facilidad y con velocidad
sorprendente al enemigo interno, a partir de reciclar al estereotipo del
indio malonero en la version del mapuche terrorista de la RAM.! Nada
es casualidad. Es evidente que, en los relatos histéricos hegeménicos y
colonialistas construidos con relacién a la ocupacién del espacio
patagonico, las voces de los pueblos originarios, desposeidos, violentados
e invisibilizados, todavia no han dejado su impronta. En tiempo presente,
se siguen desconociendo los derechos de los pueblos originarios, sobre
todo los vinculados a la propiedad de la tierra y los recursos naturales,
incluso en gran parte del pafs, se niega o desconoce la existencia de los
mismos como naciones y sociedades preexistentes al Estado-nacional
argentino.

Ante lo expuesto, intentar desconstruir esa visién tan racista como
hegemoénica en diferentes espacios politicos y sociales, desde una
problematizacién intercultural constituye una de las finalidades
significativas de la educacién intercultural.

Algunos antecedentes. Mitos de identidad nacional y las
diversidades culturales

Las elites criollas decimondnicas intentaron construir Estados-nacién,

segun la experiencia europea, como una homogeneizacion étnica o cultural

!Este Gltimo, un joven mapuchey pobre, quién participaba en unaceremonia tradicional en la
comunidad Lakken Winkul Mapu, en la localidad de Villa Mascardi, en la provincia patagénica de
Rio Negro en noviembre de ese mismo afio, este joven mapuche fue asesinado por la espalda por
integrantes de Albatros, grupo de élite de la Prefecturaargentina. Para justificar este accionar, la
Ministra de Seguridad de ese perfodo Patricia Bullrich, menciona la existencia, no comprobada, de
un grupo terrorista denominado Resistencia Ancestral Mapuche.
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de una poblacién encerrada en las fronteras de un Estado. Este proyecto
presupuso a la vez los intentos del blanqueamiento poblacional a través
de politicas migratorias y la percepcién de las poblaciones originarias
como el “problema indigena” y las afrodescendientes como “el problema
negro” (Quijano, 2014). Empero, las sociedades que habitan el espacio
del Estado-nacién conocido actualmente como la Republica Argentina
nunca han presentado una identidad cultural homogénea ni han sido
hablantes de una tnica lengua -el espafiol- ni practicantes de una sola
religién como la catdlica apostélica romana. Si se analiza el proceso de
construccién de la Argentina moderna -desde 1870 a 1930- se
encuentran muchas matrices culturales: a saber, las originarias: por
ejemplo las culturas pilaga y qom en el Nordeste-particularmente en las
actuales provincias de Formosa y Chaco-, la guarani -también en el
Nordeste y la Mesopotamia- las mapuche y tehuelche en los espacios
patagonicos, entre otros muchos pueblos originarios; la hispdnica-criolla,
conformada por descendientes de origen espafol y su mezcla con la
poblacién nativa, en un proceso de acriollamiento tan generalizado no
carente de violencias -actualmente explicitados como mestizajes
etnocidas (Segato, 2013, p. 218)- en los espacios coloniales
iberoamericanos; la afrodescendiente: la poblaciéon de este origen,
proveniente del infame sistema esclavista, se encontraba en gran parte
del territorio del Rio de la Plata, en particular en espacios urbanos como
Buenos Aires, Cérdoba, Tucumén y Santiago del Estero, pero también
en espacios rurales ya que conformaban gran parte de la mano de obra
de las estancias. A este mosaico pluricultural se le agregan nuevos
aportes migratorios, en particular en la zona centro-litoral, con la
llegada de comunidades de ultramar como la italiana, la espafiola -en si
mismas poco uniformes, pensemos en las diferencias existentes entre las
comunidades catalana y la gallega, o entre la piamontesa y la napolitana-
, la francesa, la suiza, la judfa, la croata, etc. y también de otras
comunidades de ultramar pero no europeas como la sirio-libanesa, la
turca, la armenia, de otras naciones drabes incluso de comunidades
provenientes del Asia como Japén, de lo que se conocfa como Indochina
en esa época y de la propia China, sin olvidarnos de las comunidades
Rom provenientes de Europa del Este, de Espana y de otros territorios

europeos. EEn forma simultdnea a esta migracion de ultramar, acontecen
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las migraciones provenientes de pafses limitrofes como la chilena, la
paraguaya, la boliviana e incluso, en un porcentaje menor la uruguaya y
brasilefia; pero también de otros pafses latinoamericanos no limitrofes
como Pert.

Empero, la construccién de la Argentina Moderna también presupuso
por parte de las élites econdmicas y politicas la construccién de un
imaginario homogeneizador, donde se licuaban y a la vez se ocultaban
estas complejidades y riquezas de las diversas comunidades que
habitaban el espacio nacional. Como bien apunta Ménica Quijada este
dispositivo integrador se desarrollé durante gran parte del siglo XX
(Quijada, 1994). En esa representaciéon hegemonica de la identidad
nacional argentina, se fundamentaba en la existencia de un solo modelo
socio-étnico, de origen europeo occidental, blanco-caucasoide, de
predominio religioso catdlico y monolingiie de habla espariiola.
Parafraseando a Eric Hobsbawm, este proceso de mediana duracién
constituy6 la invencién de una tradicién, donde la clase dominante y
gobernante utiliz6 varios dispositivos para consolidar ese imaginario:
con politicas activas orientadas tanto a las clases subalternas -sean estas
inmigrantes y/o verndculas- como a los pueblos originarios y
afrodescendientes, desde la pedagogia civica al desarrollo de un sistema
educativo de caracter nacional (Hobsbawm y Ranger, 2002), como lo
ejemplifica la Ley Nacional de Educacién Comuin 1420 del afio 1884.

Este proyecto de construcciéon de un imaginario de la identidad nacional
argentina por parte de la elite proveniente de la burguesfa agropecuaria
tuvo concreciones, ajustes y limites. Con relacién a las concreciones,
logré instalarse en forma hegemonica en todo el territorio nacional, y a
pesar de las resistencias, en algo méas de una generacién logré
argentinizar a la mayoria de la poblacién, en particular a las clases
consideradas peligrosas como el creciente proletariado -un colectivo
hibrido conformado por inmigrantes, poblaciéon nativa de larga data y
también descendientes de inmigrantes de primera generacién,

incluyendo afrodescendientes- y de los pueblos originarios.
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Con relacién a los ajustes de ese imaginario, del modelo original de
exaltacién de la inmigracién blanca europea de origen anglosajén, la
elite no pudo evitar la instalacién y en poco tiempo las demandas de
otros grupos migrantes europeos no tan deseados como los de origen
italiano y espanol. Por ejemplo, en la primera elecciéon nacional con
sufragio universal? y secreto, es elegido presidente Hipdlito Irigoyen,
hijo de un inmigrante vasco, representante de un emergente sector
medio, en muchos casos descendientes de inmigrantes de origen italiano
y espafiol, que comenzaba a disputarle el gobierno, pero también el
espacio publico y simbélico a la elite agropecuaria tradicional. Las
producciones teatrales y literarias ejemplifican ese proceso: tanto en las
obras de vodevil de Gregorio de Laferrere -un escritor proveniente de
esta elite- como en las de Armando Discépolo -un escritor hijo de una
familia migrante napolitana de clase baja-, se expresa mucho de ese clima
de un mosaico social en la capital portefia y en localidades bonaerenses,
donde se tensionan los valores de la sociedad tradicional ante el deseo

del ascenso social de los y las descendientes de las familias inmigrantes.

Empero, a pesar de la emergencia de la presencia y las demandas delos y
las migrantes de origen italiano y esparol, que a veces lograron cierta
inclusién, el modelo de identidad hegeménica continué siendo
eurocéntrico invisibilizando a otras comunidades migrantes de ultramar
como la arabe, la de Europa del Este, la asidtica, la gitana; la proveniente
de pafses lim{trofes y latinoamericanos no limitrofes y en particular a las
comunidades originarias. Los grupos migrantes de pafses vecinos fueron
-y son- un importante flujo migratorio que no han producido mucho
atenciéon ni investigacién por parte de los centros académicos ni de las
autoridades educativas. Empero, sin dudas, las peor tratadas y mas
invisibilizadas han sido las de los pueblos originarios. Estas tltimas
sufrieron -y sufren- la implementacién de politicas de aculturacién, de

larga duracién, por parte del Estado Nacional.

En las Gltimas décadas, esta situacién ha comenzado, por lo menos,
a discutirse publicamente. Por qué? Tanto el proceso de

2En términos concretos el sufragio no era universal, ya que las mujeres como también las
poblaciones de los Territorios Nacionales estaban invalidas del ejercicio del mismo.

39



Cap. 2: La consolidacién democratica y la educacion intercultural en la Norpatagonia. Un proceso. ..

redemocratizacién iniciado desde 1983 como la emergencia de
numerosos y creativos movimientos sociales han influido en la
construccién de una nueva agenda publica, en la que se incluyen los
derechos varios de estos grupos no hegemonicos. Desde las Madres de
Plaza de Mayo hasta el Ni Una Menos, sin obviar otros movimientos y
luchas colectivas de grupos subalternizados y silenciados de todo el
territorio nacional comenzaron a reivindicar y a interpelar a las
instituciones estatales con sus demandas de inclusién, que en los casos
de los pueblos originarios y grupos migrantes también se plantean desde
el derecho a la distintividad. Con relacién a la inclusién legal de los
grupos migrantes, en particular de los latinoamericanos, la sancién de la
Ley de Migraciones N° 25.871 en el 2003 -que considera a la persona
migrante desde los Derechos Humanos-, como también el Plan Patria
Grande del 2006 -que permitié la regularizacién migratoria de cientos
de miles de migrantes latinoamericanos-3, constituyeron avances
sustantivos en la situacién de los grupos y familias migrantes.

Tanto grupos migrantes como pueblos originarios comenzaron a
manifestar sus demandas en los espacios publicos y comunicacionales.
Por ejemplo, la gran movilizacién de los Pueblos Originarios -
aproximadamente 30- en la Plaza de Mayo (mayo, 2010), y en nuestra
regiéon el Parlamento y movilizacién de las Naciones Originarias -
mapuches, tehuelches y selk’man, giiniina kiina- en la Furilofche
(Bariloche) en agosto del 2016. También es importante, recordar en este
contexto de tensiones entre la inclusién y la exclusién institucional la
represién acontecida en el Parque Iberoamericano, contra familias
humildes -en gran medida eran migrantes latinoamericanos- que
reclamaban una situacién habitacional, que terminarfa con un brutal
desalojo y un par de personas muertas y también de las inmediatas
medidas de control migratorio, que establecié el gobierno macrista al
poco tiempo de asumir+. A mediados de 2018, en particular en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y La Plata, se realizaron actos y marchas de

trabajadores senegaleses, en su mayorfa vendedores callejeros,

3 Laley se sancioné el 17/12/03 perorecién fue reglamentada en el 2010.
* Decreto N° 70, del Poder Ejecutivo Nacional del 30/01/2017.
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reclamando contra la represién policial pero también contra la desidia
institucional que permite la vulneracién de sus derechos humanos.

Son muchos los ejemplos de marchas, movilizaciones, denuncias, actos
de cardcter publico, pero también de proyectos de ley, actividades
culturales, participacién de espacios institucionales, etc. donde los
pueblos originarios y grupos migrantes intentan incluir sus demandas en

la agenda publica para un reconocimiento definitivo de sus derechos.
La problematica intercultural en los documentos constitucionales

Han transcurrido casi tres décadas del reconocimiento formal de los
derechos de los pueblos originarios a partir de las Gltimas reformas en la
Constituciéon Nacional en el 1994. Este reconocimiento, como bien
apunta Camino Vela (2007), constituyé cierta actualizacién
constitucional y a la vez normativa con el debate e implementacién
internacional del Convenio N° 169 sobre Pueblos Indigenas y Tribales
en pafses independientes. Un importante evento organizacional que
impactarfa fuertemente sobre las situaciones de pueblos y naciones
originarias en América, incluso en Africa y Asia, y que fuera organizado
en 1989 por la Organizacién Internacional del Trabajo. El principal
propésito era fortalecer el control por parte de estos pueblos y dentro
del marco del Estado en el que viven, de sus propias instituciones y
formas de vida, de su desarrollo econémico, asi como fortalecer sus
identidades, lenguas y religioness. Un par de afos, a la reforma
constitucional, en 1992, el Estado argentino ya habfa adherido al tratado
a través dela Ley N° 24.071, ademas de la creacién del INAI -Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas-.

Volviendo a la reforma constitucional mencionada, en el articulo N° 75
dela misma, en varios de sus incisos, particularmente en el 17, se apunta
a ese reconocimiento de la diversidad cultural, particularmente en la
misma se enfatizan los derechos de los pueblos considerados originarios,

*Francisco Camino Vela propone un andlisis profundo sobre los propdsitos del oficialismo del MPN,
en ese momento bajola orientacién neoliberal del gobernador Jorge Sobisch, que propiciaron la
reforma constitucional del 2006 y también destaca la relevancia del analisis juridico del
convencional Juan Manuel Salgado.
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a saber: "Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas
argentinos. Garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacion
bilingiie e intercultural™. Desde esta perspectiva se reconocen derechos a
los pueblos originarios, pero a la vez se excluye -y se invisibiliza- de los
mismos a otros colectivos subalternizados como migrantes de origen
chileno, boliviano, paraguayo, africanos, asidticos, etc., y a otras
comunidades como no hegemoénicas como la gitana, la menonita, entre

otras.

Si continuamos el analisis del texto constitucional se encuentra que en el
Inciso 19 del mismo articulo aparecen ciertas referencias a una posible
educacién intercultural. En el mismo se propone:

Sancionar leyes de organizacién y de base a la educacién que consoliden
la unidad nacional respetando las particularidades provinciales y locales;
que aseguren la responsabilidad indelegable del Estado, la participacién
de la familia y la sociedad, la promocién de los valores democraticos y la
igualdad de oportunidades y posibilidades;(...). Dictar leyes que protejan
la identidad y pluralidad cultural, la libre creacién y circulacién de obras
del autor; el patrimonio artistico y los espacios culturales y

audiovisuales"7.

En la textualidad de este discurso todavia se encuentra una fuerte visién
institucionalista, lo esperable de un texto constitucional, donde se
expresa que el abordaje -y por ende la legitimacién- de identidades y de
la diversidad cultural estd mediada por los intereses y las matrices
simbdlicas de una visién estatalista, sea esta nacional, provincial o
municipal; sin obviar que el texto no se despega de una concepcién de
cultura dominante y a la vez nacionalizante. Con la consolidacién
democritica, se perciben ciertos avances en la legislacién vinculada a los
grupos migrantes, en particular la Ley de Migraciones N° 25.871.

En términos reales, el poder de los colectivos subalternizados en la
Argentina actual es bastante limitado y precario. Las elites gobernantes
e instituciones estatales, han desarrollado politicas indigenistas, con

SInciso 17, Articulo 75 de la Const. Nacional, pagina 31. A partir de acé se denominara a la Educacién
intercultural y bilingtie con la abreviatura EIB.

"También es importanterecordar que de acuerdo al Inciso 22 la Constitucién argentinaadhiere a la
Convencién Internacional sobre la Eliminacién de todas las formas de Discriminacién Racial.
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algunas variaciones de acuerdo al contexto temporal-espacial que se
analice, pero implementando estrategias de asimilacién, invisibilizacién y
subordinacion. Para la segunda mitad del siglo XX, estos dispositivos se
expresan en formaciones provinciales de alteridad (Briones; 2005).
Muchos pueblos originarios -formalmente de ciudadania argentina-
evidencian una escasa ciudadanfa social. Fungen como ejemplo las
permanentes imagenes de los casos de desnutricién y pobreza extrema
de las poblaciones wichi en la provincia del Chaco y los constantes
reclamos de las comunidades mapuches por la recuperacién de sus
tierras y/o contra el deterioro de empresas petroleras y de otras
actividades contra la Nuke Mapu, el planeta, por ejemplo, en la
explotacién con utilizacién de la técnica de extraccién conocida como
fracking en la zona de Vaca Muerta. Con relacién a la ciudadania
politica: las ciudadanas y ciudadanos de origen extranjero que viven en
este pafs, no pueden ejercer su derecho a sufragio con la excepcién delas
elecciones a nivel municipal. Si observamos en el contexto regional se
registran pocos casos de ciudadanos y ciudadanas mapuches que hayan
ocupado cargos politicos relevantes en las provincias norpatagoénicas.
Incluso, la situacién para otros colectivos subalternizados es atin mas
alarmante: con la excepcién de un caso, las personas de origen gitano no

han ocupado un cargo politico, incluso en la funcién publicas.

Para continuar con el andlisis de los corpus constitucionales, la mirada se
focaliza ahora en las legislaciones constitucionales de Rio Negro y
Neuquén. La constitucién de la provincia de Rio Negro -sancionada en
el ano 1988- posibilita cierta interpretacion afin al ejercicio del
reconocimiento e incorporaciéon de los pueblos originarios, pero una
contribucién a la sociedad provincial. En su cuadragésimo segundo
articulo establece que:
El Estado reconoce al indigena rionegrino como signo testimonial y de
continuidad de la cultura aborigen preexistente, contributiva de la
identidad e idiosincrasia provincial. Establece las normas que afianzan su
efectiva incorporacién a la vida regional y nacional, y le garantiza el

ejercicio de la igualdad en los derechos y deberes. Asegura el disfrute,

SLa tinica excepcién la constituye la abogada gitana Karina Miguel, asesora del bloque del
Movimiento Popular Neuquino y también como consejera enel Consejo de la Magistratura, en la
Legislatura de la provincia de Neuquén.
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desarrollo y transmisién de su cultura, promueve la propiedad inmediata
de las tierras que posee, los beneficios de la solidaridad social y
econémica para el desarrollo individual de su comunidad, y respeta el

derecho que les asiste a organizarse?.

Empero, en la Seccién Tercera, dedicada a Politica Cultural y Educativa,
expresada en los articulos 60 a 66, no existen referencias a la diversidad
cultural ni propuestas para la educacién intercultural to.

Los avances de la legislacién rionegrina con relacién a los derechos de
los pueblos originarios se expresarian en los afos subsiguientes con la
adhesién a la Ley Nacional N° 23.302, la promulgacién de una serie de
leyes y decretos provinciales, entre los que destacamos la Ley 2287/88
que pretende el tratamiento integral de la situacién de la poblacién
indigena y garantizar la existencia institucional de las comunidades y
sus organizaciones, en el marco del respeto por sus tradiciones y
creencias; el Decreto 310/98 que crea el Consejo de Desarrollo de
Comunidades Indigenas (CODECI); entre otras disposiciones legales
(Camino Vela, 2007, p. 226).

Para el caso de la constitucién neuquina, reformulada en el afio 2006,
con algunos debates interesantes, que tomaron estado publico, empero
nuestro andlisis solo aborda la problemitica de la educacién
intercultural, por primera vez emerge en el espacio regional el debate
entre la visién paternalista y a la vez asimilacionista sobre los pueblos
originarios -propuesta por el Movimiento Popular Neuquino-! o de
cardcter intercultural -propuesta por una parte de la oposicién, en
particular del Frente Civico para la Victoria- Encuentro Amplio.
Francisco Camino Vela, apunta que, ademas de la presencia y
movilizacién del pueblo mapuche, en particular de la COM -
Confederacién Mapuche de Neuquén- con apoyo de personalidades e
instituciones de proyeccién nacional e internacional como el Premio
Nobel de la Paz, Adolfo Pérez Esquivel, Fasinpat, CTA, el obispo

9Constitucion de la Provincia de Rio Negro, 1988, pagina19.

'°Idem, paginas 28 a 30.

""El Movimiento Popular Neuquino (MPN), es el partido hegeménico del estado provincial, que
predomina en Neuquén, desde hace mas de cinco décadas.
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Melani, entre otros, explicitando sus demandas en el contexto de la
asamblea constituyente (Camino Vela, 2007, p. 233).

En las reformas introducidas a este cuerpo constitucional durante la
Convencién Constituyente de febrero del 2006, se plantearon ciertos
avances en el sentido de la interculturalidad, aunque focalizados
solamente a los pueblos originarios. Por ejemplo: el Articulo 53 del
Capitulo I1, Derechos Sociales establece:
La Provincia reconoce la preexistencia étnica y cultural de los pueblos
indigenas neuquinos como parte inescindible de la identidad e
idiosincrasia provincial. Garantiza el respeto a su identidad y el derecho

a una educacién bilingiie e intercultural '2.

Mias adelante, en el apartado sobre Cultura y Educacion se concibe a la
cultura como patrimonio del pueblo y el Estado reconoce la diversidad
cultural y étnica y garantiza el derecho al disfrute de los bienes
culturales (Art. 105)!s. También en un inciso sobre "Libertad de las
expresiones artisticas” se reconoce la interculturalidad'+. Sin embargo, en
el capitulo posterior dedicado especificamente a Educacién -del Articulo
109 a 133- donde se proyectan los lineamientos generales del sistema
educativo provincial no se menciona la posibilidad de una educacién
intercultural y/o bilingiie; con la excepciéon del Articulo 112: "La
ensefianza se impartird en idioma castellano respetando la diversidad cultural
de las personas. Es inadmisible cualquier forma de discriminacion"'s. Sin
embargo en el capitulo dedicado a Educacién -bastante extenso con 31
articulos- no aparece ni una sola referencia a una posible educacién
bilingtiie ni intercultural's.

En sintesis, en ambas constituciones, que fueron reformadas en tiempos
democraticos, aunque con casi dos décadas entre si, desde la
problematica intercultural se produjeron algunos avances, pero
contintian ciertos estancos. Avances en el reconocimiento de derechos
politicos y sociales a los pueblos originarios, con la posibilidad de que los

'2 Constituciénde la Provincia del Neuquén, 2006, pagina 16.

1% Idem, "Titulo III, Cultura y Educacion, Capitulo I, Cultura", p. 30

'+ Ibidem, Art. 107, p. 30.

15 Ibidem, "Tftulo III, Cultura y Educacién, Capitulo I, Educacién", p. 32.
16 Ibidem, Seccién Educacién, Capitulo I, Sexta Parte, pdginas 36a 39.
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mismos puedan recibir una educacién intercultural y bilingiie,
debilitando la imposicién hegemoénica monocultural tradicional del
Estado-naciéon argentino. Estancos, porque no se plantea una clara
politica activa de educacién intercultural como responsabilidad
primordial del Estado, y se contintia excluyendo a otros grupos
socioculturales, que si bien no son pueblos originarios, si presentan
caracterfsticas culturales que los diferencian de la cultura hegemonica,
por ejemplo: las comunidades gitanas, migrantes como las bolivianas,
senegalesas, entre otras.

¢Pero qué acontece con la educacién intercultural en los sistemas
educativos norpatagonicos?

Miés alla de los debates politicos y los marcos educativos para la
educacién intercultural en la Norpatagonia, es pertinente focalizar lo que
acontece en los sistemas educativos, particularmente en las aulas de
ensefianza-aprendizaje de los diferentes niveles educativos. Ambas
provincias, en gran medida como consecuencia de la sancién de la Ley de
Educacién Nacional N © 26.206 del afio 2006, en los afos subsiguientes
sancionaron leyes referidas a la problematica educativa, donde se avanza
sobre una perspectiva intercultural (Quilaqueo Rapimén y Fernédndez,
2010:13). Para el caso de la provincia de Rio Negro, se trata de la Ley
Orgénica de la Educacién de la Provincia de Rio Negro, N° 4819, del
2012'7. En la misma se encuentran permanente referencias al respeto a la
diversidad cultural (Art. N° 3) a las garantfas parauna educacién laica
que respete las diferentes culturas y la libertad de creencias religiosas
(Art. N° 5)15. En el capitulo II, denominado Principios Politicos-
Educativos y Fines de la Politica-Educativa Provincial, se expresa:
“Promover la revalorizacién de la cultura y la lengua de los pueblos
originarios Mapuche y Tehuelche, ejerciendo el derecho a la educacién
bilingiie consagrado por la Constituciéon Nacional, en su art.75, inc.17
y por la ley provincial n® 2287, garantizando la participacién de las
organizaciones que las representan en la planificacién de las politicas
interculturales”. También en los incisos f'y g, se menciona la inclusién de

17 Ley Orgénica de la Educacién de la Provincia de Rio Negro, N°4819,2012.
'% Idem, pégina 3.
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otras culturas, ademds de las originarias, en la construccién de la
identidad nacional. (Inc. e, fy g, del Art. N° 10)19.

Ademas, en el Articulo 21 del capitulo II, denominado “Las Escuelas
Rionegrinas”, del Titulo II: El Sistema Educativo, se explicita en el
Inciso j: “Implementar enfoques epistemolégicos y pedagdgicos en base
al paradigma de la interculturalidad”. (Inc. j, Art. N® 21)20. Como se
observa el enfoque de la interculturalidad se encuentra presente en
varios tramos de ley, para sistematizarse en el capitulo IV, denominado
“Modalidad de Educacién Intercultural Bilingtie”, del Titulo 3: Niveles
de la Educacién del Tramo Obligatorio. Se trata de un compendio de
varios articulos -del 60 a 64- que la establecen como derecho
tundamental de los pueblos originarios y grupos migrantes, en todos los
niveles educativos (Art. 60)?!, se plantea una relacién dial6gica basada en
el respeto y la igualdad, reconociendo la sustantividad y a la vez, la
particularidad cultural de esos grupos (Art. 61), se incluye a los
comunidades migrantes con lenguas y identidades propias (Art. 62), en
el Articulo 63 se expresan los objetivos de la Educacién Intercultural
Bilingtie en sintonfa al Articulo 75 de la Constitucién Nacional y de la
Ley Provincial n° 2287, con un enfoque hacia los pueblos originarios —
entiéndase Mapuches y Tehuelches-. Proponiendo tanto la participaciéon
de pueblos originarios y migrantes en la planificacién e
instrumentalizacién EIB, como también impulsar la investigacién-accién
sobre los pueblos originarios y migrantes para asegurar su participacién
en los disefios y politicas de la EIB. Se concluye con el Articulo 64,
donde se esbozan las responsabilidades del Estado provincial para el
avance y consolidacién de la EIB, por ejemplo: “La formacién de equipos
interculturales y la formacién pedagégica de quienes se desempefien en
esta modalidad como ensefiantes” (Inc. a); “Incentivar el auto-
reconocimiento y la construccién de la identidad de los estudiantes
pertenecientes pueblos originarios o migrantes asi como el acceso a
culturas y lenguas diferentes” (Inc. b) 22.

19 Ibidem, pag. 4.
20 Ibidem, pag. 7.
21 Ibidem, pag. 15.
22 Ibidem, pag. 16.
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Con relacién a la provincia de Neuquén, se trata de la Ley Organica de la
Educacién de la Provincia de Neuquén, N° 2945, del 201423. En la parte
Titulo II, Fines y objetivos, en el Articulo 7, capitulo tinico, donde se
establecen los mismos para la politica educativa provincial, en el Inciso i
se expresa: “Garantizar, a los pueblos originarios, el respeto por la
lengua y su identidad cultural, promoviendo la valoracién de la
interculturalidad en la formacién de los estudiantes”2*. También el
Capitulo III, en el Articulo 21 sobre el sistema educativo publico y
privado se establece a la Educacién Intercultural como modalidad (Inciso
b)2s, y més adelante como parte de los Contenidos curriculares
transversales y obligatorios (Punto 7, del Inciso c)26. Las especificaciones
sobre la Educacién Intercultural se explicitan en el Capitulo V del Titulo
V, Modalidades del Sistema Educativo. Es curioso que, con s6lo dos
breves articulos, el 80 y el 81, se intente establecer criterios especificos
sobre la modalidad. En el primero se explicita que la modalidad se
establece para garantizar el derecho constitucional de los pueblos
originarios a recibir una educacién intercultural, respetuosa de sus
pautas culturales y fomenta un intercambio constructivo entre culturas.
En el 81, se establecen los objetivos de la educacién intercultural: “a)
Preservar, fortalecer y socializar pautas culturales, lenguas,
cosmovisiones e identidades étnicas, como sujetos de derecho y
protagonistas activos del desarrollo de la sociedad contemporanea; b)
Garantizar mecanismos de participacién a través de sus representante, a
los efectos de definir, ejecutar y evaluar las estrategias y los contenidos
de los programas orientados a esta modalidad, y c) Impulsar la
investigacion sobres su realidad sociocultural y lingiifstica, a los efectos
de incorporarla en el disefio curricular”?. En el Capitulo tnico del Titulo
VI, Contenidos Transversales que son fundamentales para la vida en
sociedad y que deben incorporarse a los disefios curriculares de todos los
niveles y modalidades en el inciso c) del Articulo 90: Educacién

intercultural, a los efectos que cada estudiante conozca las culturas de

2% Ley Orgénica de la Educacién de la Provincia de Neuquén, N° 294.5, del 2014.. Estaley tuvo una
enmienda porley 3138, del 9/8/2018 donde se incorpora al turismo sostenible y sustentable en
algunos articulados referidos a educacién.

2t Ley N°2945,pag. 2.

2% [dem, pag. 4.

26 Ibidem, pag. 4.

27 Ibidem, pag. 16.
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los pueblos que habitan el territorio provincial y las respete en la
interaccion cotidiana2?s. En el antepentltimo articulodela ley,el n° 111,
se establece que, en el término de un afio a partir de la promulgacién de
la ley, debfan sancionarse algunas leyes especificas vinculadas a la

misma, incluyendo una ley de Educacién Intercultural2s.

Por una cuestién de espacio, en este andlisis, no se ha focalizado la
mirada en los disefios y proyecciones curriculares vinculados a los
marcos constitucionales y leyes educativas referidas a la educacién
intercultural. Empero, en ambas provincias, con marcos constitucionales
y leyes educativas propicias a la educacién intercultural y con procesos
recientes de transformaciones curriculares de los Gltimos afios presentan
ciertos avances sobre los derechos de los grupos socioétnicos y/o
colectivos subordinados.

La educacion intercultural en el presente

Tanto las sociedades que habitan la Norpatagonia, como las
instituciones educativas proplamente, se encuentran inmersas en
contextos pluriculturales, tensionadas por situaciones de nterculturalidad
concreta. Situacién que no es novedosa, desde la construccién territorial
por parte del estado argentino, las poblaciones han presentado notable
diversidad étnica y social, desde los pueblos originarios —mapuches y
tehuelches- y también de origen chileno. Esta tltima, sin dudas, el
aporte poblacional mas importante en lo demogréfico —y quizas también
en lo cultural- ya que registra varios y diversos procesos migratorios.
Durante el pasado siglo, a la regién norpatagénica ha recibido diferentes
aportes migratorios, ademés de la migraciéon de ultramar: la europea -en
una cantidad menor que la zona Litoral-centro, pero también la drabe y
la judfa, los grupos migrantes de otras provincias argentinas y de otros
grupos como bolivianos, paraguayos, dominicanos, colombianos,
asidticos, africanos, venezolanos, haitianos, etc. Sin obviar, que dentro de
la diversidad cultural se podrfa incluir a colectivos sociales como la

28 Ibfdem, pag. 18.
29 Ibidem, pag. 20.
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comunidad sorda y a las culturas trashumantes como la criancera del
Norte neuquino.

Por lo expuesto, las instituciones educativas norpatagénicas son espacios
concretos de relaciones interculturales, y estos espacios -a la vez- estdn
atravesados por situaciones de desigualdad social que afectan tanto a los

sujetos escolares como a las instituciones en sus interacciones cotidianas.

Con relacién a una educacién desde una perspectiva intercultural, y/o
bilingiie, es escaso el desarrollo de una politica educativa -o al menos de
propuestas didéacticas- en el ambito provincial neuquino. Las y los
mapuches se perciben desde el partido gobernante como “subordinados
aceptables”, quienes serfan homogeneizados a largo plazo. Muchos de
estos proyectos emergieron y siguen emergiendo de las “fuerzas vivas”
de la sociedad civil —mayormente comunidades u organizaciones
mapuches y también docentes comprometidos con el tema, pero algunos
otros fueron impulsados o recibieron apoyo selectivo del mismo estado
provincial” (Briones, 2004: 122 y 123). Los importantes avances
logrados en la educaciéon EIB, son consecuencias de las permanentes y
diversas acciones que las comunidades mapuches y sus organizaciones
politicas han ejercido demandando a los estados provinciales su
implementacién, y simultineamente concientizando a la sociedad
mayoritaria y estableciendo vinculos con otros actores sociales como
sindicatos, en particular docentes, ONGs, instituciones universitarias,
entre otras.

Los proyectos y propuestas de educacién intercultural en la interaccién
criolla-mapuche han sido varios, con politicas y continuidades diversas,
implementados por diversos actores en diferentes contextos. Estas
iniciativas se diferencian tanto en sus propdsitos como en los actores
involucrados: ~ comunidades originarias, la Coordinadora de
Organizaciones Mapuches (COM), docentes de escuelas rurales, la
asociacién de trabajadoras y trabajadores de la educacién de la provincia
de Neuquén (ATEN), agentes educativos del Estado provincial, ONGs y
grupos académicos, entre otros. Tanto las politicas como los debates
generados a partir de estos eventos evidencian un desarrollo discontinuo
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aunque significativo en las tltimas dos décadas. En gran medida como
consecuencia de las acciones —y presiones- de las comunidades mapuches
y sus organizaciones politicas. Como se expresé anteriormente, el
estado provincial y, por ende, sus instituciones tienen un interés escaso y
un protagonismo tardio y remiso en el avance de la educacién
intercultural. Sin obviar, que tanto los proyectos como las experiencias
de EIB demandadas por las comunidades mapuches, constituyen el tinico
antecedente institucionalizado sobre educacién intercultural en el
espacio neuquino. No se incluye en los marcos constitucionales ni en la
ley educativa neuquina la existencia ni las estrategias para abordar otros
colectivos culturales que no sean los pueblos originarios, como las

comunidades migrantes, la comunidad gitana, entre otras.

En la actualidad, en el espacio neuquino existen 53 escuelas primarias
con la modalidad EIB, la mayorfa en zonas rurales en territorio
mapuche, con docentes elegidos por las propias comunidades, son
aproximadamente 75. La instalacién de instituciones interculturales es
mas lenta en los espacios urbanos, se podrfa apuntar las experiencias del
Jardin de Infantes N°® 21 Rupti Mogfien 21 de la ciudad de Neuquén y la
Escuela Primaria N° 63 de la localidad de Cutral Céso. La
sistematizacién de propuestas interculturales EIB para la educacién
secundaria todavfa es un proceso incipiente. Xn contraste, otros grupos
migrantes y colectivos subalternizados como la comunidad gitana,
todavia no han sido interpelados/incluidos en una perspectiva de
educacion intercultural.

La situacién en la provincia de Rio Negro, evidencia un proceso mas
paulatino pero asertivo de la educacién intercultural. El marco de la ley
educativa rionegrina habilita la inclusién de otros colectivos
subalternizados —ademaés de los pueblos originarios-, por ejemplo: las
comunidades migrantes. Lo que constituye un gran avance, ante la
potencialidad de desarrollar proyectos de educacién intercultural con las
numerosas familias de origen boliviano y paraguayo —muchas bilingties-,
chileno, venezolano, colombiano, etc. y de otras nacionalidades que

%0 Esta informacion provienede la Direccién Provincial Modalidad Intercultural Bilingiie, Consejo
Provincial de Educacién, Ministerio de Educaciénde la provincia de Neuquén, primera quincena de
agosto de 2021.
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habitan el territorio provincial. Sin embargo, todavia no existe un marco
legal para la educacién intercultural de comunidades diversas, pero con

nacionalidad argentina como la gitana, la menonita, isldmica, entre otras.

Con modalidad de EIB, se encuentran las experiencias del Jardin de
Infantes N° 48 Alta Barda (J. J. Gémez- Fiske Menuco), del N° 43
Misquihue (Catriel) y del N° 5, de Viedma. Enla actualidad existen en
la provincia de Rio Negro 15 escuelas primarias con la modalidad de
EIB, a partir de proyectos propuestos por las comunidades originarias.
La primera experiencia comenzé en el 2007 con la Escuela N° 65, del
paraje Chacay Huarruca, del Dto Norquinco. En afios posteriores se
fueron sumando otras experiencias como la Escuela N° 174 de Blancura
Centro (Lof Plang Currha Mew), la N° 150 de Tres Puentes Arriba
(comunidad Las Guaytekas),la N° 151 de Aguada de Guerra,la N° 209
de Comico, entre otras. En 14 de ellas se adopté una modalidad bilingiie
con la incorporacién de la ensefianza del mapuzungun, y del quechua en
una escuela en Allen. También existen dos proyectos de educacién
intercultural de ensefianza media, en las ciudades de Furilofche- San
Carlos de Bariloche y Viedma, atin no plenamente establecido como
modalidad EIB. En la reforma curricular de 2016, que establece las
Escuelas Secundarias de Rio Negro (ESRN) el mapuzungun se incorpora
como Segunda Lengua, al igual que el inglés, italiano, portugués y
francéss!. Actualmente a partir de un convenio entre partes, existe un
trabajo en conjunto el Equipo de Educacién EIB del CoDeCi, también
del Ministerio de Educacién de Rio Negro, del sindicato UNTER y de
profesorados terciarios para avanzar en la reglamentacién de proyectos
EIB para la ensefianza media.

Empero, muchas y muchos docentes de las instituciones norpatagénicas
estdn construyendo propuestas de educacién intercultural concreta, al
margen de las modalidades institucionalizadas de la EIB. Por ejemplo: la
Escuela Primaria N° 67 dela ciudad de Neuquén, que desde hace décadas
desarrolla sus actividades con un universo estudiantil criollo-gitano; y
para Rio Negro, debe mencionarse la incipiente pero prometedora

31Esta informacion proviene del Equipo de Educacién EIB del CoDeCi —Consejo de Desarrollo de
Comunidades Indigenas de la provinciade Rio Negro, primeraquincena de agosto de 2021 .
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experiencia del Jardin de Infantes, Nivel Inicial N° 46, de la localidad de
El Bolsén, que implementa y a la vez construye una propuesta
intercultural que dialoga/incluye a las culturas mapuche y gitana.

Algunas conclusiones

Una de las paradojas de los sistemas educativos norpatagénicos es la
lentitud en la implementacién de propuestas para una educacién
intercultural -sea en forma de proyectos institucionales, publicaciones o
de précticas concretas- en contraste con una sociedad y una poblacién
escolar numerosa y a la vez heterogénea, tanto en tiempos pasados como
presentes. Nuestras sociedades provinciales nunca fueron homogéneas y
desde sus origenes, incluso como territorios nacionales han sido
pluriculturales y a la vez inmersas con interacciones interculturales en la
vida cotidiana. En muchos disefios curriculares la problemdtica
intercultural sélo aparece la cultura mapuche, que a la vez se la
representa anclada a un pasado indigena y se invisibiliza el presente
contlictivo y reivindicativo de esta nacién. Ademas, no se explicitan las
presencias y acciones de otros colectivos subalternizados como los
grupos migrantes de pafses limitrofes, latinoamericanos y de otros
paises. Aunque en los ultimos tiempos algunas de estas situaciones
comenzaron a modificarse, cuando surgen en regién otros actores
soclales —asoclaciones bolivianas, peruanas, etc.- que demandan a la
educacién intercultural como una problematica inherente a todas las
escuelas de la provincia, a las que concurren cotidianamente cientos de
nifios y nifias, de origen boliviano, gitano, mapuche, chileno, etc.,, que no
pertenecen a la cultura hegeménica. Se trata méds de una iniciativa
proveniente desde actores sociales y comunitarios en la base del sistema

educativo provincial més que desde la direcciéon del CPE.

Las experiencias en la provincia de Rio Negro se presentan mas
progresivas. Por un lado, existe un marco legal mas propicio, tanto por
la Ley 4819 -de educacién de 2012- la Ley Indigena 2287, por otro se ha
construido una mejor articulacion interinstitucional entre comunidades
mapuches, instituciones estatales y sindicato docente para avanzar en la

implementacién de la EIB.
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En ambas provincias, las comunidades gitanas, menonitas, e islamicas
constituyen, muchas veces un punto ciego. ;Por qué? En su mayorfa son
comunidades de nacionalidad argentina, no son grupos migrantes
extranjeros, pero tampoco son pueblos originarios. Y a la vez
constituyen colectivos subalternizados, con pautas culturales no
mayoritarias. Su inclusién en una propuesta educativa intercultural
todavia es todavia un tema pendiente, inclusive, en gran medida, es una
problematica invisibilizada en las gestiones educativas provinciales.
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Capitulo 3

La ensefianza de la Historia Argentina. Una
critica a las remanencias del eurocentrismo y
la invisibilizacion de la comunidad gitana en
los curriculos

Eduardo Esteban Petris

Introduccién

La Repuiblica Argentina ha sido un foco de atraccién de contingentes
migratorios de la més diversa procedencia desde la segunda mitad del
siglo XIX, esto se dio de la mano de los planes de la oligarquia
agroexportadora, que detentaba las riendas del poder politico en la
Argentina a partir de la caida de Juan Manuel de Rosas en la Batalla de
Caseros en 1852.

Si bien es sabido que entre las ambiciones de la elite oligdrquica se
encontraba las de traer inmigrantes europeos procedentes
principalmente de las latitudes nérdicas de dicho continente, el resultado
tue decididamente otro. En el caso de las migraciones transocednicas del
siglo XIX, la procedencia de las mismas se centré principalmente en el
sur, centro y oriente europeo, asi como algunas regiones del Medio
Oriente. A esto se le suma el refuerzo -en el territorio del Neuquén- de
contingentes migratorios procedentes de pafses limitrofes como Chile.

En los ultimos dos decenios, la regiéon neuquina ha recibido colectivos de
migrantes gitanos, chilenos, paraguayos, bolivianos, colombianos,
venezolanos y haitianos, asi como de latitudes tan distantes como
Senegal, Corea, Japén y China. Aun asf, se contintia observando un sesgo
eurocéntrico en los contenidos educativos que integran los documentos
curriculares de 8° afio de Historia en la ciudad de Neuquén.

Para este trabajo se ha tomado como universo de analisis los documentos
curriculares de Historia de 8° afio de cuatro instituciones de ensefianza
media de la ciudad de Neuquén Capital -CPEM N°12, EPET N°14,
Colegio Don Bosco e Instituto IFES-. En los documentos curriculares
analizados existe un fuerte sesgo eurocéntrico, el cual deviene a su vez
de la Ley de Educacion Comiin N° 1420, la cual sienta las bases de la
educaciéon en la Republica Argentina, instrumento clave para la
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homogeneizacién cultural del pafs. Las remanencias de caracter
eurocéntrico de dicha ley, pueden verse en los documentos curriculares
que promueven la invisibilizacién de los gitanos.

El analisis de los documentos curriculares ha estado orientado por las
siguientes finalidades:

e Analizar las razones de por qué se invisibilizé al pueblo gitano
de los relatos histéricos oficiales en la Argentina.

e Identificar patrones y caracteristicas comunes en los curriculums
de 3° afo de la asignatura de Historia que denoten una visién
eurocéntrica, moderna y etnocentrada de la historia argentina
del siglo XIX y principios del siglo XX.

e Indagar acerca de las consecuencias que trae aparejada la
ausencia del pueblo-nacién gitano en la ensefianza de la historia
argentina.

1. Consideraciones tedrico-conceptuales

Para la realizacién de este trabajo se ha echado mano de una
multiplicidad de aportaciones tedrico-epistemolégicas provenientes de
las mas diversas disciplinas de estudio -antropologfa, pedagogla
filosofia, sociologfa, etc.-. Del mismo modo, también se recurrié a una
multiple variedad de producciones tedricas, en donde las epistemologias
del sur, las contribuciones del Proyecto de Investigacién
Modernidad/ Colonialidad y el concepto de interculturalidad jugaran un
papel primordial.

En principio, se debe hacer lugar a la explicacién de algunos conceptos
que forman parte importante de los lineamientos tedricos que se tratarin
en este trabajo. Segin Borsani (2012), se debe distinguir entre los
conceptos colonialismo y colonialidad. El primero
remite a la accién intrusiva de unos sobre la soberanfa de otros en
términos de ocupacién, la colonialidad que refiere de aquello que se
deriva del colonialismo y que continua pese al fin de la conquista (...)
quedan colonizadas précticas, lenguas, normas, valores, saberes, rituales,
ordenamientos politicos, etc. (p. 3).

En este sentido, el Proyecto de Investigaciéon Modernidad/ Colonialdad

aboga por un viraje del locus de enunciacién euro-centrado: giro
decolonial y posoccidental, donde lo pos occidental refiere al corrimiento
epistémico-politico de la escena moderna occidental hacia espacios
conformados en términos de otredad no-europea (Borsani, 2012, p. 3).
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Al mismo tiempo, se hace necesario observar las contribuciones
efectuadas por el filésofo argentino Enrique Dussel, quien desde la
6ptica de la filosofia de la liberacién propone una superacién del “mito de
la modernidad”. El mito de la modernidad europea, parte del hecho de
que la misma es el despliegue de todas las posibilidades que posee la
misma Europa desde su lugar de “centro”. En este sentido, la misma
constituye como periferias a todas las culturas restantes (Dussel, 2000).

Asimismo, el sociélogo portugués, Boaventura de Souza Santos propone

las contribuciones de las Epistemologfas del Sur quien las define como:
el reclamo de nuevos procesos de produccién, de valorizacién de
conocimientos validos, cientificos y no cientificos, y de nuevas relaciones
entre nuevos tipos de conocimiento, a partir de las practicas y grupos
sociales que han sufrido, de manera sistematica, destruccién, opresién y
discriminacién causadas por el capitalismo, el colonialismo y todas las
naturalizaciones de la desigualdad que se han desdoblado (Santos, 2011,
p. 13).

Esta optica de analisis, sumado a la sociologfa de las ausencias! y la
sociologia de las emergencias? teorizada por el mismo autor, suponen
una contribucién interesante al momento de analizar los documentos
curriculares seleccionados.

Por otro lado, también se hard énfasis en el concepto de

interculturalidad, el mismo es definido por la antropdloga ecuatoriana

Catherine Walsh (1998) como:
un proceso de relacién, comunicacién y aprendizaje entre personas,
grupos, conocimientos, valores y tradiciones distintas, enfocado en
generar, construir y propiciar un respeto mutuo y un desarrollo pleno de
las capacidades de los individuos, a pesar de sus diferencias culturales,
sociales y de género. Es un proceso que intenta romper con la historia
hegemoénica de una cultura dominante y otra subordinada, asi como
reforzar las identidades tradicionalmente excluidas, y construir una
convivencia de respeto y de legitimidad mutua. La base de la
interculturalidad es la identidad, la identidad individual, de los diversos
grupos socioculturales y de la sociedad.” (Walsh, 1998, p. 119-120).

'Acorde a Santos, la sociologfa de las ausencias se comprende como .. .la investigacién que tiene
como objetivo mostrar quelo queno existe es, de hecho, activamente producido como no existente,
o0 sea como una alternativa no crefblea lo que existe” (Santos, 2010, p. 22).

2Boaventura de Souza Santos, sostiene que la sociologfa de las emergencias intenta“...sustituir el
vacfo del futuro segtin el tiempo lineal (un vacio que tanto es todo como esnada) porun futuro de
posibilidades plurales y concretas, simultineamente utépicas y realistas, que se va construyendo en
el presente a partir de las actividades de cuidado” (Santos, 2010, p. 24).

59



Cap. 3: La ensefianza de la Historia Argentina. Una critica a las remanencias del eurocentrismoyy...

Cabe destacar algunos otros conceptos que tendran lugar dentro del
analisis que se pretende hacer, uno es el de “documentos curriculares”,
propuesto por la didactista Susana Barco, quien sostiene que:
Se entiende por documentos curriculares -disefios curriculares, planes,
programas- aquellos que constituyen el aspecto documental de un
curriculo y establecen un punto de referencia comtn a partir del cual las
practicas curriculares los reescriben.” (Barco, 2016, p. 1).

Por otro lado, se tocalizard en los “contenidos educativos” que integran

los documentos curriculares de 3° afio de las instituciones seleccionadas.

El pedagogo peruano Maximo Estupifian Maldonado, los entiende como:
aquella porcién positiva de la realidad, que una persona requiere
aprender para poder desarrollarse de manera integral en relacién con los
demés. Los contenidos no son informacién, no temas, no datos, ni
hechos, ni teorfas, ese es el error con el llamado viejo paradigma
educativo que no es méds que la dictadura del empirismo extendido al
ambito educativo de muchos paises que se caracteriza por el expreso
reduccionismo del proceso educativo a la transmisién de informacién y
no al desarrollo integral de personas que ejerzan su ciudadania
(Estupifian Maldonado, 2012, p.24).

Por dltimo, pero no menos importante, se hard uso del término

“eurocentrismo”, definido por Samir Amin como:
una forma de lo que generalmente cabe denominar culturalismo. Para
este existen constantes histéricas propias de las culturas de diversos
“pueblos”. Desde la perspectiva del eurocentrismo esta afirmacién tiene
diversas versiones: a la Grecia Antigua se le atribuye “el genio europeo”
(de suerte que la civilizacién europea haya tratado con ella, segin los
griegos, un sentido prometeico y/o el concepto de democracia), asi
mismo a la tradicién Judeo-Cristiana se le adjudica “el genio de la
cristiandad”, o en general a los europeos se les atribuye los genes de una
“raza”. En todos los casos, pueden encontrarse mitologias elaboradas en
tiempos modernos para legitimar la dominacién mundial europea del
sistema mundial capitalista (Samir Amin, 2006, p. 21).

2. Algunas consideraciones sobre los particularismos del pueblo
gitano

Si bien se puede sostener que, a nivel regional, existe un incipiente
corpus investigativo, también es cierto que aun son muchos los
aspectos sobre la historia y cultura de los gitanos sobre los que no se
ha indagado lo suficiente. Esto se debe en buena medida a la escasez
de fuentes escritas que existen acerca de los rom.

Uno de los puntos oscuros de la historia de los gitanos es su origen,
si bien fueron vistos por vez primera en Europa en 1322 -mas
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puntualmente en la isla de Creta- (Garay, 1987), se debe dejar en
claro de que los estudios lingiifsticos en torno al roman{ -lengua de
los gitanos- han arrojado que el origen de este pueblo podria
encontrarse en el subcontinente indio. La procedencia del romani
como idioma de la India, fue constatado por los lingiiistas alemanes
Grellmann y Rudiger en 1780, asi como por el britdnico Bryant.
Estas aseveraciones fueron confirmadas en 1844 por Pott y el
lingtiista griego Paspati en 1870. A esto se suman los aportes del
eslavista vienes Miklosich, quien establecfa la relacién entre el
romani y el idioma dardo, hablado en el Hindu-Kush. A principios del
siglo pasado, los especialistas Woolner y Turner enriquecieron esta
discusién sosteniendo la relacién del romani con las lenguas de la
India central y la necesidad de un doble parentesco (Bloch, 1962).

Bésicamente podria argumentarse que los gitanos migraron desde la
India, algo en lo que concuerda Fedeli, quien también sostiene que los
gitanos partieron desde la India Central en un primer momento y
luego desde el Nor Oeste hacia el siglo X y XI. Desde alli se
encaminaron hacia Europa, pasando por los territorios actuales de
Siria, Palestina, Armenia, Turquia y Grecia (IFedeli, 2016).

¢Cuando arribaron los gitanos al continente americano? En este caso
la respuesta también es compleja. Rolando Bel, siguiendo a Garay,
argumenta que los primeros gitanos habrian llegado gracias a las
persecuciones sufridas en la Peninsula Ibérica a manos de la
Inquisicién y las pragmadticas sancionadas en 1499 las cuales
coartaban varios aspectos de su modo de vida -vestimenta, artes
adivinatorias, entre otras- (Garay, citado en Bel, 2011). Se podria
sostener que la llegada de los primeros contingentes gitanos a las
Américas se dio hacia el afio 1498, con el tercer viaje de Cristébal
Colon, es allf donde se observan los primeros registros de roms en
suelo americano. Més tarde, en el afio 1539 comienzan a ser vistos en
la zona del Rio dela Plata, Brasil y el Caribe (Fedeli, 2016).

Enlo que respecta al territorio de la Reptblica Argentina, ya existia
poblamiento gitano desde antes del 1900, ya en la segunda fundacién
dela Ciudad de Buenos Aires se constata la presencia delos rom. La
Primera y Segunda Guerra Mundial también fueron causantes de una
afluencia de migrantes gitanos que se afincaron en Nuestro pais
(Garay, 1987). Estos contingentes se han visto enriquecidos por
nuevas oleadas de pafses que antiguamente estuvieron bajo la egida
del socialismo realmente existente -como es el caso de Rumania-, tras
la caida de este sistema (Bel, 2011).
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Centrandonos ya en la zona de Neuquén capital, las investigaciones
realizadas por Bel (2011) han echado luz acerca de este tema, algunos
delos vecinos y vecinas gitanos que él entrevist6, han arrojado fechas
tan antiguas como los afios 30°, en donde los testimonios orales
recopilados dejan ver su participacién en la construccién del Puente
Carretero que une la ciudad de Cipolletti con la ciudad de Neuquén,
esto en virtud de atribuirse un lugar entre los primeros pobladores de
la zona. Con el correr del tiempo y el exitoso comercio de
automotores y autopartes, los gitanos sufrieron una paulatina
sedentarizacion, asf como el progresivo abandono de la confeccién de
pailas de cobre y la cada vez mas difundida escolarizacién de sus
nifios y nifias (Bel, 2011).

3.La Ley de Educaciéon Comiin N° 1420. Criticas y observaciones

En primer lugar, se debe comenzar por contextualizar de modo sucinto
la Ley de Educacién Comuin N° 1420 para poder entender la naturaleza
de la misma. Tras la batalla de Pavén, la Argentina comenzé a
constituirse como Estado-nacional bajo una matriz colonial y
oligdrquica, en el marco dela D.I.T (Divisién Internacional del Trabajo).
Esto se dio en torno a una serie de conflictos tales como la Guerra del
Paraguay, la represiéon a las montoneras de gauchos que todavia
pugnaban por un orden federal en el pais -Chacho Penaloza y Felipe
Varela-, asi como también el avance militar sobre los territorios
habitados por nativos en la Patagonia y el Chaco (Lettieri, 2013).

La Argentina, segtin Floria y Garcfa Belsunce:
vivia ligada al mundo mercantil europeo. Y también por razones
culturales, pues la oligarquia vivia una suerte de <<alienacién
cultural>> tributaria de los movimientos ideolégicos y culturales
europeos, sobre todo de Francia (Floria y Garcifa Belsunce, 2009, pp.
629-630).

Por esta razén y siguiendo a los mismos autores antes citados, el
librecambismo se tramé como la doctrina econémica practicada por los
sectores dirigentes del pafs en ese entonces. Segiin la misma, la cual era
la ideologia comercial propugnada por las potencias de la segundamitad
del siglo XIX, los paises que se comportaran acorde a los postulados
propios del librecambismo acrecentarian paulatinamente su desarrollo y
expansién (Floria y Garcfa Belsunce, 2009). Esto traerfa inevitables
consecuencias para el desarrollo econémico del pafs, este no escaparia del
lugar que tenfan otros pafses latinoamericanos: se tramarfa como un
importador de manufacturas y un exportador de materias primas tales
como carnes, cuero y granos. El efecto de esto, a su vez, serfa un
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posicionamiento de dependencia econémica y endeudamiento para con
los centros politico-econémicos de aquel entonces (Puiggros, 2003).

Cabe senalar también, el proceso de laicizacién de la sociedad que se
vivié a fines del siglo XIX como producto de la antes mencionada
“alienaciéon cultural” de las elites oligarquicas que gobernaban la
Argentina. Si el librecambismo fue la postura adoptada en el plano
econémico, las experiencias de laicizacién por parte de la Republica
Francesa fueron el modelo de inspiracién parael plano politicoy social.
Se traté de limitar el antiguo poder de la Iglesia Catélica mediante
premisas aceptables -defensa del republicanismo, fomento de la
educacion, formacion de una conciencia moral civica-. Esto se convirtié
en un laicismo y anticlericalismo militantes, inspirados en la cultura y la
politica francesas. Cabe destacar, también, que en lo que refiere a modos
de gobierno, la oligarquia recurria a posiciones ambivalentes, en donde
se predicaba el liberalismo, pero sin una verdadera democracia o se
incorporaban nuevos contingentes poblacionales sin ceder el poder
politico. En este contexto, la alianza de notables fue crucial para que las
elites politico-econémicas se mantuvieran el poder. (Floria y Garcia
Belsunce, 2009).

Como ultimo punto, sefialamos el valor que las elites oligdrquicas le
atribufan al factor migratorio en la conformacién del Estado-nacional.
En este sentido, la “regeneracién de razas” propuesta por Domingo
Faustino Sarmiento y la europeizacién de la sociedad, se tradujeron en
una politica inmigratoria de puertas abiertas, que hasta 1880 intento lo
que la elite oligdrquica se daba en llamar “poblar el desierto”. Casi la
mitad de la inmigracién era de origen italiano, habfa una tercera parte de
origen esparnol y el resto se distribufa entre polacos, rusos, franceses y
alemanes. Luego de 1880, se comenzé a fomentar la inmigracién para
poder obtener mano de obra para la produccién de productos
agropecuarios (Floria y Garcia Belsunce, 2009).

Adentrandonos en lo que respecta al andlisis de la Ley de Educacién
Comtn N° 1420, observamos que esta responde al contexto y los valores
del momento histérico en la que fue sancionada. En principio, si se pone
atencién al articulo n° 1, se puede ver que este es reflejo del espiritu
laico, universal y moderno propio de la Argentina de finales del siglo
XIX: “La escuela primaria tiene por Unico objeto favorecer y dirigir
simultdneamente el desarrollo moral, intelectual y fisico de todo nifio de
seis a catorce afios de edad.” (Ley N° 1420 de Educacién Comin, art. 1).
Si se entiende a la modernidad como: “..un fenémeno europeo, pero uno

constituido en una relacion dialéctica con una alteridad no-europea que al final
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es su contenido” (Dussel, 1994, p. 63). De esto se obtiene que la
modernidad trata de imponerse de modo universal frente al resto de
conocimientos y saberes que son constituidos como una “ausencia”, tal y
como explicita Boaventura de Souza Santos, en donde:
Su objeto empirico es imposible desde el punto de vista de las ciencias
sociales convencionales. (...) La no existencia es producida siempre que
una cierta entidad es descalificada y considerada invisible, no inteligible o

desechable. No hay por eso una sola manera de producir ausencia, sino
varias” (Santos, 2010, p. 22).

Al mismo tiempo, el espiritu moderno de esta ley puede observarse en el

articulo n°6, el cual postula que:
El minimum de instruccién obligatoria comprende las siguientes
materias: lectura y escritura; aritmética (las cuatro primeras reglas de los
nimeros enteros, y el conocimiento del sistema métrico decimal y la ley
nacional de monedas, pesas y medidas); geografia universal, historia
particular de la reptiblica y nociones de historia general; idioma nacional;
moral y wurbanidad; nociones de higiene; nociones de ciencias
matematicas, fisicas y naturales; nociones de dibujo y musica vocal;
gimndstica y conocimiento de la Constitucién Nacional. Para las nifias
sera obligatorio el conocimiento de labores de manos y nociones de
economia doméstica. Para los varones el conocimiento de los ejercicios y
evoluciones militares mas sencillos, y en las campafias, nociones de
agricultura y ganaderfa (Ley N° 1420 de Educacién Comin, art. 6).

Lo que puede observarse en el articulo citado es una imposicién de los
valores culturales propios del eurocentrismo y del paradigma de la
llamada “civilizacién occidental”. Continuando con esta argumentacion,
acorde a Walter Mignolo, el eurocentrismo presupone la concepcién
hegeliana del continente europeo del siglo XVIII y principios del siglo
XIX, por otro lado, la “civilizacién occidental” remite a un macro relato
con limites cronolégicos y geogréficos claramente delimitados -Grecia y
Estados unidos en el plano del pasado y el presente, asf como el norte del
Mediterraneo, el sur de Dinamarca y el norte del Rio Bravo para su
contraparte espacial- (Mignolo, 2014). Estos valores culturales
modernos y ese paradigma de “civilizacién occidental” son justamente
los que consagran y consolidan el Estado-nacién® argentino, apuntando

3En lo que respecta a Estado-nacién, se debe partir de la definiciénde dos conceptosampliamente
debatidos. En el caso de la palabra “Estado”, esta podria definirse como “...una organizacién so cial
constituida por un territorio propio, con fuerza para mantenerse en el e imponer en él un poder
supremo de ordenacién e imperio, poder ejercido por aquel elemento social que en ese momento
asume mayor fuerza politica” (Posadas en Ossorio, 1974, p. 382). En el caso del concepto de “nacién”
“...JaNacién —definida en principio como la poblacién que habita un territorio sobreel que ejerce un
poder estatal soberano-es,como la etnia, una sociedad que se forja unaimagen de si misma y adopta
ciertos tipos de comportamiento en relacién a otras sociedades.” (Perrot y Preywerk, 1979:67). En
este caso se propone la siguiente definicién para Estado-nacién: “entidad politica y territorial con
limites claros y en donde su gobierno ejerce un poder coercitivo que tiende al orden y a la
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a una homogeneizacién del mismo. Esto es posible verlo a su vez en el
congreso pedagégico de 1884 que se encargd de formular dicha ley.
Floria y Garcfa Belsunce plantean que las conclusiones del mismo
sefialaban:
la necesidad de que la ensefianza de las escuelas comunes fuera gratuita y
obligatoria, que respondiese a un propésito nacional en armonia con las
instituciones del pafs, que contase con rentas propias y que contemplase
reformas pedagégicas apropiadas (Floria y Garcfa Belsunce, 2009, p.
661).

A su vez, se debe destacar el hecho de que la modernidad posee un

cardcter netamente universal, algo que puede observarse en el articulo

n°5 delaley que estamos analizando:
La obligacién escolar supone la existencia de la escuela publica gratuita
al alcance de los nifios en edad escolar. Con tal objeto cada vecindario de
mil a mil quinientos habitantes, en las ciudades o trescientos o quinientos
habitantes en las colonias y territorios nacionales, constituird un Distrito
Escolar, con derecho por lo menos a una escuela piblica donde se dé en
toda su extensién la ensefianza primaria que establece esta ley. (Ley N°
1420 de Educacién Comtn, art. 5).

Bajo las argumentaciones de Santiago Castro Gémez, podria decirse que,
asf como Europa se antepone como el “centro” o west, desde el cual se
divide otolégicamente el resto del mundo en “periferias” o rest, que
reciben de manera casi pasivalos “beneficios” de la modernidad europea
(Castro Gémez, 2005). De este modo, el cardcter universal de la
educacion, proclamado por esta ley, y de los contenidos que en ella se
promueven -geogratia, conocimiento de la constitucién nacional, historia
nacional y universal, matemadticas, fisica, moral y urbanidad- proponen
una relacién dialéctica con un otro que es no-europeo y no-occidental.
Ese mismo otro, es victimado por el “mito dela Modernidad” que, para
Dussel:
causa culpable de su propia victimacion, y atribuyéndose el sujeto
moderno plena inocencia con respecto al acto victimario. Por tltimo, el
sufrimiento del conquistado (colonizado, subdesarrollado) seré
interpretado como el sacrificio o el costo necesario de la modernizacién.
La misma légica se cumple desde la conquista de América hasta la
Guerra del Golfo (donde las victimas fueron los pueblos indigenas y el
Irak). (Dussel, 1994, p. 70).

En este sentido, cabe preguntarse ;Con qué finalidad se plantearon los
contenidos educativos desde la éptica de la Ley n°® 1420? O, mejor atin

homogeneizacién cultural de dicho territorio, aunque este proceso no siempre se de modo pacifico y
arménico”
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Qué tipo de ciudadanos se pretendia formar? Es posible argumentar
que dicha ley apunta a la formacién de ciudadanos que respondan a un
pais cultural, politica y lingiifsticamente homogéneo, asi como a un
modelo econémico que tenfa por finalidad poner a la Republica
Argentina en el lugar de pafs agroexportador, algo que puede verse en el
anteriormente citado articulo n°6 de la Ley de Educacion Comtn 1420,
el cual estipula que en las camparias los niflos deberan aprender las
nociones basicas de agricultura y ganaderfa. (Ley N° 1420 de Educacién
Comin, art. 6).

4. Los documentos curriculares de 3° afio de Historia en Neuquén
Capital. Analisis y consideraciones sobre los mismos

Los documentos curriculares de los colegios secundarios seleccionados
corresponden a la asignatura de Historia de 3° afio. En la misma se
abordan contenidos referidos a la historia argentina del siglo XIX y
principios del XX, aunque también se incorporan algunos tépicos
relacionados al contexto colonial de finales del siglo XVIII, asf como
temas que corresponden al contexto histérico mundial de los periodos
antes expuestos -Revolucién Industrial, Revolucién Francesa,
colonialismo e Imperialismo del siglo XIX, Revolucién Rusa, etc.-

Como ya se dijo, se decidi6 analizar los documentos curriculares de los
colegios EPET N° 14, Don Bosco, CPEM N°12 y el IFES. En estos
colegios, la asignatura Historia cuenta con una carga horaria de tres
bloques semanales de 40 minutos -120 minutos semanales-, solamente el
colegio EPET N° 14 solo cuenta con 80 minutos semanales destinados a
la materia de Historia.

Adentrandonos en el andlisis de los documentos curriculares
seleccionados, es posible observar que en ellos atin pervive el influjo de
la Ley n° 1420. Esto es posible verlo en algunos de los contenidos
educativos que se exponen en la misma:

“UNIDAD I:

MONARQUfA ABSOLUTA. MERCANTILISMO. ILUMINISMO.
REVOLUCIONES BURGUESAS: REVOLUCION INDUSTRIAL.
REVOLUCION FRANCESA. CREACION DEL VIRREINATO
DEL R[O DE LA PLATA. ECONOMIA Y SOCIEDAD.
(Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3° afio,
Historia, CPEM N°12, 2018-2019)

“Unidad 1: DE LAS CRISIS DEL ORDEN COLONIAL A LAS
GUERRAS DE INDEPENDENCIA
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Cambios que inician la Edad Contemporanea. Revoluciones atlanticas
(revolucién industrial, independencia EEUU y francesa).

Modos de produccién. La segunda revolucién industrial.
Profundizacién de la economia capitalista. La reforma de los imperios
ibéricos. El cuestionamiento al Estado absoluto y su impacto en el
orden colonial. Espaiia y su relacién con las colonias. Crisis del pacto
colonial.” (Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3°
ano, Historia, IFES, 2019).

“UNIDAD I: Ideologfas y contexto econémico hacia mediados del
siglo XIX y XX

e Las influencias de la “Doble Revolucién” en el espacio del Rio de la
Plata

e Legados de la Independencia Politica (legitimidad, retroversién de
la soberania)

© 1820: Periodo de las autonomias provinciales (centralismo vs
federalismo). Regionalizacién politica, caudillismo. Guerra

® Rosas y la hegemonia de Buenos Aires (periodo 1829-2852)

® Proceso de conformacién del estado desde 1852 a 1880. Genocidio
aborigen” (Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3°
afio, Historia, EPET N° 14,2018)

Unidad I: La sociedad colonial en la América espariola

La organizacién del territorio colonial. Las autoridades coloniales. La
organizacién del territorio. La economia colonial. EIl sistema
comercial. EIl rol de la Iglesia catélica. La sociedad. América frente a
las transformaciones en Europa. La divisién internacional del trabajo.
La agricultura americana. Haciendas y estancias. Los ciclos de la
economia extractiva. La dependencia econémica.” (Programa de
alumnos libres, previos y equivalentes, 3° ano, Historia, Don Bosco,
2018).

Los contenidos de estos documentos curriculares muestran una clara
realidad, estos se enfocan principalmente en el periodo de finales del
siglo XVIII, abarcando teméticas referentes a la sociedad colonial y al
contexto internacional de la época -Revolucién Industrial, Francesa y
Norteamericana-. Eso establece una conexién directa con el articulo n°6
de la Ley 1420, la cual propone que entre los contenidos que deben
dictarse en las instituciones escolares debe estar incluida las nociones de
historia general (Ley N° 1420 de Educaciéon Comin, art. 6).

Walter Mignolo, haciendo una analogia con la construccién de la red
ferroviaria argentina en el siglo XIX -la cual se construyé en forma de
red teniendo como cetro la ciudad y puerto de Buenos Aires-, sostiene
que Inglaterra, Francia, Alemania y Estados Unidos enviaban y siguen
enviando conocimiento “enlatado” a la Republica Argentina, lo cual
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permite explicar muchas de las asimetrias existentes en la produccién de
conocimiento (Mignolo, 2014). La presencia de estos contenidos
educativos en los documentos curriculares de 3° afio de Historia muestra
que los programas de dicha asignatura siguen teniendo como referencia
al continente europeo y a la “civilizacién occidental”, por consiguiente,
estdn imbuidos de un sesgo netamente eurocéntrico.

La critica que se puede efectuar sobre estos documentos curriculares no
se queda solamente aquf, si observamos otras unidades, observaremos
clertas similitudes en cuanto a los conceptos que se utilizan en los
mismos:

UNIDAD III: “ORGANIZACION DEL ESTADO NACIONAL:
PRESIDENCIAS DE MITRE, SARMIENTO Y AVELLANEDA
(1862-1880)" (Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 8°
afio, Historia, CPEM N°12, 2018-2019).

UNIDAD 4. “Consolidacién del territorio nacional.” (Programa de
alumnos libres, previos y equivalentes, 8° afio, Historia, IFES, 2019).

UNIDAD I: “Proceso de conformacién del estado desde 1852 a 1880.”
(Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3° afio,
Historia, EPET N° 14, 2018)

Unidad V: “La consolidacién del Estado nacional argentino’
(Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3° afio,
Historia, Don Bosco, 2018).

En todos los casos expuestos, se efectia una mencién acerca de la
consolidaciéon del Estado-nacional argentino, el cual en su matriz
moderna propone una homogeneizacién de los patrones culturales que
existen en la poblacién que reside en el territorio que posee. Los Estados
y las naciones, partiendo de las definiciones de Posadas y Perrot y
Preiwerk, son construcciones histérico-sociales las cuales se enmarcan
en un encuadre ideolégico determinado. Acorde a lo que propone
Boaventura de Souza Santos
Desde la conquista y el comienzo del colonialismo moderno, hay una
forma de injusticia que funda y contamina todas las demads formas de
injusticias que hemos conocido en la modernidad (...) No hay peor
injusticia que esa porque es la injusticia entre conocimientos (Santos,
2011, p. 16).

Desde esta 6ptica se constituye el Estado-nacién argentino, el cual en su
consolidacién y en la narrativa que propone para que sea impartida en la
misma, se excluyen y/o pormenorizan los aportes de otros sectores
sociales, grupos étnicos y colectivos que han tenido un papel relevante
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en el mismo y que forman parte de nuestra sociedad. Para constatar esto,
basta con mirar nuevamente los documentos curriculares y los
contenidos que estan incluidos en los mismos:

UNIDAD IV: “GENERACION DEL 80: PROYECTO
ECONOMICO, POLITICO Y SOCIAL.” (Programa de alumnos
libres, previos y equivalentes, 3° afio, Historia, CPEM N°12, 2018-
2019).

UNIDAD 4: “impacto inmigratorio” (Programa de alumnos libres,
previos y equivalentes, 3° afo, Historia, IFES, 2019).

UNIDAD II: “Inmigracién. Conformacién de la clase obrera
argentina” (Programa de alumnos libres, previos y equivalentes, 3°
ano, Historia, EPET N° 14,2018)

En los casos anteriormente citados -salvo en el del colegio Don Bosco en
donde no hay mencién sobre el tema-, es posible ver como el factor
migratorio como un elemento central en la constitucién del Estado-
nacional argentino, si bien no es menester de este trabajo desconocer la
importancia que han tenido las migraciones transocednicas en la historia
de la Argentina, si se pretende ofrecer una visién mas amplia de las
mismas y que mirada es la que se adopta en los documentos curriculares
de Historia de 3° ano. En este sentido no se especifican otros
contingentes migratorios a parte de los transocednicos del siglo XIX, asi
como tampoco se amplia sobre los aportes de los gitanos, los nativos o la
poblacién afro. A s{ mismo, como expone Oteiza:
Esta politica de inmigracién masiva fue “selectiva” o sea discriminatoria,
como lo pone en evidencia la Constitucién de 1853, que incluyé un
artfculo que expresa de manera explicita la preferencia por la
inmigracién de origen europeo (...). Esta caracteristica de la politica
inmigratoria fue completada con las medidas activas de promocién de la
inmigracién europea, que ilustran hasta qué punto esta preferencia
expresada en la Constitucién del “83 se habia incorporado en la cultura
de la llamada “clase politica”, o de las “elites de poder politico (Oteiza,
2005, p. 38).

Desde esta perspectiva, es sencillo deducir que tanto el espiritu dela Ley
1420 asf como los documentos curriculares que hasta el dfa de hoy
siguen conteniendo resabios de la misma, tengan por finalidad establecer
una visién eurocentrada de la Reptiblica Argentina, como un pafs liberal,
moderno e integrado al modo de produccién capitalista dominante.

Entonces cabe preguntarse  Qué significa todo esto? Retomando
nuevamente a Boaventura de Souza Santos, la visién eurocentrada que
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poseen los documentos curriculares analizados expone una reproduccién
de las ausencias en nuestra historia desde diferentes producciones de
inexistencia la del saber y del rigor del saber, la del tiempo lineal, la de la
clasificacién social, la de la escala dominante y la de la ldgica
productivista- las cuales no son unicas, pero comparten una misma
racionalidad monocultural (Santos, 2010). Esta reproduccién de las
ausencias de modo constante, impide que se conforme una ciudadanfa
verdaderamente intercultural, Estupifian Maldonado propone que:
educar interculturalmente es hacer a las personas interculturalmente
competentes, es decir consiste en desarrollar habilidades para que puedan
relacionarse con los suyos y los otros de manera no prejuiciosa ni
discriminatoria en un contexto de ejercicio de la ciudadania efectiva
como patrimonio resultante de la inclusion y la igualdad de
oportunidades (Estupifian Maldonado, 2012, p. 25)

La propuesta paralograr una verdadera relacién intercultural entre los
distintos contingentes migratorios tanto del pasado como del presente,
asf como con las poblaciones nativas vernaculas es partir de una
educacién que contemple los aportes histéricos, de todos estos colectivos
en la conformacién del pafs que hoy conocemos como Argentina.

5. Conclusiones

Como conclusién a este trabajo se puede sostener que los documentos
curriculares de Historia de 8° afo poseen un fuerte sesgo eurocéntrico
en los contenidos educativos que los integran. Esto puede verse en el
fuerte énfasis que se pone en los temas relacionados a la historia
argentina, la construccion del Estado-nacional, el factor de la
inmigracién como parte fundamental de dicho proceso y en las omisiones
y las ausencias que se reproducen en torno a estos contenidos. Este
sesgo eurocéntrico, trae como consecuencia la invisibilizacién de
colectivos “otros” que ha y forman parte de la Argentina, como es el caso
delos gitanos.

Como alternativa superadora de esta realidad, se propone revalorizar la
riqueza cultural y étnica de nuestro pafs desde una perspectiva
intercultural, reivindicando los aportes y relaciones que distintos
colectivos que tradicionalmente han sido invisibilizados por la
historiografia oficial -mujeres, gitanos, poblacién afro, nativos, nifos,
etc.-

Esto presupone no solo una reformulacién de los documentos

curriculares en particular y del curriculo, asi como de los planes de
estudio en general, sino que también plantea el desatio de crear nuevos
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materiales diddcticos -manuales, documentales, canciones, peliculas,
entre otros- que sirvan y enriquezcan la préctica de los docentes.
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Capitulo 4

Interdisciplinariedad en la ESRN. Un proyecto
institucional cuestionador del modo
fragmentado de interpretar el mundo

Victor Fabidn Araujo

Introduccién
La pasién del espejo.
Me deshice en la luz y me desconoci, Cuando el viaje partié desde
tu espejo
¢Qué nudo hondo se abrié para mostrarme asi? De carne me hice
aurora en el reflejo. (Gabo Ferro, 2011).

La invitacién de este trabajo es a pensar la interdisciplinariedad como
una accién que va a involucrar a los cuerpos, a las identidades, a los
sentidos, a los vinculos humanos -este quizas sea el mayor desafio- a las
experiencias y a las practicas. Es un acto que se revela al
disciplinamiento, a lo reglado, a lo instituido y a la tradicién, para crear
con otras y otros solidariamente. Es claramente una propuesta
interpoladora. A su vez, no es una labor negadora sino de
reconocimientos, para argumentar la construccién de nuevos
pensamientos y la multiplicidad de formas en la que puede comunicarse.
Es una préctica potente que se sustenta en el trabajo en equipo, en el que
se comparten deseos y aspiraciones comunes y no se confunde con
précticas de autonomfa individualistas. (Jara, 2020).

Partimos desde una perspectiva polifénica cuyo centro parte de
problemas sociales concretos de la realidad, para luego tensionar las
planificaciones del 4rea de las ciencias sociales y humanidades propuesta
dela ESRN, en particular dela ESRN N°97, en San Carlos de Bariloche.
Y por tGltimo regresa en una propuesta didactica que intenta romper con
los sesgos, las dreas amuralladas, las respuestas escuetas y mezquinas de
una sola disciplina. Quizds sea una invitacién a una intencién de
indisciplinarse sin negar la propia disciplina de formacién. Quizés sea
una nueva forma de tensionar el tiempo/ espacio.
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1. ESPEJO I. El propio reflejo
La Pasién del espejo: Una cosa soy yo y es otro el que estd ahi.
Durando en el paisaje de un momento. Que se queds tal vex a medio
terminar. El cuerpo es poesia, el resto es verso. (Gabo Ferro, 2011).

Este apartado es un breve recorrido de la propia formacién, no sélo
disciplinar sino profesional que vamos configurando como identidades de
los/as trabajadores/as de la educacién. En el cual, a partir de recuerdos,
convicciones profesorales personales y compartidas, se transforman en
preocupaciones vinculadas a la relevancia de lo colectivo en el marco de
un proyecto institucional de la ESRN N°97 con Orientacién en Turismo
de San Carlos de Bariloche, Rio Negro.

Cuando describo el reflejo de mi formacién, la convocatoria o las
herramientas para la construccién del pensamiento son colectivas.
Elaboracién de los trabajos en grupos, propuestas integradoras y los
desafios en parejas pedagdgicas. Si bien, la formacién por donde
transitamos responde a distintos y diferentes formatos, somos
preparados para responder a finalidades dispares, a trabajar en
estructuras que el paso del tiempo las cambia o la desecha, de esa manera
generalmente actuamos de forma anticuaria, en escuelas donde se
necesita un cambio que acompane la época. Entonces, la formacién
parece vivir una asincronfa muy dificil de romper, una velocidad que
poca relacién se encuentra con los cambios acelerados que manifiesta el
mundo, alejada y dislocada de la realidad. Si bien reconocemos que hay
siempre una preocupacién constante por dar respuesta a los desafios que
plantea la sociedad, sus respuestas no dejan de ser acertadas, sin
embargo, parecen alejarse del momento en las que se necesitan.

Lo que se intenta es recoger aqui una parte de las preocupaciones y
producciones provenientes del trabajo cotidiano, porque para mi, la
escuela  significa el lugar donde podemos desarrollarnos
profesionalmente, un punto de encuentro donde se sintetiza nuestro
pasado, la fuerza del presente contingente y el futuro que arremete como
una tromba de esperanza. Atravesada por tensiones, problemas y por
una esfera de situaciones que muchas veces se agotan en lo sentimental,
y otras escapan y superan esos limites porosos de lo que deberfa ser.

Considero a la escuela como el lugar de la experiencia educativa
polifénica, inclusiva, transformadora y generadora de sensibilidades
sociales donde el aprendizaje sea constante de parte de todas y todos los
actores escolares. La escuela es el lugar que en algiin momento forma
parte de nuestra vida, contradictoria y consecuente.
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El trabajo colectivo, planteado a través de dreas de conocimientos afines,
agrupados en mundo del saber, son huellas que acometen el escenario
vetusto y lento. Sumado a que el desafio de generar las herramientas
para que los/as estudiantes puedan dar respuesta a la realidad es
absolutamente compartida.

Cuando vuelvo mi mirada a los/as estudiantes, hay una pregunta que no
se responde de manera inmediata y sencilla, ;Cémo impacta en su vida
poder comprender que todos los procesos se cruzan? Pienso en que
puedan entender que lo que aprenden de una disciplina, se cruza con otra
y les da habilidades para darle sentido a las cosas.

Es decir que, pienso en los/as estudiantes, en los beneficios que puede
generar un trabajo interdisciplinar desde el area de las ciencias sociales y
humanidades, relacionado con turismo que es la modalidad que tiene la
escuela, es claramente potente para sus aprendizajes. La experiencia del
proyecto institucional nos demuestra que el poder significar los saberes
anclados en la realidad, para poder entenderla y generar un pensamiento
critico reflexivo en pos de su construccién de los proyectos personales es
un enorme paso el que estarfamos dando. Para tensionar los
acostumbramientos y el disciplinamiento sobre el pensamiento escolar
hay que afrontar los riesgos y desafios que se presentan al generar estas
nuevas propuestas. El camino no es nada rapido, ni mucho menos
sencillo, es un recorrido que demanda dedicacién y mucho tiempo, y la
conviccidn en el trabajo es un baluarte que no se permuta. El aprendizaje
y la educacién de los/as estudiantes es innegociable.

2. ESPEJOSII. Elreflejo de los espejos
La Pasién del Espejo: ¢Quién puede asegurar que tu imagen no
estd, Antes de que te asomes a la fuente? A ver quién va a purgar
su historia sin nadar, Bien lejos de la costa en la corriente. (Gabo
Ferro, 2011).

El mismo pretende un breve itinerario histérico, remarcando algunos de
los aspectos sobresalientes de la época, que entreteje la reivindicacién de
las luchas histéricas con otros y otras docentes.

Un rasgo epocal fuerte del sistema secundario en su historicidad
describen los formatos escolares de la provincia de Rfo Negro un camino
zigzagueante, entre la ruptura y el arraigo de un curriculum fuertemente
clasificado. Donde los limites y fronteras de las unidades curriculares, a
veces llamadas asignaturas otras veces espacios curriculares, son
instaurados por los contenidos o saberes claramente establecidos. Se
puede observar que los cambios de denominaciones, términos y
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definiciones implementadas a lo largo del tiempo, donde se describe los
pasos de un paradigma a otro, son representados desde los caminos
observado que van desde los contenidos, hasta el concepto de saberes,
contribuyendo de este modo un patrén de cierta estabilidad, teniendo en
cuenta que la divisién del conocimiento que representan las asignaturas
de la escuela secundaria se corresponde con la organizacién del saber
propia de las disciplinas de finales del siglo XIX; por lo cual el
currfculum de la escuela secundaria afronta ademés una condicién de
anacronismo o vuelve a su origen.

Sumado al anélisis aportado por Jara (2005), donde evidencia que la
formacién de la universidad se encuentra apoyada o sostenida por un
plan de estudios que focaliza la formacién del profesorado con una
importante formacién disciplinar y con una escasa formacién pedagégica
y didéctica lo que se presenta, segtin el autor, como un limite fuerte para
pensar en la ensenanza.

Son varios los alertas que se prenden a la hora de desenvolver el
escenario propicio para generar las condiciones institucionales de los
trabajos de interdisciplinariedad en las ESRN.

En un breve recorrido histérico, el golpe militar de marzo de 1976 se
plante6 arrasar con las estructuras productivas y politicas existentes y
construir otro tipo de pafs con predominio de los sectores financieros,
mientras se violaban todos los derechos humanos y las libertades
individuales.

En 1983, los discursos del candidato radical Raul Alfonsin a la

presidencia de la Reptblica, en el cual predominaban las referencias a los

beneficios de la democracia en todos sus aspectos.
Con la democracia se come, con la democracia se educa, con la
democracia se cura, no necesitamos nada méds, que nos dejen de
mandonear, que nos dejen de manejar la patria financiera... que nos
dejen de manejar minorfas agresivas, totalitarias, inescrupulosas que por
falta de votos buscan las botas para manejar al pueblo argentino
(Adamoli, 2013, p. 24).

La pesada herencia recibida por Alfonsin consisti6é en una inflacién de
més del 400%, en términos econémicos la deuda externa condicionaba
letalmente al gobierno radical. Esta clara limitacién lo dejaba sin margen
politico para resolver los problemas sociales, institucionales y
econémicos.
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2.1 Un espejo que refleja La Marcha Blanca o ;la mancha blanca?
Evidentemente las miseras medidas tomadas por el gobierno, basadas en
el discurso de que con la democracia se come, no alcanzo solo con el
ejercicio de la ciudadanfa. ;Qué sucedi6 con aquella bandera del
radicalismo que con la democracia se educa? Una convocatoria de paro
por tiempo indeterminado de parte de la Ctera inaugura el ciclo escolar
de 1988, con una alta adhesiéon y movilizaciones en todo el pafs. Las
reivindicaciones en aquella época fueron las siguientes: un salario tnico,
nomenclador basico comun, Paritaria Nacional Docente, Ley de
Financiamiento Educativo y Ley Nacional de Educacién.

Lo destacable, lo relevante de estos acontecimientos donde se realiz6 una
verdadera proeza, ya que los docentes no sélo paralizaron sus
actividades por 42 dias, sino que lograron de este modo un importante
consenso social en todo el pais y fuerte apoyo de los sindicatos, esto en
un clima que auspicié la participacién, la necesidad de expresarse y
manifestarse.

E19 de mayo se retomé el paro, donde la Ctera definié una nueva
modalidad de manifestaciéon: la Marcha Blanca. Como historias que se
repiten a la luz del dfa, desde los cuatro puntos cardinales del pafs
arrancaron las columnas de docentes hacia el obelisco, al paso de las
columnas de maestros/as ganando adhesién en la sociedad en general.

Llegando al obelisco, el 23 de mayo de 1988 culminala “Marcha Blanca”
con decenas de miles de maestros y maestras de todo el pafs. La
irrebatible Marcha Blanca obligé al gobierno democrético radical de
Alfonsin a aceptar algunas de las reivindicaciones que los trabajadores
de la educacién reclamaban a través de la Ctera como el salario
unificado. En el colectivo docente el Paro y la Marcha Blanca
constituyeron un momento de fuerte impacto en la construccién de la
identidad como trabajadores de la educacién.

Enlazar el cambio de formato del nivel secundario de la provincia de Rio
Negro a todo este clima que se respiraba con la vuelta dela democracia,
y principalmente con la promesa de que con la democracia se solucionaba
todo aspecto de la vida, creo que es legitimo. Silo miramos a través de la
luz de los acontecimientos, Rio Negro para esa época vive cuestiones
alocadas que van desde el intento del cambio de la capital dela Nacién a
Viedma a la implementacién del Ciclo Basico Unificado para el afio1986.
Entrela pujanza que implora su himno provincial como el porvenir que
suplica en la misma cancién.
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Para finales del ‘89, llega el golpe del mercado y la hiperinflacién en la
era del alfonsinismo, donde la realidad marca que las mercaderfas no
tienen precio y la moneda se va en pique. Las medidas son ya méas que
conocidas por todos/as sin ser economistas ni especialistas en el tema;
devaluacién, control de cambios lo que provocé una inevitable fuga de
capitales, crecié6 la burbuja especulativa y el délar se dispard.
Aumentaron los precios y de esta manera se ingres6 en el proceso
hiperinflacionario, el declive era inevitable. Los saqueos ya eran primera
plana en todos los diarios entre los meses de mayo y julio de 1989.

El 14 de mayo de 1989 con elecciones anticipadas Carlos Menem, del
partido justicialista, salié electo como presidente. La entrega del
gobierno también se adelanta producto de la crisis social imperante y el
8 de julio un gobierno democrdtico le hace entrega del mandato a otro
gobierno elegido por el pueblo, con un paquete que en su contenido dice
crisis econémica. Se ingresaba al final de un ciclo, con una mirada
panoramica que describfa una sociedad empobrecida, cruzada por nuevas

desigualdades.

En el mismo afio de asumido el poder presidencial, se sancionan dos
leyes claves que crearon el marco juridico para que permitiera modificar
la matriz del estado en favor de los grupos concentrados de la economfia
durante la década del 90. La Ley de Reforma del Estado (N° 23.696) y la
Ley de Emergencia Econémica (N° 23.697), aprobadas por el Congreso
Nacional tanto por el radicalismo como por el justicialismo.

Desde aquel momento se acentiia la representacién social de un Estado
oneroso, ineficiente, corrupto y perdedor, una imagen que favorece e
instala una construccién de privatizaciéon como salvadora y garante de la
ciudadanfa.

Mientras que la teorfa del derrame, expulsiva, segmentaba, era pensada
y dialogada por un grupo concentrado ligado fuertemente al poder
econdémico y financiero, el pais entrada de eso modo al primer mundo.

2.2 Del Glamour al clamor

Las privatizaciones de las empresas, de algiin modo funcionaron como
aquel elemento silenciador de ciertos resortes que el Estado tenia a
través de las mismas. Las compainifas ptblicas cumplieron un papel clave
a lo largo de nuestra historia nacional, por un lado, eran fuertes
mecanismos de regulacién econémica para garantizar el camplimiento y
el avance de ciertas politicas ptblicas como las prestaciones de servicios
bésicos: YPF, Entel, Gas del Estado, Obras Sanitarias, EnCotel, Energia
Eléctrica SEGBA, Aerolineas Argentinas, Ferrocarriles, canales de
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televisién por citar solo algunos ejemplos. Pero, ese poder el menemismo
decide prescindir del mismo y transferirlo a firmas privadas. Tengamos
en cuenta que no eran empresas menores, ya que operaban en sectores
absolutamente sensibles parala calidad de vida dela poblacién, con un
impacto directo en los trabajadores, por ser proveedoras de servicios
bésicos, y en varias situaciones garantizando los derechos humanos
como la provisién de agua.

En 1991, el gobierno de Carlos Menem sancioné la ley 24.049 de
transferencia de servicios educativos conocida como un “Ministerio sin
escuelas”, en nombre del respeto al federalismo y a la descentralizacion
democratica, lo cierto es que el Estado Nacional se desentiende de las
escuelas, provocando una fragmentacién directa del mismo sistema. La
educacién se posicioné en clave de época como una mercancia, donde en
pocos afios la educacién publica se asocié a la idea de la falta de eficiencia
y eficacia en el manejo de recursos, términos empresariales que acercan a
la ecuacién costo-beneficio, entrando a jugar los indicadores de calidad.

Nuestra sintesis de la época desde nuestra perspectiva y rol educativo se
grafica en la Carpa Blanca 1997 a 1999, donde aquellos 1003 dias
finalizaron al 80 de diciembre de 1999 para dar paso al nuevo milenio,
llegando a ser otros de los reclamos sociales més significativos desde el
retorno a la democracia.

La carpa blanca fue una caja de resonancia y contencién de las luchas
cotidianas de los trabajadores de la educacién. Aquellos 33 meses, entre
ayunos, artistas, escritores, personalidades publicas que pasaban a
acompafiar la Carpa Blanca, radios en vivo, queda grabada en aquellas
escenas el compromiso social docente, plasmada la lucha por las
reivindicaciones no solo salariales, sino también laborales de todos/as
los trabajadores de la educaciéon. Ese escenario glamuroso que se
presentaba a comienzo de la década de los 90 al promediar el cierre del
milenio se transforma en clamor.

Durante el gobierno de la Alianza (Fernando De La Rua), llegé el
corralito financiero, tras el megacanje y la ley de Déficit Cero, como
respuesta para salvar la convertibilidad menemista el corralito intenta
frenar las corridas bancarias y la fuga de capitales hacia el exterior.
Diciembre del 2001, el descontento popular crecia, las cacerolas se
hacfan sentir, la convertibilidad habfa arrojado a muchas familias a la
pobreza, y entre los saqueos a los supermercados, a los negocios, entre la
violencia, represién, una bronca desatada, fin de afio se dilufa con
muertes, con pérdidas, con dolor y tristeza. E1 20 de diciembre, frente a
una masiva concentracién en repudio a la violencia y a la represién de
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parte de las fuerzas del estado, el presidente de La Rda renuncia y la
imagen del helicéptero en el que se retira de la Casa Rosada simbolizé el
gobierno débil desde lo econémico, lo politico y sin respuesta a las
problematicas sociales que se venfan agravando.

Ante la tremenda crisis que enfrentaba nuestro pafs, la ronda de
presidentes en un plazo de 10 dfas, Fernando de La Rtia, Ramén Puerta,
Adolfo Rodriguez Saa, Eduardo Camaiio y Educardo Duhalde.

Y por dltimo nos queda dejar dos o tres pinceladas del periodo que va
del 2003 al 2011, el Kirchnerismo, el retorno a la politica popular y
democrética. Formo parte de una generacién diezmada, castigada con
dolorosas ausencias, se sumé a las luchas politicas creyendo en valores y
convicciones a las que no pienso dejar en la puerta de entrada dela Casa
Rosada (Fragmento del discurso de asunciéon de Nestor Kirchner,
25.05.03).

El Estado comienza a tomar la iniciativa, a tomar las decisiones, en el
orden de los Derechos Humanos, se avanzé y concretaron desde esa
perspectiva, Ley de Derecho a la Identidad, Matrimonio Igualitario, Ley
de Prevencién y Sancién de la Trata de Personas, nulidad a las leyes de
“Obediencia Debida y Punto Final”. Una imagen fuerte y muy emotiva,
que quedara grabada en las retinas de muchos de nosotros fue un 24 de
marzo del 2004, donde se producen dos hechos de gran valor simbélico y
emocional. Por un lado, Néstor Kirchner ordena al General Bendini
bajar el cuadro de Videla y de Bignone en el Colegio Militar de la
Nacién, conocido como el Palomar. Y el otro es, en la ESMA se crea el
Espacio para la Memoriay parala Promocién y Defensa de los Derechos
Humanos. Dos acontecimientos que a gran parte de la sociedad nos
generé mucha paz, un sabor a justicia, en la esperanza que es por ahf el
camino que nos gusta también seguir.

Durante este decenio hubo una reparacién histérica sobre los reclamos
nunca saldados. La Asignacién Universal Por Hijo, una recomposicién
salarial a los/as trabajadores, distribucién de los recursos no sélo
econ6micos sino también simbdlicos a el otro/a que es la Patria.

Anticipamos que, en el 2006, la Ley de Educacién Nacional, marca la
obligatoriedad para nuestro nivel secundario. Y como todas las cosas,
mas all4 de las dificultades que va a acarrear al sistema, hay algo que
sobre pasa cualquier planteo, y es a partir del 2006, la escuela
garantizada por un Estado, tiene la obligacién del ingreso, permanencia,
egreso de las/os estudiantes, con una buena calidad educativa. En el
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Espejo III tomaremos algunos puntos sobresalientes que nos permite
partir de ese marco politico e ideolégico educativo.

Nuestra historia propuso un recorrido zigzagueante, con giros
inesperados, con momentos de camino tranquilo, de recorridos que
parecian largos y serenos. Nuestra historia proyecté algunas luces
esperanzadoras, con una invitacién clara y contundente a una
construccién colectiva, con el/la otro/a, en un respeto por la vida, los
derechos y en juntarnos con el otro espejo para compartir y crear nuevos
reflejos.

Cémo se fue construyendo esa identidad de trabajador docente, la
marcha, la carpa, ese ir, ese andar, esa reconstruccién, esa recuperacion
de esa memoria docente que es necesaria porque reconocernos en los
reflejos, donde la ESRN, cada escuela lleva sus propias experiencias.

3. ESPEJO III. Interdisciplinariedad. La construccién colectiva
La pasién del Espejo
No sali como entré después de proyectar, Mi cuerpo y mi
memoria en este espejo
No te puedo contar las cosas que yo vi, No puedo transferirte mi
reflejo... (Gabo Ferro, afio 2011).

La escuela secundaria tendrd que superar la fragmentacién, la
meritocracia, lo mercantilista, para lograr una justicia curricular, una
inclusién y educacién de Cahdad integralidad y centralidad pedagégica.

Para ello, las ESRN se organizan a partir de los siguientes criterios: a)
Integracién del trabajo pedagégico por disciplinas en éareas del
conocimiento b) Organizacién del trabajo docente por cargo con horas
laborales destinadas al trabajo aulico y a otras tareas inherentes a su
tuncién. ¢) Incorporacién de formatos curriculares, modalidades de
cursado y criterios de evaluacién, acreditacién y promocién que
respondan a la inclusién de los adolescentes y jovenes y les garantice
trayectorias escolares continuas y completas. d) Generar alternativas de
acompafiamiento de la trayectoria escolar de los estudiantes
fortaleciendo el proceso educativo individual y grupal”. (DC - ESRN,
2017, p. 42, citado en Jara y Funes, 2018).

Se trata, como se desprende de los criterios, de una estructura y
organizacién curricular que combina é4reas de conocimientos, carga
horaria institucional y frente a los agrupamientos, formacién general y
especifica para el ciclo bésico y el ciclo orientado -por afio y
modalidades- y el trabajo docente, tutorfas, coordinacion, entre otros
aspectos y reformulacién de los cargos y del trabajo docente.
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Evidentemente se propone una movilidad hacia adentro de las propias
escuelas con una mayor carga horaria, con un acto pedagégico dindmico
y una cercana afinidad con el proyecto educativo.

La estructura de la ESRN se organiza en dos ciclos. EI Ciclo Basico (CB)
de dos afios de duracién comin a todas las orientaciones. “En el ciclo
basico se propone una Unidad o Bloque Académico. Este es un
dispositivo que posibilita mejorar la propuesta de ensefianza y los
procesos de aprendizaje, resignificando enfoques metodolégicos. Tiene
una duracién de cuatro cuatrimestres y en estos se construyen saberes
propios de las areas de conocimiento que constituyen la oferta de
tormacién” (DC - ESRN, 2017, p. 44). El Ciclo Orientado (CO) de tres
anos de duracién se diversifica segin las dreas de conocimiento que
deben atender a las realidades provinciales, locales y al mundo social y
del trabajo. (Cuadro 1).

Cuadro 1: Estructura y Organizacién de la Formacién General del Ciclo Basico
de la ESRN de la Educacién en Ciencias Sociales y Humanidades.

ler afio Ciclo Basico | 2do ano Ciclo Bésico
cuatrimestres
ler 2do 3ero 4t0
Ciencias Sociales | Historia Historia Historia Histona
v Humanidades Geografia Geografia Geografia Geografia
Ciencias Sociales Ciencias Sociales Taller  de | Taller de
Economia y | Economia v
Sociedad Sociedad
Taller de | Taller de Formacién | Taller de | Taller de
Formacién Politica | Politica y Cmdadana Formaciéon | Formacién
v Cindadana Politica ¥ | Politica v
Ciudadana Ciudadana

Fuente: Jara, 2020, p. 3.

Coincidimos con Jara (2020) en su andlisis sobre el criterio
epistemolégico en denominar Educacién al drea de conocimiento rompe
con las légicas de los campos disciplinares y procura un trabajo inter,
multi y trasdisciplinar. Articula conocimientos disciplinares en espacio
de produccién en los diversos talleres. Propone y genera las condiciones
materiales para el inicio del didlogo entre otros campos del conocimiento
social y humanistico.

Cuando miramos lo referido a la Formacion General del Ciclo
Orientado, en el caso que nos toca analizar, se denomina Espacio
Interdisciplinar de Ciencias Sociales y Humanidades, con una carga de
2horas y 30 minutos por semana, al igual que los otros espacios y/o
4reas de conocimientos.
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Cuadro 2: Estructura y Organizacién de la Formacién General del Ciclo
Orientado de la ESRN de la Educacién en Ciencias Sociales y Humanidades.

3er atto Ciclo Orientado 410 afio Ciclo Orientado 5to afo Ciclo
Onientado

cuamimesires
ler 2do 3ero 4o
Ciencias Historia Historia Historia Historia
Sociales
Humanidade
5

[ Geografia Geografia Geografia
Espacio Espacio Espacio
interdiscipli interdisciplin  interdisciplin
ar de ciencias ar de ciencias ar de ciencias cias
sociales v sociales ¥y les ¥ sociales ¥
humanidades. humanidades. humanidades. humanidades.

iplina
r de ciencias
sociales v

humanidades.
Taller de | Taller de | Taller de | Taller de
Fornacion Formacion Formacion Foracion
Politica y | Politica y | Politica v | Politica y
Ciudadana Cindadana Ciudadana Ciudadana
Fuente: DC-ESSEN, 2017, p. 49,

Por eso la ESRN viene a renovar o soplar aquellas brasas dejadas por la
experiencia del CBU, redoblando la apuesta en una escuela inclusiva, en
un egreso real, en romper con los estancamientos o en desamurallar la
educaciéon misma. Para ello el trabajo colaborativo, participativo y
comunitario, es fundamental para dibujar un esquema y estructura de
una escuela para la vida y la emancipacion, tal como puede leerse en los
tundamentos del Disefio Curricular de la ESRN.

Formar sujetos comprometidos que sean capaces de apropiarse de los
conocimientos definidos como prioritarios y relevantes para comprender
y transformar criticamente su realidad social, econémica, ambiental y
cultural, y de situarse frente a ella como protagonistas de la historia (Ley
Orgénica Provincial. Art. 39° inciso a, p. 21).

Metiéndonos en nuestra area de conocimiento que son las Ciencias
Sociales, nos parece prioritario aportar en la construccién de una
sensibilidad social que se base en “tomar los problemas sociales
candentes y convertirlos en objetos de conocimiento para que se
traduzcan en practicas sociales democraticas, inclusivas y dignas” (Jara,
2020, p. 8). Donde los saberes tienen que dar sentido y comprensioén a
una vida democratica participativa y empoderada, en un clima de
ampliacién de Derechos para una sociedad igualitaria. Esto implica el
ejercicio pleno de la ciudadania, reconociendo la dignidad humana y
sobre todo la igualdad de todo sujeto de derecho, en un clima integral de
respeto.

En el Disefio Curricular dela ESRN, las finalidades enunciadas para el
area de conocimiento de la Ciencias Sociales y Humanidades, se
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encauzan por el posicionamiento epistemolégico del abordaje
interdisciplinar del conocimiento social y revelan los cambios profundos
que se vienen dando en la sociedad. A partir de este indicio que las
finalidades son la lumbre, el tizén de una ensefianza potente.

¢Qué saberes vamos a habilitar para lograr esa ensefianza? Para la
ESRN se entrevé una persistencia de ciertas periodizaciones y
espacialidades tradicionales conjugadas con miradas criticas,
perspectivas decoloniales y abordaje interdisciplinar (Jara, 2020, p. 18).
Que en el Ciclo Bésico giran en torno al anélisis, comprensién y
descripcién basados en contenidos sociales, bastante prudente y timido
para una mirada transformadora. Contrariamente en el Ciclo Orientado
que se atreve a més, con un propdsito basado en la construccién de una
ciudadanfa critica, participativa, responsable y comprometida social y
politicamente. Compleja, desafiante y faradénica. En ambos ciclos se
advierte poco movimiento fuera de la periodizaciéon temporal lineal y
secuencial.

La interdisciplinariedad se encuentra presente en el Disefio Curricular,

la ESRN plantea que
Los abordajes en las distintas é4reas tendrdn un aspecto disciplinar,
multidisciplinar e interdisciplinar; lo cual, obliga a salir del
individualismo metodolégico, al transformarse el tiempo escolar en un
espacio de encuentro y construccién de propuestas pedagégicas que
implican el trabajo colaborativo y la elaboracién de proyectos de
ensefianza y de aprendizaje en forma conjunta, en cada drea y en inter-
area. Por ejemplo, las actividades que se ofrezcan a los estudiantes
deberdn promover aprendizajes combinando unidades curriculares. Asf,
los estudiantes, construirdn sus conocimientos desde una educacién
integral y no fragmentada. (DC - ESRN, 2017, p. 45).

Si bien, gran parte de las condiciones son adecuadas en las escuelas
secundarias rionegrinas como para implementar y trabajar en la
interdisciplinariedad, uno de los grandes obstéculos que se nos presenta
es desmontar practicas para construir, individual y colectivamente,
nuevas racionalidades, nuevos modos interpretativos y explicativos de
una importante complejidad de los procesos escolares que se proponen.
Se necesita que los equipos de gestién escolar, se posicionen en busca de
una centralidad pedagégica, tomen decisiones que favorezcan el marco
de construcciones metodolégicas casuisticas y situadas, y mds
profesionalizantes. Por eso, desde hace tiempo que vengo trabajando y
pensando que las Trayectorias Escolares también las deberfamos
revisitar y revisar en los profesionales que hoy estamos en las escuelas
secundarias.
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8.1. Trazos de una propuesta situada

La propuesta que se presenta, con una mirada institucional, es un prisma
elaborado desde las Ciencias Sociales y Humanidades para su
construccién polifénica. Si bien en nuestra escuela, la ESRN N°97 con
orientacién en Turismo, soplamos aquellas brasas del CBU, y junto a la
propuesta de continuidad pedagogica en el marco de la pandemia nos
animamos a romper con el formato escolar llevando adelante nuestro
plan institucional. El mismo se basé en dividir la organizacién
pedagdgica en 3 grandes universos del conocimiento, reagrupando lo
reagrupado por la ESRN en:

Cuadro N° 3: Reagrupamiento de las dreas de conocimiento de la ESRN.

Universo del Universo de las ciencias
conocimiento sociales y humanidades

matemalico, cientifico y modalidad en

tecnologico. Turismo.

Esta propuesta generé el inicio de las conversaciones entre diferentes y
parecidas dreas, la planificacién a través de proyectos mas integrales, el
trabajo colaborativo y una nueva reorganizacioén de las planificaciones,
entre otras cuestiones.

Pero analizando el 4rea en cuestién, el de las Ciencias Sociales y
Humanidades sumado a la modalidad en Turismo, una clave que termina
certificando y generando aquellos créditos de legitimidad de la
orientacion, el desafio no era menor. Porque el area de ciencias sociales y
humanidades que se propone compartir, colaborar y aportar en clave de
modalidad de turismo, retine su esfuerzo en esa orientacién y no otra.

A continuacién, se plantea un esquema con la intencién de facilitar la
orientacion y el acercamiento a la propuesta elaborada.

Esquema de la propuesta proyecto institucional
Son cinco los momentos que van organizar nuestro proyecto
institucional:
1. Definir el problema e identificar los componentes que se abordarin
en el proyecto.
2. Esbozar las acciones, las estrategias y compartirlas con el equipo
para iniciar un proceso de acuerdos y consensos que orientardn el
proyecto.
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3. Implementar las acciones, establecer cronograma de trabajo y
construir dispositivos de seguimiento del proyecto.

4. Implementacién y desarrollo del proyecto institucional desde el
area de las Ciencias Sociales y Humanidades.

5. Analizar las evidencias y grado de avance entre lo alcanzado y lo
previsto.

1er Momento: Definir el problema e identificar los componentes que se abordaran en el proyecto.

Proyecto Institucional: Interdisciplinariedad en la ESRN N°97.

Planificar

finalidad, ¢ Hacia dénde nos

Situacidn ¢ donde estamos? S 5
dirigimos?

T

2do Momento: Esbozar las acciones, las esfrategias y compartiias con el equipo para iniciar un proceso de
acuerdos y coNsensos que onentaran el proyecto.

En funcién del .
tiempoy la éQué hacer?

Estrategias

dificultad

¢COmMo hacer?

Cuadro: elaboracion propia.

En general las propuestas did4cticas presentadas en la escuela responden
a un ordenador temporal clasico de periodizacién y de ubicacion espacial,
con una aplicacién o ejecucién de las propuestas de los manuales
escolares. Una gufa de preguntas o un trabajo practico y una mirada
europeizante, son algunas de las pistas donde nosotros tenemos que
trabajar en profundidad.
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Cuadro N° 4: Breve contexto de situaciones y orientaciones para la construccién

del proyecto.

Surge de haber identificado los efectos que se manifiestan en el confexto malzada:

En las planificacionss ¥ en las propuestas didacticas se observa una arraiga v
foerte posicion disciplinar v tradicional. Tna ensefianza disciplinadora
mmmmwmmm
Ante la consulita a profeseres ¥ profesoms de las areas, munca han presentado
planificaciones mi mformes (elaborados per elles mizmo) desde lo
mmmmpmmmmmﬁﬁnnﬂm
de afios anteriores.

Practicas reproductivas, memoristicas v repetitivas.

El 307%: de los/as estodiamtes de la escuela se encuenmiran pendientes de
acreditacion del area en ciencias sociales ¥ humanidades.

Generar  las  condiciomes  laborales v matedales para el tmbajo

Constmaccion de una mirada mstimcional mas integral ¥ compleja para el
abardaje mierdiscinlingr ds problemas sociales.

Posibilifar wuna perspectiva  interdisciplinar para superar la  vision
frapmentada de los termritorics disciplinares de los espacios clasicos como
historia v zeoerafia.

Preferimos este Fuiaro

Car respuests mas aceradas a los cambios acelerados que vivimos en el nmndo
acroal.
Trabajo colective ¥ colaborative.

Lmadre: alzboracen propia.

A partir delas caracteristicas particulares de nuestra escuela las acciones
seran abordadas desde las experiencias y proyectos institucionales
transitados, y/o de la dindmica organizativa que atraviesa cada
institucién.
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Cuadro N°5: Orientaciones del proyecto

Desde el Disenio Curricular definen a la historia desde un paradigma
critico, que nos permita recuperar esa mirada de la Historia Social. Cuyo
objeto de estudio se centra en los procesos histéricos donde su
elaboracién, en estrecho contacto con su construccién metodolégica, no
deja de ser un producto tibio, si bien es contextualizado, pero lo siento
un poco distanciado de las personas.

¢Cuando pienso en el para qué de la historia, para qué ensefiamos
historia? Teniendo en cuenta las categorfas que se reconfiguran
asiduamente en estos nuevos tiempos, las caracterfsticas que imprime el
escenario en el propio espacio de la cotidianeidad, la historia debiera
introducirse en la sociedad a modo de ser una fuerza emancipadora,
donde los suefios, las promesas se mantengan en la conviccién de
habilitar otros futuros posibles de todos y todas. Una historia en el
trabajo conjunto con los otros espacios curriculares, una construccién
metodoldgica desde perspectivas polifénicas. Es un camino claro para
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acercarnos a los prop6sitos de una participacién ciudadana critica en el
més amplio sentido.

¢Qué deben aportar las Ciencias Sociales? Un abanico de herramientas y
habilidades que permita a los/as estudiantes poder decodificar,
comprender el mundo complejo que vivimos. Poder hacerse de un
protagonismo critico/creativo social que le permita poder comprender
en el contexto que nos vamos desenvolviendo. Por eso, buscar las
condiciones que se puedan comenzar a generar algunas intervenciones
de interdisciplinariedad, no lo considero poca cosa.

Cuando en el Disefto Curricular se define la interdisciplinariedad,
reaviva el fuego del CBU, desde lo politico educativo lo define como un
principio didéctico, constitutivo de la realidad educativay laboral. Desde
lo ideolégico, una organizacién del quehacer docente conformando una
estructura participativa, donde conlleva el aporte comun, la construccién
cooperativa y compartida de la labor pedagégica, la interaccién entre
todos y todas en el espacio aulico.

Remarcando la atencién en que
El area, es pues, un espacio de reunién y aproximacién entre los docentes
que la integran con el propésito principal de construir un enfoque y una
organizacién interdisciplinaria en la enseflanza de sus respectivas
disciplinas (DC - ESRN, 2017, p. 90).

La sugerencia es una invitacion al dialogo de saberes, de apostar pleno a
la interdisciplinariedad, porque en el mismo parrafo contintia la
propuesta
sin embargo, esto de ningtin modo implica dejar de lado las identidades
disciplinarias sino mas bien un encuentro planificado entre las mismas,

de modo que se configure un todo integrado con momentos disciplinarios
e interdisciplinarios (DC - ESRN, 2017,p.91).

Sin embargo, podemos advertir que, en la propuesta del Disefio
Curricular, la persistencia de delimitar y configurar los territorios
disciplinares de los diferentes espacios sociales cldsicos, como historia,
geogratia y educacién para la ciudadania, es un problema epistemolégico
aun no resulto. Los nuevos espacios o materias como economia y
filosofia, no encuentran claramente sus finalidades en un conjunto
colectivo de drea del conocimiento hacia la comunidad de aprendizaje. Se
sigue privilegiando la Historia y Geogratia como asignaturas por
momentos individuales.

La necesidad de generar esos contactos, esos puentes entre las
disciplinas, es parte del objetivo de este trabajo. Originar esas ideas

89



Cap. 4: Interdisciplinariedad en la ESRN. Un proyecto institucional cuestionador del modo. ..

migrantes que fecunden distintos campos conceptuales con sus ideas, con
sus nociones, con sus palabras que pueden surcar y entretejer aquellos
entramados metodolégicos y conceptuales propios de la construccién
interdisciplinar.  Concepciones,  transformaciones y  simbiosis
conceptuales. Casos de hibridacién potentes. Encuentros e intercambios.
Solo son algunas de los puntos de encuentro convocantes en las
propuestas de ensefianza para investirnos de herramientas y habilidades
dignificantes.

Sumado a poner en tensién las propias disciplinas en sus finalidades,
Boaventura De Sousa Santos (2019), propone otra teorfa de la historia.
La que devuelva al pasado su capacidad de revelacién, un pasado que se
reanime en nuestra direccién por la imagen desestabilizadora que nos
provee del conflicto y del sufrimiento humano. Por medio de esas
imégenes desestabilizadoras serd posible recuperar nuestra capacidad de
asombro e indignacién y, a través de ella, recuperar nuestro
inconformismo y nuestra rebeldfa (De Sousa Santos, 2019, p. 30).

Cuadro N°6: Componentes y finalidades del proyecto
Componenie: Finalidade:

Euta iturvemcitin institacional hasads an <l abardxjs mterdiscipliner on ol area
de [ clencis seciales v meuanidader de b meeva Escsela Secundaria
Riosegrimnz (E5EN), protunde ser wm2 imviteciém 2 parficipar de uoa
construccitn colectiva de trabaje.

ESCENARIO | Fremt 2] mvemde cozplejo y desafiants, ganerar que los/as estadiantes puedan

BUSCAIM) | convertines en cindadanos criticos y protageaistas de s propios melains,
_ bacerse cargo da was propis biogafias come actoms ¥ actoras de s
decisiones ¥ que moforicen b construccitn de o sociedad.

Apostar 2 ma sscuela incheiva, con en egreso mal, s comensar 3 mabajar
desde ora optia, desds ol dialogo constante denoo ¥ faem de Las propias dmas
dal compoimismto. Para allo ol tmbajo colaborative, participative ¥ commitana,
ut fundamenial para ditmjar un ssquems ¥ esmectn de wme wonsle pama la
vida y [y apancipacian, tal como poeds lama an bos findimentos del Disedin
Curricular da la ESEN.
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Diesde laz Las Cimncias Sociales debigran miroducire sn b secisdad 3 modo de sar noa

Cienciaz fuerza smencipadors, donds los swedos, las promesss se mantngan e la

Sociales ¥ conviccion de hahilitar ofmos i.._.III'I:IE pgtbln: de todos v r-:-dl;. Junto al mabao
Hemanidades 3 | 250t low ofros espacios comicelares, wm constnccidn metodelagica
desde pemspectvas polifimicas. Es mo camine claro pams acercaroos 2 b
WA PIOYECH | oooioisos v Gmalidades do uma participacién chdadema citica an sl mis
m:orucienal amplio sotido.
Un abanico de bemramisntss v habilidades que pemofz 2 los'ss estudizzes
poder decodificar, comprender &l mande complejo que vivinos. Poder hacsrse
i wm protagonisme critico/reative social qes lo parmita poder comprender
ol contexte gue Dos vamos deemvalvisado.
Por wo, buscar [x condicionss goe % puedan comenzar 2 gemsmr algmnas
ixrvenciones & murdisciplinariedad, no bo comsidero poca cow

Lmadre: alshoracon propia

Siguiendo con nuestra propuesta educativa, la misma comienza con la
provocacién de generar un tronco de un proyecto educativo emancipador
que desplace a ese viejo arbol emplazado desde el siglo pasado, débil para
los desafios del presente. Ese tronco que permite pensarnos
colectivamente en un proyecto integral educativo. Porque en el fondo
todos sabemos que no queremos reproducir la educacién que se venfa
dando, obsoleto para la preparacién de nuestras/os estudiantes. Lo que
se encuentra carente en las escuelas son las estructuras no solo
materiales, sino también emocionales que permita sostener en el tiempo
los proyectos.

Ese tronco educativo que se va armando, hoy es presentado como una
propuesta basada en una intervencién institucional desde el abordaje
interdisciplinar de la Historia en el 4rea de las ciencias sociales y
humanidades de ESRN, deviene del andlisis realizado en primera
instancia a las propuestas educativas del drea.

Un tiempo y un espacio dedicado para el trabajo colaborativo entre todos
y todas los/as docentes de la escuela, avanza sobre los horarios de los
trabajadores, pero tiene que quedar clara la decisién, sobre todo porque
se rompe con aquellos recelos de horarios, aquellas cuestiones
individuales en provecho de las/os estudiantes y de la escuela.

Las finalidades deben respaldar las propuestas de aprendizaje a través de
los conocimientos conflictivos que se quieran generar. Esas imagenes o
representaciones que originen esa capacidad de asombro e indignacién
tienen que ser planificadas, anticipadas con una finalidad clara y concreta
desde el 4rea de las ciencias sociales y humanidades. Los problemas
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sociales vinculados a la pobreza, la desigualdad, la migracién, el género,
la inter o multiculturalidad, la contaminacién ambiental, la urbanizacién,
las 1dentidades, la democracia, entre otros tantos, son cuestiones
socialmente vivas, sobre las que tenemos una opinién o una valoracién
construida (Jara, 2020, p. 84).

Agregando una mirada mas a pensar la historia que queremos que se
ensefie y aprendamos entre todos y todas, Morin (2008) en su trabajo
sobre interdisciplinariedad nos aporta que: “La historia as{fecundada no
puede ser mas considerada como una disciplina stricto sensu, es una
ciencia histdrica, multifocalizada, polidimensional, donde las dimensiones
de las otras ciencias humanas se encuentran presentes y donde la
perspectiva global, lejos de ser perseguida por la multiplicidad de las
perspectivas particulares, es requerida por ellas.” (Morin, 2008, p. 12).

Propuesta para pensar las secuencias didé4cticas en clave de
interdisciplinariedad a partir de una situacién problema.

Cuadro N°7: Propuesta

El “qué” de la Turismo Geografia Historia Cindadani; Filosofia | Ec
ensefianza
Conceptualizaci | Accion Espacio Tiempo Participacion y Poder Distribucion
on propia social y

economica
Saberes Turismo Producto Cambios. Designaldades. Piramide
Generales Eco- social continuidades | Participacion del Estado. | social

turismo
Saberes Impactos Scociedad SMCIONias Violencia/ convivencias | corporaciones
Generales Ambientale saludables

s
Saberes Espacios Recursos Factores Derechos Distribucion
Especificos Naturales 50C10 Nuevos Mowvimientos de las riquezas

econdmicas Sociales

Saberes Actividade | Espacios Neoliberalism | Resihencia. Concentracion
Especificos s turisticas 0

Pelicula: TRASH. Desechos y Esperanzas/problematicas; trabajos, asentanmentos. jovenes. en el basural,

Problema: El impacto sccioambiental del basural de rio Negro en la salida de la Ciudad de San Carlos
de Bariloche.

Para “qué” Conciencia de una ciudadania critica y come participes actives. para la construceion de
una realidad que involucre la defensa. Ia conservacién v el uso de los recursos tusisticos ¥
el medio ambiente. :

Realidad Social | Turismo Plazas Programa de | Cooperativa Miquina de

(De qué manera | concientiza | ecologicas | Radio. reciclar

Vemos que do

mtervieneenla | alternativo

realidad social?

Cuadro: elaboracién propia.
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Ficha de la pelicula: Trash (2014). Brasil.

Dirigido por: Stephen Daldry

Protagonizada: Wagner Moura, Selton Mello, Rooney Mara, Martin Sheen.
Sintesis: Trash sigue a tres adolescentes brasilefios de la calle en Rio de
Janeiro; Raphael, Gardo y Rat (junio-junio) que pasan su tiempo recogiendo
basura con la esperanza de encontrar desperdicios utiles. Un dia, descubren
una billetera cuyo contenido los pone en conflicto con la brutal fuerza policial
local, ya que se encuentran como denunciantes improbables en una ciudad
plagada de corrupcién.

Tiempo: 114 minutos.

En relacién a los saberes que interdisciplinarmente se quieran trabajar,
un posible ejemplo de construccién del problema podria ser: “Una de las
causas principales de la contaminacién socioambiental del Basural es la
falta de infraestructura urbana de la ciudad de San Carlos de Bariloche”.

El drea deberfa tratar de concebir como se pudo haber hecho el pasaje de
una sociedad turfstica, y por la otra parte a las sociedades
posindustriales, punto de llegada de ese proceso, estudiadas por la
geogratia y la educacién ciudadana.

Continuando con la presentacién de un esquema metodolégico como
orientador y organizador de las propuestas: a partir del momento donde
un concepto organizador de cardcter sistémico ha permitido articular los
conocimientos mds diversos (geogréficos, geolégicos, bacteriolégicos,
biolégicos, econémicos, culturales, entre otros), es donde se presenta la
posibilidad para poder establecer los didlogos entre diferentes areas del
conocimiento de la ESRN.

Inevitablemente el tronco que queremos desplazar se encuentra
compuesto por una disociacién entre las propuestas escolares y las
necesidades de las/os estudiantes, y una fuerza instituida de practicas
nunca revisadas o reflexionadas, principalmente en nuestro nivel medio.
La interdisciplinariedad en nuestra escuela debe crear un campo
epistemolégico en donde las nuevas tecnologias sea facilitadora para
ensanchar los intersticios que aparecen en las rupturas de las propias
areas y disciplinas. Un modelo que sea cuestionador, indisciplinado y
atrevido a desafiar los nuevos tiempos.

Un proyecto educativo interdisciplinario adecuado para el presente,
orientado a combatir todo el legado de una pedagogia colonial,
concebido no como fatalidad, sino como un producto de la iniciativa
humana, atravesado por decisiones en un contexto de luchas de poderes.
Consiste en recuperar nuestra capacidad de asombro e indignacién y
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orientarla a la conformacién de subjetividades inconformistas y rebeldes.
Por eso, posee una carga densa de conflictividad e inconformismo, hacia
una metodologia de reflexién de las practicas situadas.

Partimos de la conciencia histdrica, territorial y ciudadana, las que se
entrelazan para formar parte de un mismo proyecto de ensefianza de las
Ciencias Sociales, abordadas desde la teorfa critica y el humanismo
radical.

Los saberes pueden surgir de la problematizacién de las teméticas
oficiales del curriculum, teniendo en cuenta un mundo cada vez més
complejo, los problemas sociales surgen de una fuente inagotable, no
s6lo porque se pone todo en tensién sino porque se transforma en algo
social, realizable en cada momento, tiempo, espacio, contexto.

El criterio de buen y mal aprendizaje esta, por lo tanto, en la capacidad
de la educacién de cumplir un proyecto educativo emancipatorio que
haga emerger los modelos dominados y emergentes por medio de los
cuales es posible aprender un nuevo tipo de relacionamiento mas
igualitario y justo entre saberes y, por ende, entre personas y grupos
sociales. Un relacionamiento que nos haga aprender el mundo de forma
edificante, emancipatoria y multicultural (De Sousa Santos, 2019, p.52).

Desde el territorio escolar, los equipos de gestion debemos acompanar,
para que estas intencionalidades o finalidades que todos y todas
compartimos se lleven a la practica, desarrollando un escenario propicio
para los procesos pedagdégicos de la escuela.

Si somos fieles a una educacioén critica o una educacién para la justicia
social, los contenidos de las ciencias sociales deben ser los problemas
actuales de nuestra sociedad, que tienen componentes tanto histéricos,
como geograficos, econdmicos, politicos, filosético, etc.

También, existen y se suceden constantemente variadas formas contra
hegeménicas de conflictos culturales, sociales, que son protagonizadas
por los movimientos y grupos que luchan por la afirmacién de la
identidad contra la homogenizacién pretendida por la cultura
hegemoénica.
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El quinto momento presentado, que por obvias razones de tiempo no
fueron abordadas las fichas de trabajo, igual comienzan a dar algunas
pistas o alertas que entusiasma la continuidad del proyecto institucional
presentado, Interdisciplinariedad en la ESRN N°97, un proyecto
cuestionador del modo fragmentado de interpretar el mundo.

Es el inicio y la implementacién del mismo, en un contexto muy
complejo generado por la pandemia, y a su vez desafiante, cuestionador,
e inquietante posibilitando el recorrido reflexivo y critico hacia los
procesos de ensefianza y aprendizajes. Es un tiempo que nos permite
revisitarnos y revernos en nuestras practicas educativas. A pesar del
escenario doloroso, el tiempo todavia lo tenemos a nuestro favor.

3.3 Notas finales para seguir construyendo colectivamente una
educacion con perspectiva interdisciplinar

Remarcamos la posibilidad de trabajar de manera colectiva desde un
enfoque interdisciplinar, nos queda repasar en grandes aspectos algunos
pasos a tener en cuenta de la propuesta presentada. Decidimos que sea
parte de este segmento, porque son pasos concretos que nuestra escuela
colectivamente y con el acompafiamiento de otras/os ya comenzé a
transitar.

La basqueda de preguntas o nuevas hipétesis. Es decir, que tenemos que
comenzar a revisar y revisitar nuevamente gran parte de ese bagaje
escolar, que muchas veces se transmite de forma repetitiva y automaética.
Y en ese momento, nuevamente estd el punto de la reflexiéon de las
practicas cotidianas, de aquellas convocatorias reclamadas del trabajo
colaborativo, reflexivo y profesional. Para volver con otra mirada, con
otro enfoque de abordaje sobre la problemética a construiry desarrollar.
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Queremos insistir en que cuanta mdas variedad, en cuanto méis nos
interpelamos con preguntas abiertas y potentes, unas heterogeneidades
de circunstancias podemos generar lo que hace progresar las ciencias
rompiendo con el aislamiento de las disciplinas decimondénicas.

Romper y perforar las fronteras de las parcelas disciplinarias
curriculares, donde creemos que los/ as estudiantes cambian el mundo si
solo saben nuestro espacio curricular, es decir, que, si solo sabe historia o
ciencias sociales, es mas que suficiente para generar un pensamiento
critico. Si bien, las disciplinas en un mundo ampliado en la informacién
se encuentran muy dotadas, hay que desplazar el centro de atencién y
brindarlo de manera colaborativo en la construccién con la otra drea de
conocimiento, es hora de salir de lo autorreferencial, de la mirada del
propio ombligo, para generar y construir unamirada panoramico desde
una perspectiva polifénica. Derribar las légicas fueres y arraigadas de las
propias disciplinas curriculares.

Otro elemento que traemos desde nuestras experiencias recién
transitadas, es que nuestras llamadas disciplinas tienen una relacién
particular con el contexto, porque a partir de definir la situacién actual
puesto que estudian las sociedades presentes y pasadas, y por lo tanto
situaciones vividas por los humanos, situaciones que “realmente” han
existido o existen todavia. Todo esto no se percibié en nuestra escuela,
que las propuestas educativas tengan un anclaje en la realidad, es decir,
la implicancia desde las propuestas de ensefianza, y su accién en el
medio.

Encontramos planificaciones muy fragmentadas, disciplinas bajo el
discurso de la interdisciplinariedad, pero encapsuladas en sus propias
légicas disciplinares.

Edgar Morin (2008) enfatiza en la imposibilidad de compresién del
complejo mundo si se mantiene una inteligencia que separa, rompe y
fracciona los problemas. El sistema educativo, dice el autor, desde la
escuela primaria ensefia a “aislar los objetos (de su entorno), a separar las
disciplinas (més que a reconocer sus solidaridades), a desunir los
problemas, més que a vincularlos e integrarlos” (p. 11).

El intersticio que se da en la fractura de las disciplinas avizora un
horizonte tranquilizador, es un primer paso. También exige un
compromiso. El otro paso fuerte serd con los agrupamientos
secuenciados por afios escolares. Toda critica lleva implicita una
esperanza, algo uno quiere cambiar.
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Es hora de comenzar a hacer otra cosa.

No sali como entré después de proyectar. Mi cuerpo y mi
memoria en este espejo

No te puedo contar las cosas que yo vi. No puedo transferirte mi
reflejo... (Gabo Ferro, 2011).
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Capitulo 5

Pensar didacticamente la filosofia en la
formacion universitaria: El caso de
Antropologia Filoséfica

Soledad Gaona

Introduccién

El siguiente capitulo se organiza en tres apartados. En el primero “La
Pedagogia del concepto o el problema como motor del pensamiento” se
presenta el entramado conceptual con el que trabajaré a partir de la
filosofia de Deleuze & Guattari centrado en los conceptos de concepto y
problema imprescindibles para un abordaje de la filosofia entendida como
creacion de conceptos 'y el problema como aquello que nos fuerza a pensar.
Un segundo momento titulado “El método regresivo en la ensefianza de
a Filosofia” desarrolla lo que Silvio Gallo -desde su lectura de Deleuze y
de Deleuze & Guattari- también denomina método regresivo. Propone
pensar didacticamente la ensefianza de la filosofia a partir de la regresion
que va desde el concepto que el o la filésofa/a presenta hacia el problema
-que suele estar oculto- y al que este concepto intenta dar solucién. Para
ello sugiere proceder desde cuatro pasos diddcticos que seran
desarrollados in extenso en este capitulo. Por tltimo, el apartado “La
ensefianza de la Antropologfa Filoséfica desde una pedagogia del
concepto” aborda en dos ensayos did4cticos, la ensefianza de
temas/problemas que considero centrales en dos unidades del programa
vigente de la asignatura Antropologia Filoséfica para la carrera de
Servicio Social de la Facultad de Ciencias Sociales.

Para introducirnos en el campo problematico de la ensefianza de la
filosofia en general y en la enseflanza de la filosofia en el nivel
universitario en particular, los aportes de Cerletti (2020) puede resultar
de ayuda para clarificar deasde un comienzo la problematicidad propia de
la tarea, ya que recupera dos preguntas que creo fundamentales para la
ensefianza de la filosoffa: ;:Cémo ensefiar? y :Qué ensefiar? Al rspecto
sostiene:
Debido a que ensefiar filosofia supone poner en acto una actividad o una
practica a partir de ciertas cuestiones que no estdn constituidas como un
campo cerrado de saberes y cémo esa actividad es su propio objeto,
abordar los desafios de qué y del como se torna una tarea compleja.
(Cerletti, 2020, p. 45)
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Esta tarea nos involucra también en una situacién paradojal; por un lado,
se estimula la formacién de estudiantes criticos y creativos pero, por
otro, se los encauza en el pensar y el hacer (Cerletti y Kohan, 1996, p.
150). La educacién, advierte Foucault, a través del discurso pedagégico,
se establece como uno de los fundamentales dispositivos de
disciplinamiento y normalizacién. El docente de Filosofia, entonces, se
encuentra tensionado por la demanda institucional de cumplir con el
objetivo politico de la ensefianza (la normalizacién) y la pretensién, no
menos politica de la préctica filoséfica, que es el de formar personas con
actitud critica, capaces de “desnaturalizar” el orden social. A partir de
esto caben algunas preguntas fundamentales: ;Cémo ensefar filosofia
desde una perspectiva que no diluya el potencial critico de la disciplina y
lo convierta en un mero aparato ideol6gico? ;Qué debe hacer un docente
de filosoffa? ;Ensefiar a pensar criticamente? ;Reconstruir la serie de
problemas que histéricamente caracterizan el corpus disciplinar?
Podriamos plantear que ambas respuestas pueden afirmarse sin terminar
de resolver el problema. Entonces, delineamos otros interrogantes.
¢Cémo evitar que nuestra tarea se convierta en una mera
“normalizacién” de ciertos contenidos? ;Cémo evitar salir de la légica
del “comentario” o de una relacién meramente instrumental con la
filosotia -como profesores y profesoras y como estudiantes-?

1. El problema como motor del pensamiento y la pedagogia del
concepto

St hay tiempo y lugar para crear conceptos, la
operacion correspondiente siempre se llamard
Silosofia, o no se diferenciard deella si se le diera
otro nombre.

Deleuze & Guattari,

¢ Qué es la Filosofia

1.1 El problema como motor del pensamiento

Si la filosofia no consiste en contemplar, ni en reflexionar, ni en
comunicar, entonces jqué actividad especial la caracteriza? La respuesta
que Deleuze & Guattari nos dan es, precisamente, la labor de crear
conceptos siempre nuevos. Hacer filosofia también exige instaurar ciertos
presupuestos, pero ello no es tan facil como lanzar opiniones que
expresen la pretendida profundidad, la universalidad perceptiva y
afectiva de un sujeto en una ocupacién cualquiera. De hecho, los
presupuestos de una filosoffa nunca son opiniones dominantes, si bien
ostentan sus valores en el terreno de la opinién, o mejor, frente a este
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terreno’. Cuando afirmamos que la filosofia es creacién de conceptos,
deseamos dar a entender que es productiva e innovadora, no en el
sentido capitalista de la produccién rentable de mercancias y de la
innovacién del mercado, sino en el sentido en que sus resultados, o sea
los conceptos, son el producto siempre renovado de una construccién
tedrica, de un trabajo del pensamiento, y no meramente unas verdades
descubiertas en virtud de una conducta comin a todos los hombres.

La filosofia es revolucionaria en contra de las opiniones dominantes, en
contra de la voluntad de las mayorfas. Platén no descubre el mundo de
las Ideas, inventa el concepto de Idea y con ello el mundo que le es
propio. Kant no descubre la razén pura, construye un sistema de
facultades que hardn del sujeto una entidad auténoma. Los filésofos no
han encontrado los “conceptos” como quien halla un tesoro tras una
busqueda dela verdad universal, los han creado por una causa singular, a
menudo inconfesable. Y si es cierto que esto tltimo concierne al orden
de las motivaciones antes que al de las razones o condiciones de verdad,
también es cierto que, siguiendo todavia a Nietzsche, estas razones s6lo
se articulan en el campo de las motivaciones. Por consiguiente, la verdad
o razén de ser de una filosoffa siempre permanece singular: es
justamente el problema singular planteado por la creacién de esta
filosoffa. Es asi que “Todo concepto remite a un problema o a unos
problemas sin los cuales carecerfa de sentido..” (Deleuze & Guattari,
1997, p. 22) lo que implica que estos conceptos podran ser comprendidos
a medida que se vayan despejando y solucionando los problemas para los
cuales han sido creados.

Queda claro entonces que los conceptos solo son creados en funcién de
una imperiosa necesidad de dar solucién a un problema. La pedagogia
del concepto consistird entonces en desandar ese recorrido
retrospectivamente. EEs decir: desde la formulacién del concepto hasta el
problema al que intenta dar solucién. En sintesis:
decimos de todo concepto que siempre tiene una historia, aunque esta
historia zigzaguee, o incluso llegue a discurrir por otros problemas o por
planos diversos. En un concepto hay, la mas de las veces trozos o
componentes procedentes de otros conceptos, que respondian a otros
problemas y suponian otros planos. No puede ser de otro modo ya que
cada concepto lleva a cabo una nueva reparticién, adquiere un perimetro
nuevo, que tiene que ser reactivado o recortado. (Deleuze & Guattari,
1996, pp. 23-24)

! Sobre la contemplacién, la reflexién y la comunicacion como formas de la recognicién, y sobre su
estrecha relacién con la opinién, cfr. Deleuze y Guattari, ;Qué es la filosofia? pp. 146y ss.
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Surgen aqui al menos dos interrogantes: chasta dénde rastrear un
concepto? Y sl este rastreo es posible gencontraremos un punto
originario? Dos filésofos pueden usar una misma palabra para tratar dos
conceptos diferentes. Pero en la medida en que responden a problemas
distintos, se trata de dos conceptos diferentes. Esto nos aclara lo que
para Deleuze significa la variabilidad de los conceptos, es decir, la
actualizacién que siempre pueden tener. Los conceptos cada vez se
actualizan de diferentes formas en la medida que el concepto es una
respuesta a un problema planteado. Todo concepto esta ligado al problema
que plantea y lo soluciona.

Lo que sucede, y en esto radica el avance de la filosofia, es que cada
tilésofo es capaz de plantear y replantear nuevos problemas, bien porque
los considera mal planteados, bien porque considera que el problema es
otro. Unos componentes para crearlo (se hace finito). E1 Daseinen Hegel
es diferente al de Heidegger, no se trata del mismo concepto porque se
trata de otro problema al que responde. Sus componentes son diferentes.
Mas esto no implica que se puedan deducir unos conceptos de otros,
dado que se volveria a caer en la pretensién de tratar de deducir toda la
filosoffa de un concepto inicial. Y aunque es potencialmente infinito,
interior y exteriormente, no es necesario rastrearlo, pues se trata de
otros conceptos que responden a otros problemas, que estan planteados
de otro modo. En esta relatividad reside la posibilidad de la pedagogia
del concepto.

1.2 La pedagogia del concepto

Todo filésofo pasa por una pedagogia del concepto para hacer filosofia.
Lo que hace es replantear los problemas, modificarlos, en la medida en
que da nuevas soluciones, crea nuevos conceptos; esto lo hace porque ve
mal planteados o mal solucionados los problemas (de nuevo pedagogfa
del concepto). Y estd en condiciones de afirmar que un problema esté
mal planteado porque ha visto cémo ha sido construido un concepto,
cémo se conecta con otros conceptos y cémo los conceptos responden a
una problemdtica (ha hecho una pedagogia del concepto). Ademas de
esto, existe un gusto filoséfico que le dice qué no estd bien planteado-
solucionado en el asunto, le dice que algo no anda bien y que hay que
hacer otra cosa, crear, pensar algo nuevo. Esto es lo primero de una
pedagogia del concepto y en razén a esto Deleuze puede decir que la
pedagogia del concepto es la salvacién de la filosoffa: ésta necesita crear
nuevos conceptos, plantearse nuevos problemas para seguir avanzando
(Deleuze & Guattari, 1997, p. 18).
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Un segundo aspecto de la pedagogia del concepto es que examina cémo
algo estd construido porque ubica lo no pensado en un plano de
inmanencia, se toca el plano mismo y se logra decir lo que no se habfa
dicho por otro filésofo. Esta posibilidad de desentrafiar lo no-dicho por
un filésofo, pero que su filosofia supone, tiene las consecuencias de dar la
posibilidad de recorrer el acto de creaciéon del filésofo que esté en
estudio, asil[] como la de entender propiamente al filésofo. Vista asf, la
pedagogia del concepto hace explicitas dos tareas que se suelen pensar
separadas: aprender a crear y aprender historia de la filosofia. La
pedagogia del concepto no es un simple estudio que se hace como
ejercicio de entrenamiento o de entretenimiento, sino que siempre se
hace para saber por dénde seguir haciendo filosoffa y cémo ha sido el
proceso de construccién de otros.

Una tercera instancia de la pedagogia del concepto es su contingencia.
Esto explica que se diga ‘Hegel no le hace justicia a tal o cual pensador’,
‘El Spinoza de Deleuze no es Spinoza’. El asunto de la filosoffa en su
momento pedagégico no es hacer una fotocopia de..., sino un retrato: “La
historia de la filosofia es comparable al arte del retrato. No se trata de
cuidar el parecido, es decir, de repetir lo que el fil6sofo ha dicho, sino de
producir la similitud despejando a la vez el plano de inmanencia que ha
instaurado y los conceptos nuevos que ha creado. Se trata de retratos
mentales, noéticos, maquinicos” (Deleuze & Guattari, 1997, p. 58) ¢No
estd diciendo con esto que cada cual interpreta como estd armado un
concepto? :No hay de nuevo un arte de la interpretacién, una nueva
hermenéutica? Serfa mejor considerar que la pedagogia del concepto es
contingente, como lo es la filosofia, porque depende del mismo gusto
tilosético del filésofo; también serfa mejor decir que el Spinoza de Hegel
funciona, Hegel hace que funcione. Si la preocupacién de la filosofia fuera
por determinar lo que verdaderamente dijo el filésofo, no avanzaria y
recaeria de nuevo en la busqueda dela verdad.

La filosofia hace justicia cada vez a los otros filésofos, pero no en una
Historia de la filosofia, sino en una Historia filosdfica de la filosofia, como
Hegel insistia o en una geofilosofia, como reformulara Deleuze. El riesgo
de ‘la verdad del filésofo’ radica en que introduce una trascendencia, en
que desvia la tarea de la filosoffa de crear conceptos, en que mantiene
una concepcion estatica del concepto. Desde la perspectiva de Deleuze, la
filosoffa no necesita de un rastreo completo de lo que supone para
crearse, basta con hacer un poco de pedagogia del concepto, por decirlo
de alguna manera, para avanzar. Con esto se sale del lugar comtn que
exige hacer un recorrido completo por la historia de la filosofia. Primero,
es imposible; segundo, es mejor hacer filosofia de la historia de la
filosofia o geofilosotia, esto es, pedagogfa del concepto, para saber qué
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estd mal planteado y replantearlo. Deleuze no lo estudia todo, se
concentra en ciertos conceptos filoséficos que son los que le permiten
hacer filosofia a ¢él (Platén, Leibniz, Hume, Descartes, Nietzsche,
Bergson, Estoicos, Kant, Hegel, Spinoza); no lo revisa todo, no puede,
habria quedado encadenado a ciertas fuerzas externas que pretenden
controlar el quehacer filoséfico, y no habria creado nuevos conceptos.
Afirmar esto significa resistir al poder que se ejerce en la academia y en
la industria cultural sobre los modos de hacer filosofia.
La historia de la filosoffa siempre ha sido el agente de poder dentro de la
filosofia, e incluso dentro del pensamiento. Siempre ha jugado un papel
represor: ;Cémo queréis pensar sin haber leido a Platén, Descartes,
Kant, Heidegger, y tal o tal libro sobre ellos? Formidable escuela de
intimidacién que fabrica especialistas del pensamiento, pero que logra
también que todos los que permanecen fuera se ajusten tanto a o més a
esta especialidad de la que se burlan. Histéricamente se ha constituido
una imagen del pensamiento llamada filosofia que impide que las
personas piensen (Deleuze & Parnet, 1996, p.17).

2. El método regresivo enla ensefianza de la Filosofia

Diria que, antes de conquistar el color filosdfico

(y el color filosdfico es el concepto), antes de saber o
llegar a inventar conceptos, ;jhace falta tanto trabajo!
Gilles Deleuze & Claire Parnet

El abecedario de Gilles Deleuze

Deleuze y Guattari afirman que es necesario volcarse a una “pedagogia
del concepto” a la cual los filésofos se dedicaron poco a lo largo de la
historia. Ahora bien, si los conceptos no estdn dados, sino que son
creados, es posible descifrar las reglas, los procesos, los caminos de
creacién de los conceptos; es posible y necesaria, una pedagogia del
concepto, esto es: un aprendizaje en torno al acto creativo de un
concepto. Este particular procedimiento, desde los problemas hacia los
conceptos que se crean para dar solucién a ellos, es lo que Gallo (2015)
denomina “método regresivo en la enseflanza de la filosoffa”.
Desarrollaré en este apartado las caracteristicas generales de este
conjunto de pistas que a falta de un término que mejor lo describa se
denominard “método” teniendo la prevencién de que no es un conjunto
de herramientas ni de pasos estaticos -0 que serfa contradictorio con el
cardcter singular y local de cada problematica filoséfica a trabajar- sino
mas bien un trazado cartografico, un mapa pasible de ser abordado desde
una multiplicidad de entradas dependiendo del problema que nos ocupe.

2.1 Problema y concepto: problematizacién y ensefianza de la filosofia
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Gallo (2015) en su Metodologia de la ensefianza de la Filosofia. Una
diddctica para la enseianza media dialoga con la filosofia de Gilles
Deleuze, especialmente Diferencia y Repeticion, obra en la que el filésofo
despliega filoséficamente e in extenso la nocién de problema como
experiencia sensible, como afeccién, como motor del pensamiento. Pero
también entra en didlogo con la obra que Deleuze escribe con Félix
Guattari ;Qué es la Filosofia? En esta tdltima Deleuze y Guattari
establecen los elementos para la comprensién de la filosoffa como
creacién de conceptos. Si bien los aportes de Gallo se centran en la
experiencia de ensefianza de la filosoffa para educacién media (su
experiencia se desarrolla principalmente en la enseflanza secundaria en
el estado de San Pablo, Brasil) considero que lo que denomina método
regresivo para la ensefianza de la filosofia puede trazar un puente hacia la
elaboracién de ensayos didacticos para trazar otras cartografias posibles
en la propia experiencia de la ensefianza de la filosofia en la formacién
filoséfica universitaria.

Si sostenemos con Deleuze y Guattari la afirmacién del problema como
motor del pensamiento, entonces una ensefianza activa de la filosofia
demanda la emancipacién intelectual de nuestros estudiantes toda vez
que la experiencia es indeclinablemente subjetiva y como tal nos
posiciona (a profesores, especialmente y a los y las estudiantes) en un rol
activo en el pensamiento que moviliza. Maestros/as y Profesores/as ya
no seran aquellos explicadores que Ranciere (1987) denuncia en la
sociedad pedagogizada y tampoco se esperara de las y los estudiantes la
pasiva receptividad de este arcaizante modelo pedagégico. A propédsito
de la emergencia de un problema como lo que moviliza el pensamiento
sostiene Deleuze:
Es un prejuicio infantil segin el cual, el maestro da un problema, y
nuestra tarea es resolverlo para que después el resultado sea calificado de
verdadero o de falso seglin una autoridad poderosa. Y ademds es un
prejuicio social -cuyo interés visible es mantenernos nifios- que siempre
nos invita a resolver problemas venidos de otra parte y que nos consuela
o distrae diciéndonos que hemos vencido si hemos sabido responder [...]
Es probable que esa creencia tenga el mismo origen que los otros
postulados de la imagen dogmadtica: siempre ejemplos pueriles separados
de su contexto arbitrariamente erigidos en modelos (Deleuze, 2009)

Y asfinfantilizando a nuestras y nuestros estudiantes reiteramos unay
otra vez modelos de ensefianza que se distancian siempre y cada vez més
de las experiencias de nuestro presente y especialmente el de les
estudiantes siempre que, aquello que presentamos a la hora de abordar
un problema filoséfico les resulta abrumadoramente ajeno. “Como si no
permaneciéramos esclavos, en tanto no disponemos de los problemas mismos, de
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una partictpacion en los problemas, en un derecho a los problemas, de una
gestion de los problemas” (Deleuze, 2009, p. 252)

El problema, lo que nos fuerza a pensar, es un encuentro -no sin cierta
violencia-, un acontecimiento del orden de la sensibilidad no de la
racionalidad. El problema tal como lo entiende Deleuze es pura
sensibilidad y solo en tanto se resuelve cobra una forma légica que trae
consigo ya su solucién. Gallo (2015) marca una prevencién a la que
deberemos atender ya que si de esta concepcién empirica y objetiva del
problema se sigue su uso pedagdgico entonces al tomarlo como
instrumento metodolégico deja de ser un problema.2 El problema,
sostiene Gallo, siguiendo a Deleuze (Deleuze & Guattari, 1993, p. 28)
,“[..] no se propone, no se presta, no se regala, ni siquiera se inventa”
por ello es del orden del acontecimiento ya que su emergencia solo es
posible en tanto la experiencia nos fuerza a pensar. Y alli es donde vale
la pena detenerse ya que:
Una “pedagogia del problema” que se tornara método supondria un uso
del problema ya racionalizado, subjetivado, que traerfa en s{ mismo la
solucién, similar al uso pedagdgico del problema, de la resolucién de las
ecuaciones en una clase de matemdtica. Eso significa la pérdida del
“potencial problematico” del problema como motor del pensamiento,
como ese encuentro inusitado que nos fuerza a pensar. En una pedagogia

del problema lidiarfamos con falsos problemas y no con problemas
originales, objetivos y sensibles. (Gallo 2015, p. 35)

Entonces, surgen las siguientes preguntas: ;Es posible una ensefianza de
la filosofia que nos permita pensar el problema sin recaer en respuestas
formuladas a preguntas que nos son ajenas? ¢Cémo abordar la cuestién
de lo problematico en la ensefianza de la filosofia mads allda de la
pedagogia del problema? :Cémo experimentar una pedagogia del
concepto?

2.2 La pedagogia del concepto: cuatro pasos didacticos para un método
regresivo

Al abordar un texto filoséfico ya sea Platén, Descartes, Leibniz, solemos
encontrarnos inicialmente con la misma dificultad. Podemos dilucidar
los conceptos que nos aparecen como los mas relevantes (La Idea en
Platén, el Coégito cartesiano, la ménada en Leibniz, los modos de
subjetivacion en Foucault) pero lo que no es evidente a primera vista es
el problema al que el concepto en cuestién intenta responder. Cudl es el
campo problemético que fuerza a crear el concepto, el plano de

2Deleuze realiza en el Cap. 3 de Diferencia y Repeticion una profunda critica a las pedagogfas del
problema en el marco de su critica al modelo representacional moderno que imposibilita entreotras
derivas de su andlisis, pensar la diferencia.
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inmanencia al que responde. Y es que, como sostiene Gallo siguiendo a
Deleuze:

El filésofo crea conceptos y cuando escribe sus textos lo hace para

presentar sus conceptos. En general, un texto filoséfico no presenta sus

problemas sino los conceptos creados para afrontarlos (Gallo 2015, p. 37)
El método regresivo que propone Gallo lo es en tanto rastrea, traza los
recorridos que desde la presentacién del concepto podemos hacer para
encontrar de qué problema se trata, a qué problema el o los conceptos
presentados intentan dar solucién. Y contra el sentido comun que piensa
a la filosoffa como una tarea intelectual puramente abstracta veremos
que el problema es siempre concreto y objetivo.

Lo que suele suceder, y la tradicién académica se ha asegurado de ello
largamente, es que la filosofia, y con ella su historia (como si esta
historia, ademds, no fuera el resultado de luchas, de decisiones de
seleccién, y su consecuente ordenamiento en relacién a qué filosofias la
integran), ha sido ubicada en vitrinas cual exposiciones de anticuario.
Esta exposiciéon de la filosoffa como pieza de museo la ubica
necesariamente a una distancia inconmensurable con nuestro presente.
Esto dificulta grandemente su enseflanza si no hay modo alguno de
vincularla con nuestro presente, pero especialmente con el campo
problematico que habitan nuestros estudiantes. Y aqui podemos hacer
extensiva esta posicién respecto de la ensefianza de la filosofia a niveles y
modalidades educativas diversas siempre que entendamos a la Filosofia y
su enseflanza como una reflexién del pensamiento sobre si mismo que
siempre parte de la emergencia de un acontecimiento que nos fuerza a
pensar cudles son las condiciones de posibilidad para que lo que acontece
suceda.

¢Coémo proceder entonces desde el método regresivo? Se insistira en la
prevencién de entender esta propuesta metodologica como una serie de
pasos a partir de los cuales es posible trazar el mapa del concepto
(evidente) al problema (parcialmente oculto) sin que ello implique una
serie de procedimientos que deberan reiterarse estrictamente en cada
situacién de ensefianza. Aunque coincido con Gallo en que hay ciertos
aspectos a los que no podemos renunciar en cualquier situacién de
ensefianza de la filosoffa. Estos son: el acercamiento a los textos
filosoficos (las fuentes de pufio y letra de los y las filésofos/as), la
btsqueda de los conceptos creados por éstos y que se presentan en los
textos y finalmente la investigacion en torno al campo problemético que
le es inherente. Teniendo en cuenta estos aspectos irrenunciables, el
“céomo” de cada propuesta de enseflanza podra disefar las estrategias
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did4cticas que sean las mds apropiadas para cada situacién de
ensenanzas.

Los pasos didacticos sugeridos para un método regresivoen la enseflanza
de la filosofia (Gallo 2015, p. 104) se enuncian sucintamente de la
sigulente manera:

1- escoger un texto, o un fragmento de un texto del/ la filésofo/ a,

2- leer ese texto con los y las estudiantes,

3- mostrar el concepto propuesto por el filésofo alli (o promover la
busqueda del concepto entre los y las estudiantes),

4~ investigar el problema o los problemas que movieron al filésofo/a
crear tal concepto.

Complementariamente a estos cuatro pasos generales Gallo propone su
articulacién con cuatro momentos didédcticos. Estos son: etapa de
sensibilizacion,  problematizacion, tnvestigacion 'y finalmente
conceptualizacion.

En el momento de sensibilizacion se trata de proponer a los estudiantes
un tema de trabajo que llame su atencién y con el que puedan sentirse
“afectados”. Si los conceptos son creados para enfrentar problemas con
los que nos encontramos en la vida misma, entonces sostiene Gallo; “...
de nada sirve que el profesor indicara un problema a los estudiantes.
Para que ellos puedan hacer el movimiento del concepto, es necesario
que el problema sea vivido como un problema por ellos” (2015, p. 88).
Sensibilizar, trabajar por afectos, poner el cuerpo, acerca el problema
tiloséfico a la propia actualidad. sensible. Lo hace propio. Solo desde allf
es posible el trabajo retrospectivo hacia el concepto incorporal,
abstracto.

El segundo momento, el de problematizacion, busca transformar el tema
en problema. Transformar un enunciado tematico en uno problematico
implica la ampliacién del campo problematico mediante la formulacién
de interrogantes que a su vez abren el campo a diversas perspectivas de
su abordaje y posible soluciéon. Aqui serd fundamental trabajar
profundamente en la elaboracién de las preguntas. Discriminar sus

3Como ya se mencioné anteriormente las propuestas didacticas de Gallo se basan en su practica
especifica en la ensefianza de la Filosofia para Educacién Media en el Estado de San Pablo, Brasil. Si
bien el nivel educativo en el que se inserta su propuesta teérica y didactica difiere de la que
presentamos aqui (Nivel Superior Universitario) considero que, en el caso especifico de la ensefianza
de la Antropologfa Filoséfica en la Carrera de Servicio Social, sus propuestas son fértiles en tanto se
trata de la formacién general en Ciencias Sociales siendo éstala Ginicaasignatura filoséfica que
contiene el actual plan de estudios. Esto implica la necesidad de adecuar la propuesta del programa a
un estudiantado queno tiene formacioén especifica® y supone el desatio de proponer herramientas
teéricas para poder re pensar el campo de la practicaespecifica -el trabajo social- siempre anclando
la reflexién tedrica a las probleméticas socialmente relevantes del presente.
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niveles de especificidad y generalidad y evitar la formulaciéon de
interrogantes que se agotan en sf mismos bajo la férmula del ;Por qué?
en pos de cuestionamientos que se acerquen al ;Cémo es posible? ;Bajo
qué condiciones? :Desde qué supuestos? Como sostiene Siede ningtn
saber es huérfano (Cfr. Siede, 2007, p.231) y en la fase de problematizacion
como la denomina este tltimo:
se presenta una situacién, caso o pregunta que pueda ser asumido por los
estudiantes y por el docente como motor y estructura basica de la
propuesta de ensefianza. El propésito de esta fase es suscitar algtn tipo
de conflicto cognitivo, entendido como la necesidad de encontrar
respuestas mas abarcadoras y argumentativamente sustentables frente al
caso presentado (Siede, 2007, p.232)

Muy por el contrario, a la opinién dominante, formular una pregunta es
ciertamente mas dificil que esbozar una respuesta. El planteamiento de
una pregunta implica la apertura, pero también su limitacién y allf,
entiendo, radica el conflicto que menciona Siede. Implica también una
fijacién expresa de los presupuestos que estdn en pie y desde los cuales
se muestra la duda que queda abierta. El sentido de cualquier pregunta
solo se realiza en el paso por esta situacion de suspensién, en la que se
convierte en pregunta abierta. La verdadera pregunta requiere de esta
apertura y cuando falta, no es en el fondo mis que una pregunta
aparente que no tiene el real sentido de una inquietud. Una de las
mayores dificultades de la estructura explicacion- aplicacion desde el
punto de vista epistemolégico es que “desconoce la relevancia de las
preguntas y los problemas en el conocimiento” (Cfr. Siede, 2007, p.230)
lo que a su vez complejiza también la posibilidad de abordar aquellos
problemas socialmente relevantes para nuestras y nuestros estudiantes
alejandolos una vez mas del anclaje que su propia practica profesional
demanda. Es por ello que en coincidencia con el planteo de Siede, es la
estructura problematizacion — conceptualizacion la mas pertinente para mis
propuestas de ensefianza.

Al abordar el tercer momento, el de nvestigacion, Gallo sostiene:

busca los conceptos en la historia de la filosofia que puedan servir como
herramientas para pensar el problema en cuestién. ;Se habra encontrado
Platén con este problema? En caso afirmativo ¢Produjo algiin concepto
que haya dado cuenta de é1? sEI concepto platénico, todavia es valido en
nuestro tiempo? ¢Da cuenta del problema tal como lo vivimos hoy? ¢En
la modernidad, Descartes o Spinoza, lidiaron con el mismo problema?
¢Crearon sus conceptos? Son esos conceptos mas adecuados o menos
adecuados que el creado por Platén? (2014, p. 89)
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Es el momento de revisar la historia de la filosofia como una herramienta
para un posiblet trazado cartografico de los conceptos, los problemas y
su posicién en la historia de la Filosoffa atendiendo siempre al propio
presente, condicién de posibilidad de ese trazado.

La cuarta y Gltima etapa es la conceptualizacion. En este momento Gallo
(2015) propone “recrear los conceptos encontrados en el texto abordado
de modo que organicen nuestro problema” (p. 89) En apartados
anteriores trabajamos con Deleuze & Guattari que hay cierto aire de
Jamilia en los conceptos y que es posible en ese desplazamiento de un
contexto de creaciéon conceptual a otro (de un plano de inmanencia a
otro), la recreacién conceptual ya que en ese paso de un plano a otro éste
ya no es el mismo. Si en la historia de la filosofia encontramos
conceptualizaciones que son significativas para nuestros problemas
actuales, es posible trazar un desplazamiento y recrear (volver a crear)
un concepto que acerque posibles soluciones al problema que nos ocupa.
Podré objetarse aqui que se pretende que los estudiantes sean de algtin
modo filésofos en tanto se promueve desde esta propuesta didactica que
sean creadores de conceptos. Y clertamente de lo que se trata es de,
siguiendo los pasos sugeridos, traccionar el entramado conceptual
disponible de modo tal que nos permita pensar el presente y ampliar en
andamiaje teérico disponible. Pensar los propios problemas, estar en
condiciones de enunciarlos, someterlos a interrogacién y buscar posibles
soluciones es de algin modo lo que -no sin cierta aproximacién al
planteo de Deleuze & Guattari-, Foucault llama la teoria como caja de
herramientas
Se trata de construir no un sistema sino un instrumento (...) Que esta
btsqueda no puede hacerse mas que gradualmente, a partir de una
reflexién (necesariamente histérica en algunas de sus dimensiones) sobre
situaciones dadas. (Foucault,1976 p.184)

Contra la universalizacién de las reflexiones, contra los escencialismos y
en pos de un ejercicio del pensamiento sobre lo actual, entendiendo sus
multiples dimensiones y sus condiciones de posibilidad histéricases que
proponemos la formacién filoséfica como una herramienta para pensar
los propios problemas en su acuciante emergencia.

2.3 Pensamiento y emancipacién: la actualidad de los propios problemas
Si entendemos la préctica filoséfica como una herramienta para pensar el
mundo que habitamos, el territorio, el presente, las instituciones y los
modos de subjetivacién (como somos estos sujetos que vamos siendo)

* Posible en tanto cada propuesta de ensefianza podrd trazar sus propios mapas conceptuales
dependiendo del problema filoséfico que se trate y las fuentes o estudio de casos que decida abordar.
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esto implica que la filosofia puede ampliar la posibilidad de pensar otros
sentidos, desnaturalizando también modos y précticas de ensefianzay de
aprendizaje, pero, sobre todo, abriendo hacia nuevas relaciones de los
sujetos con el conocimiento.
Es importante observar que existe una relacién indudable entre asombro
y pregunta, riesgo y existencia. De modo radical, la existencia humana
implica asombro, pregunta y riesgo. Y por eso mismo supone accién,
transformacién. La burocratizacién implica adaptacién con un minimo de
riesgo, con cero asombro y sin preguntas. Asi la pedagogfa de la
respuesta es una pedagogia de la adaptacién y no de la creatividad. No
estimula el riesgo de la invencién y la reinvencién. Para mf, negar el
riesgo es a mejor manera de negar la existencia humana. (Freire y
Fatndez, 2013, p. 76)

Al caracterizarse la actitud filoséfica como una disposicién y una relacién
con el conocimiento, es necesario que la formacién filoséfica inicial en las
carreras universitarias cree espacios, paraestimular la actitud filoséfica
en les estudiantes, ya que esta permitird propiciar la duda, la
incertidumbre, el asombro y el cuestionamiento, los cuales se
materializan en el pensamiento critico, creativo y ético. Se establecen asi{
didlogos que posibilitan diversas posturas, argumentos y perspectivas.
El pensamiento critico no puede ser sino emancipatorio en tanto el
sujeto en actitud critica hace un examen de los argumentos para tomar
una postura y entrar en relacién con el concepto saliendo de esta manera
del universo de la opinién y la repeticién ad infinitum del formato
noticia- imformacion de los medios masivos de comunicacién y las redes
sociales que suelen desdibujarlos contornos de los problemas reales a los
que el estudiantado asiste cotidianamente.

La ensefanza de la filosofia (en este caso de la Antropologfa Filoséfica)
en la formacién universitaria debe ser un recurso méis para la
preparacién de sujetos y ciudadanfas criticas. Los problemas heredados que
suelen poblar las estrategias de ensefianza de la Filosofia en particular,
pero también de las Ciencias Sociales en general no hacen mas que
reproducir -consciente o inconscientemente- entramados conceptuales y
modos de existencia que no se corresponden en absoluto con las
determinaciones especificas de nuestro presente y nuestro territorio en
el mundo global que habitamos. Es asi que tener derecho a los propios
problemas se hace una tarea urgente que tiene de por si el caracter
emancipatorio que demanda la formacion de sujetos criticos capaces de
interactuar con el medio en el que habitan disefiando estrategias que
posibiliten un mejor vivir con nosotros mismos y con otros. Dilucidar las
condiciones de posibilidad histéricas de nuestros propios problemas ser4
la tarea de la ensefianza de algunos de los problemas -y sus conceptos-
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dela Antropologfa Filoséfica en la formacion, en este caso, de los futuros
Trabajadores Sociales.

3. La ensefianza de la Antropologia Filosofica desde una pedagogia
del concepto

La problematizacién en torno a la pregunta por el hombre de la que se
ocupa el drea especifica de la Antropologia Filoséfica ha sido elaborada y
reelaborada a partir de la historia de la filosoffa moderna -momento de
su enunciacién explicita con Kant- desde multiples abordajes siendo
estos de corte escencialista, positivista, hermenéutico, por mencionar
s6lo algunos. Cada uno de estos abordajes ha disefiado sus estrategias
para dar respuesta a la inherente problematicidad del objeto de estudio
del que se ocupa -el hombre-. La coexistencia de una multiplicidad de
antropologias filosdficas -prevencion que ya marcaba Heidegger a
proposito en relacién a los planteos de Max Scheler a finales del siglo
XIX- dificulta la tarea siempre que se hace necesario delimitar los
marcos desde donde se formula la pregunta fundamental por el ser del
hombre. La pregunta bajo la féormula jqué es? pretende entonces
delimitar, trazar los contornos, definir aquello por lo cual estamos
preguntando. No hay bajo la interrogaciéon por el qué dimensién
temporal (o histérica), ni local (territorial) posible y quedando
rdpidamente entrampados en una delimitacién del andalisis de corte
escencialista.

Es wuna decisiéon teérica abordar el campo problematico de la
Antropologia Filoséfica desde un entramado conceptual que no pretende
elaborar discursos de corte universalista sino més bien el presente de
una cultura. Es el presente de la cultura y las condiciones de posibilidad
histérica que lo constituyen aquello de delimita los contornos
problematicos y sus posibles soluciones. Y esto implica que la nocién de
experiencia que consideramos central para la problematizacién del
presente desde la Antropologfa Filoséfica, sélo puede ser pensada como
experiencia de la cultura, entendiendo que estamos enfrentados a la
necesidad de pensar un presente, que no se reconoce ya en los margenes
dela modernidad, y para esto hemos de identificar tanto el cambio en las
disposiciones del saber, como dilucidar las nuevas relaciones
constitutivas de lo humano, esto es, estamos ante el desafio de pensar la
experiencia de la cultura, que habitamos.

Pensar el presente es plantear la pregunta ;cémo es esto posible en tanto

acontecimiento?, determinar sus condiciones de posibilidad histérica,
interrogar sobre las condiciones de la verdad y lo que permite al sujeto
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tener acceso a la verdad. No es representacién ni creacién ideal de un
objeto, sino un conjunto de précticas que liberan nuevas formas de ser y
pensar, de modo que la problematizacién no es lo que nos hace creer lo
que nosotros pensamos ni admitir lo que nosotros hacemos, sino lo que
nos hace problematizar incluso lo que nosotros mismos somos por tanto
el trabajo que planteamos es de problematizaciéon y constante re-
problematizacién. El objetivo no es que surja lo que se piensa, sino que
se creen las condiciones para que sea posible pensar de otra forma.

Dos ensayos didacticos: ensefiar desde la pedagogia del concepto y
el método regresivo

Una clase es una

experiencia que vale la pena vivir cuando
encaramos en el ahora un problema social para el
cualno hay una solucion predeterminada.
Mariana Maggio

Reinventar la

Universidad

Se presentan a continuacién dos ensayos diddcticos que intentaran poner
en funcionamiento los pasos del método regresivo para abordar
didacticamente la ensefianza de la filosofia desarrollados en apartados
anteriores. Sucintamente de lo que se trata es de partir del concepto para
hallar el problema al que se intenta dar solucién (pedagogia del
concepto). Todo concepto tiene su historia y aunque esta zigzaguee
(Deleuze & Guattari, 1991) y discurra por otros conceptos (se desplace
hacia otros planos de inmanencia) es posible que los y las estudiantes
realicen este trazado con la gufa y el acompafiamiento del docente en la
clase. Se trata de cartografiar el recorrido del concepto hasta el problema
objetivo y las condiciones empiricas que movilizan el pensar y la
invencién o reinvencién del concepto que ese acontecimiento expresa.

Esta primera propuesta de enseflanza es central en corpus clasico en la
tormacién filoséfica inicial, especialmente en el drea de la Antropologifa
Filoséfica, en tanto representa el momento de emergencia del sujeto
moderno por excelencia. René Descartes y sus Meditaciones Metafisicas
seran la fuente filoséfica sobre la que este primer ensayo didéctico se
centre. Para poder avanzar en unidades posteriores del programa en las
criticas a la conformaciéon moderna del individuo/sujeto y sus derivas en
la organizacién de las sociedades occidentales, el ejercicio del poder y el
saber, un acercamiento inicial a la filosofia cartesiana es indispensable.
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Propésitos:

e Promover desde el método regresivo el reconocimiento del concepto
cartesiano de Sujeto (Coégito) y su funcionamiento en el entramado
conceptual cartesiano, para introducir a los y las estudiantes a la
problematica filoséfica y sus modos especificos de argumentacién y
presentacién de ideas.

e Posibilitar el acercamiento al problema (apenas explicitado) que, en
la seleccién de fragmentos escogida Descartes busca dar solucién,
para ejercitar las herramientas tedricas que les posibiliten en las
sucesivas propuestas, la formulacién y enunciacién de problemas.

Recursos bibliograficos:
Seleccién de fragmentos de la Primera y Segunda Meditacién de René
Descartes.

Primer momento: Lectura en vox alta

La lectura compartida en el contexto del aula propicia el acercamiento al
discurso y la argumentacion filoséfica de manera mas acompanada ya
que el trabajo sobre fuentes en solitario puede ser arduo, méxime si es
una primera aproximacién al pensamiento filoséfico. En este primer
momento leeremos en alternancia de lectores y lectoras los fragmentos
seleccionados.

La tarea durante la lectura y escucha de estos fragmentos serd la de
identificar términos, expresiones y conceptos que les llamen la atencién.
Es sobre la extrafieza que trabajaremos principalmente. Hay que
recordar que este texto fue escrito en el afio 1641 y los giros, las
expresiones y el vocabulario resultan por demas ajenos al registro
discursivo que nuestros y nuestras estudiantes tienen hoy.

Segundo momento: Presentacion del concepto Ego Cdgito (“pienso, luego
existo”)

En este segundo momento los y las estudiantes participan dictando
aquellos términos, expresiones, conceptos, frases que les llamaron la
atencién mientras alguno de los estudiantes apunta en el pizarrén (sin
orden alguno) aquello que se va enunciando. Suele suceder?, en este
momento que la expresién “pienso, luego existo” aparece inmediatamente
(junto con otras como la duda, el genio maligno, error o equivocacién u
opinién). Una vez que todas las expresiones o términos estan presentes

La propuesta que presento aqui relatami experiencia en la ensefianza de este tema del programade
Antropologfa Filos6fica parala carrera de Servicio Social. Es porello quea lo largo de las Gltimas
cursadas en las que he abordado esta clase puedo “esperar” que en el momento de socializar aquello
que apuntaron en la fuente durante la lectura en voz alta, aparezcan los términos con los que
seguiremos trabajando enla elucidacién del concepto, en este caso, de sujeto cartesiano.
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en el pizarrén es el momento de construir conceptualmente —con el
acompafiamiento de la docente- la definicién de sujeto cartesiano (ego
c6gito) en tanto sujeto que fundamenta su existencia en el pensamiento.
Es el momento de conceptualizacién o presentacién del concepto central
y los secundarios.

Tercer momento: Problematizacion ;a qué problema intenta dar solucion el
concepto presentado?

Hasta aqui hemos trabajado en la presentacién del concepto pero atn
resta la indagacién en torno al ambito problematico objetivo que este
concepto resuelve. En este tercer momento de la clase les propongo a los
y las estudiantes reunirse en pequefios grupos de discusién para trabajar
en la indagacion y posterior formulacién del problema al que consideran
Descartes busca atender o solucionar y al que la formulacién “pienso,
luego existo” responde.

Para este momento les propongo los siguientes interrogantes como

posibles entradas para abordar nuevamente el texto:

v' :Descartes presenta explicitamente alguna preocupacién? Si es asf
transcribanla textualmente o intenten expresarla con sus propias
palabras.

v' Presenta un objetivo o fin en su indagacién? ;Lo hace
explicitamente o lo inferimos?

v :Encontramos pasos o momentos en su exposicién? Si es asf,
intenten enunciarlos en el orden en que son expuestos.

Cuarto momento: Puesta en comiin y cierre

En este momento de la secuencia trabajamos con la totalidad dela clase
y cada pequefio grupo expondrd sus conclusiones en relacién a lo
trabajado en el paso anterior. Es momento de retomar la enunciacién del
problema que cada grupo pudo elaborar e ir armando colectivamente -y
con la gufa de la profesora- la formulacién correcta del campo
problematico al que el concepto de sujeto (Cégito) responde. Aqui la duda
como método, el problema del acceso al conocimiento verdadero, dios
como limite y fundamento de ese conocimiento y la obsesién por la
certeza se expondrdn como las respuestas a las preguntas que fueron
presentadas como disparadores del trabajo de discusién en pequefios
grupos dando cierre de esa manera a un trabajo retrospectivo que
continuamente en forma espiralada vuelve sobre los momentos previos
para continuar con el trabajo filoséfico de conceptualizacién.
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El segundo ensayo didactico enlaza temas trabajados en la tercera
unidad de enfoque centralmente foucaultiano como sociedad de
normalizacién, modos de subjetivacién, dispositivo de la sexualidad
moderno (Foucault, 1973,1975,1976) y especialmente la emergencia y
consolidacién de la biopolitica (Foucault, 1976) como modo de gobierno
de las poblaciones que emerge como estrategia totalizadora de los
Estados Modernos que toma bajo su gobierno la vida (o la muerte en su
expresibn maxima) y se actualiza en el presente bajo nuevas
configuraciones y modos de ejercicio gubernamental pero también
empresarial neoliberal. En la dltima unidad del programa se presentan
problemas contempordneos que, si bien son abordados desde el
cuestionamiento filoséfico -desde los fundamentos y argumentacién
filosética que los sustenta- responden a la categoria de problemas
soctalmente relevantes o cuestiones socialmente vivas (Pagés y Santisteban,
2011) siempre que tienen estrecha relacién con nuestro presente, los
modos en los que ese presente determina, condiciona y especialmente
habilita modos de existencia y las resistencias que estas demandan.

Este aporte conceptual, de la didéctica de las Ciencias Sociales, ha sido
una herramienta de suma importancia para poder acercar a los y las
estudiantes de Servicio Social la posibilidad de una mirada critica, pero
también activa en su formacion. Si la filosofia es tenida como un dmbito
del pensamiento y de reflexién que se basta a s mismo -sin contacto con
el mundo real, con los problemas reales- una materia como Antropologfa
Filoséfica en la formacién de los y las estudiantes de Servicio Social (o en
cualquier formacién académica en el ambito de las Ciencias Sociales)
carece de sentido. Y es que como afirman Pagés y Santisteban “el
pensamiento social, critico y creativo se desarrolla cuando las personas
se enfrentan a problemas sociales, que son aquellos que ocupan la mayor
parte de nuestras vidas, pero que tienen poca atencién en la escuela.”
(2014, p. 26). Si bien los autores se refieren aquf a la formacién del
profesorado en Ciencias Sociales, considero que esta afirmacién puede
hacerse extensiva al ambito de la formacién de los futuros Licenciados
en Trabajo Social, que de hecho en nuestra regién son titulaciones que
habilitan el ejercicio de la docencia.

Presentaremos en esta propuesta didactica el estudio de caso como
herramienta central para poner en tensioén el corpus teérico planteado
por Foucault (Biopolitica y Gobierno de las poblaciones). Como sostiene
Wassermann:
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Las ciencias sociales y las humanidades parecen ser las dreas de
contenidos més adecuadas para la ensefianza con casos. Es relativamente
facil hallar o escribir casos basados en cuestiones histéricas, geograficas,
econémicas, gubernamentales, legales, educacionales, empresariales o
vinculadas con las relaciones humanas. Después de todo, las ciencias
sociales son disciplinas relacionadas con la gente. Tiene sentido que en
dreas tematicas los casos sean aceptados con facilidad y que resulten
instrumentos ttiles y valiosos para promover el aprendizaje de los
alumnos (Wassermann, 1999, p. 5-6).

La eleccién de este caso -la esterilizacion forzada de mujeres campesinas
indigenas en Perti durante el gobierno de Fujimori- responde a la
necesidad de situar histérica y territorialmente las herramientas teéricas
que con la lectura de Foucault presentamos. Suelen asociarse casi
exclusivamente los ejemplos histéricos de las politicas eugenésicas y de
exterminio de poblaciones con el caso del Nazismo (en parte porque en
las fuentes que trabajamos este es el caso que el autor francés expone
como ejemplo paradigmatico de las vinculaciones entre el paradigma
biopolitico y el racismo nazi).

En esta tltima unidad los y las estudiantes suelen desenvolverse con mas
fluidez ya que las problematicas abordadas les son més cercanas y luego
de haber atravesado casi la totalidad de la cursada, cuentan con més
herramientas para el andlisis y el desarrollo de sus propias
argumentaciones y revision de juicios y preconceptos.

Propésitos:

e Analizar la aplicacién de las politicas eugenésicas en el seno de una
politica estatal reciente en el territorio latinoamericano para
comprender las dimensiones conceptuales de una préctica actual.

e Investigar sobre otros casos regionales recientes (finales del S. XX
y el actual S. XXI) que respondan a las definiciones de
gubernamentalidad biopolitica en la aplicacién de politicas
eugenésicas o sus derivas para ampliar las perspectivas y el analisis
de casos desde el enfoque tedrico trabajada en esta propuesta.

Recursos bibliograticos:

Nota Diario Pagina 12: “Iras dos décadas de impunidad: Esterilizaciones
forzadas en Pert: demanda antela ONU” (Anexo 1.3).

Fragmento breve del capitulo Eugenesia del texto Bios. Biopolitica y
Filosofia de Roberto Espoésito (la lectura de este capitulo fue pautada
para esta clase y corresponde la bibliografia obligatoriade la Unidad 4
del programa vigente Anexo 1.1).
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Primer momento: Lectura compartida
Se organizard la clase en grupos pequefios y se les entregaran ambos
recursos bibliograficos.

Segundo momento: Andlisisy discusion teérica

Orientaciones para el estudio de caso:

Luego de la lectura compartida de ambos textos y a partir de la
definicién de biopolitica que trabajamos desde Foucault y la de eugenesia
que plantea Espésito los y las estudiantes atin reunidos en pequerios
grupos trabajardn sobre los siguientes interrogantes que funcionaran
como apertura para la discusién al interior del grupo.

v’ Es posible pensar la inversién biopolitica hacer vivir, dejar morir
(Foucault 1976) en el caso Pert? ¢A quiénes se hace vivir y a quienes
morir?

v' Las relaciones entre estado-normalizacién-regulacién squé
dimensiones cobran en este caso especifico?

v" Foucault afirma que el sexo se encuentra en el cruce entre la
tecnologfa individualizante (la disciplina del cuerpo individual) y la
totalizadora (la regulacién de las poblaciones) en tanto es acceso a la
vida del cuerpo y de las poblaciones. ¢Es posible leer este caso en
esta misma clave tedrica? ;Qué rol juega la politica de esterilizacién
en esta misma clave?

Tercer momento: Puesta en comiin

En esta instancia de la propuesta los pequefios grupos de trabajo y
discusién volverdn al pleno del grupo clase para exponer y poner en
comin sus analisis y argumentos respecto a la consigna anterior.

Cuarto momento: Exploracion de otros casos

A partir de lo trabajado en esta propuesta los pequefios grupos se
sostendrdn para el trabajo en la préxima clase. La propuesta es que
realicen un trabajo de exploracién y busqueda sobre la existencia de
casos que puedan leerse en estas claves tedricas. El recorte temporal serd
desde mediados del S. XX y hasta nuestro presente. Podran abordar
casos sin restricciones territoriales. Las fuentes podran ser articulos
periodisticos, paginas web, videos breves en el soporte que decidan
trabajar. En la siguiente clase expondra cada grupo el caso y haremos el
analisis y la discusién en una puesta en comun.
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4. Notas finales para pensar un futuro posible en la formacién
inicial del profesorado

El modelo didactico tradicional y hegemoénico, en la formacién
universitaria suele ser el de la explicacion. Esto es basicamente la
exposicién, a cargo del docente, del entramado teérico-conceptual del
filésofos que se estuviera abordando; generalmente sin historizar ni
ubicar este pensamiento en un entramado social y politico que
evidenciara su propia condicién de posibilidad y los vinculos con otros
modos de problematizaciéon de problemas similares. La explicacion y el
comentario de las fuentes son los modos en los que gradualmente vamos
transitando la formacién del profesorado y la licenciatura en filosotia
Ambas compartiendo un tronco comun de asignaturas filoséficas hastael
momento en que el profesorado cursa sus materias pedagégicas y
didécticas y la licenciatura avanza sobre problemas especificos de la
filosofia dependiendo de la orientacién elegida. Esto ocurre en el cuarto
afio de la carrera. Este modelo de formacidn, el explicativo, responde
segin Pagés (1994) al modelo de curriculo técnico que, si bien estd
planteado para la ensefianza de la historia, la geografia, y las ciencias
sociales considero puede aplicarse a la generalidad de la ensefianza
universitaria en filosoffa. El estudiantado no tiene mas que un rol pasivo
en el que, siguiendo al didacta catalan, “El conocimiento se sitiia en una
posicién externa al alumnado y sélo a través del profesorado o de los
materiales curriculares seleccionados por aquel puede ser aprendido, es
decir, identificado, conocido y memorizado” (Pagés, 1994, p.38).

Es quizas pertinente en esta instancia de reflexiones finales volver al
titulo de este trabajo para definir qué implica pensar diddcticamente (Jara
2017) la ensefianza de la Filosofia y mas especificamente de la
Antropologfa Filoséfica en la formaciéon universitaria de los futuros
trabajadores y trabajadoras sociales. En Formar para el desarrollo del
pensamiento diddctico (Jara 2017) sostiene que pensar didacticamente
presupone en primer lugar “una sintesis de opciones de orden
epistemolégico y metodolégico”, en segundo lugar, presupone también
“identificar claramente las finalidades de la ensefianza” y finalmente “la
identificacion de los contextos de las practicas y las practicas en
contextos” (Jara, 2017, p. 58). Esto ultimo resulta central para un
aprendizaje situado que sea relevante para los y las estudiantes en sus
trayectos de formacién atendiendo a las particularidades de su
proyeccién profesional fuertemente vinculada con el territorio y los

% La referencia al masculino excluyentemente se debe a la nula presentaciénde otra perspectiva de
género en el corpus bibliografico lo largo de la totalidad de mi trayectoria de formacién
universitaria de grado.
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problemas sociales urgentes que serdn su problemética laboral
inmediata. He intentado a lo largo de esta investigacion sobre mis
propias précticas en el contexto especifico de ensefianza de la
Antrpologfa Filoséfica para la carrera se Servicio Social re- pensar y
problematizar didacticamente mis précticas de ensefianza. El trabajo en
el aula, mis propias practicas de ensefianza y la problematizacién y
revision de las mismas atendiendo a las cambiantes urgencias y
necesidades en la formacién de mis estudiantes se ha modificado a partir
del trabajo sobre perspectivas teéricas como las planteadas por la
didactica de las Ciencias Sociales. Quizés podrifa objetarse que el ambito
de las problemadticas respecto a la ensefianza y el aprendizaje de la
filosoffa deberia atenderse, desde la Didactica de la Filosofia,
exclusivamente siendo este su ambito disciplinar especifico. Objecién a la
que podria responder afirmando que no es suficiente. Son tiempos en los
que las Humanidades -como dmbito especifico del saber - deben entrar
en didlogo constante con otras disciplinas, ciencias, saberes y practicas
para pensar, problematizar y desplegar nuevos saberes en torno a nuevas
preguntas.

Si la filosofia, el pensamiento filoséfico, los conceptos filoséficos siempre
intentan responder, dar solucién a un problema y si entendemos que los
problemas son empiricos, reales y objetivos, histéricos y contingentes,
entonces las practicas de ensefianza en la formacién filoséfica inicial
deben diagramar instancias de formacién que n olviden este punto de
partida. Si esto sucediera entonces la reflexién filoséfica perderia toda su
potencia y su capacidad de problematizar su propio tiempo. Pensar el
presente de la cultura, interrogarse por los modos de subjetivacién
emergentes y siempre en devenir demanda la interrelacién de maltiples
discursos y disciplinas ya que ha quedado claro hace tiempo que los
compartimentos estancos y la hiperespecializacién en todos los dmbitos
de la formacién no hacen mas que fomentar un didlogo sordo
imposibilitando la tan urgente lectura y trabajo de diagnéstico sobre
esto que somos, pero, sobre todo, aquello contra lo que nos resistimos y
no queremos de ningtin modo ser.
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Capitulo 6

Historias sociales y ensefianza de las ciencias
sociales: una propuesta para la formacién de
docentes de educacidén especial

Marina Copolechio Morand

Introduccién

Este trabajo articula los contenidos abordados en los seminarios
Ciencias Sociales y su Didactica en el Profesorado de Educacién Especial
con orientacién en discapacidad intelectual del Instituto de Formacién
Docente de San Carlos de Bariloche, Rio Negro, Argentina.

Sostenemos la tesis que la formacién docente en didactica de las ciencias
soclales adquiere particularidades en funcién del profesorado para el cual
se esta formando. Por ello, en el marco de la educacién inclusiva, la
modalidad de educacién especial ofrece aportes para repensar la
ensefianza de las ciencias sociales en cualquier nivel y modalidad
educativa, como asf también en la formacién docente.

En el primer apartado se despliegan reflexiones en relacién a la
educacion, la educacién inclusiva, el trabajo docente y las concepciones
acerca de la discapacidad intelectual. Estas permiten comprender la
fundamentacién de este trabajo y situar a la formacién docente inicial en
educacién especial en un marco més amplio. A continuacion, se proponen
algunas ideas a partir de la pregunta ;Qué didactica de las ciencias
soclales es necesaria en la formacién docente de educacién especial con
orientacién en discapacidad intelectual? Luego se presenta un recorte de
la propuesta de ensenanza de didéctica de las ciencias sociales construida
para quienes se estin formando como profesores de educacién especial
con orientacién en discapacidad intelectual, a partir de la construccién y
uso de las historias sociales para la ensefianza de las ciencias sociales en
y desde la educacién especial en el marco dela educacién inclusiva. Por
ultimo, se incluyen algunas reflexiones finales a modo de cierre
provisorio.
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1. La formacion docente en educacién especial en la actualidad

En este apartado se presentan y desarrollan cinco afirmaciones que se
asumen como puntos de partida para pensar la formacién docente en
educacion especial en el contexto actual.

1.1 La educacion es un derecho social’y un bien piiblico.

La educacién es un derecho social y un bien publico que “exige que el
Estado sostenga la educacion piiblica, la promueva y la extienda” (Barco,
2008, p.25). No se trata de un derecho privado, ni de un bien que puede
ofrecerse y comprarse en el mercado, sino de un derecho social que,
como tal, obliga al estado a asumir la funcién educativa y un rol principal
para garantizarlo.

En nuestro pafs, estd garantizado en la Ley de Educacién Nacional
N°26.206 del afio 2006 y, en la provincia de Rio Negro, en la Ley
Orgénica de Educacién N°4.819 del afio 2012. En ambas normativas se
enfatiza la necesidad de brindar a las personas en situacién de
discapacidad, temporal o permanente, una propuesta pedagoglca que
permita el desarrollo de sus posibilidades y el pleno ejercicio de sus
derechos.

Ademais, para el colectivo de las personas con discapacidad, el derecho a
la educacién, junto a otros, se encuentran garantizados en la Convencién
Internacional de los Derechos de las Personas con Discapacidad
(Organizacién de las Naciones Unidas, 2006) aprobada, en Argentina,
por Ley N° 26.378 del aio 2008. Que estos derechos estén establecidos
en normativas nacionales e internacionales no es algo menor ya que, por
un lado, reafirma la responsabilidad del estado y, por el otro, habilita a
las personas con discapacidad a iniciar reclamos y denuncias para que su
cumplimiento sea efectivo

En una sociedad desigual, los derechos humanos constituyen una
categorfa y una realidad sumamente dinamica. Su meraenunciacién no
supone su efectiva concrecion, sino que, para que esto suceda, se requiere
de la observancia, de acciones de defensa y garantia constantes y
también de su practica efectiva. Para quienes trabajan o trabajardn en
educacion esa es una tarea ineludible sobre todo cuando se comprende el
caracter particular de la educacién en tanto derecho que da derechos
(Portilla Faican, 2019).

1.2 La educacion inclusiva como enfoque filosdfico, politico, pedagdgico y
diddctico invita a revisar las instituciones educativas, sus discursos y prdcticas

La educacién como derecho social y bien publico supone el compromiso
con el principio de igualdad educativa y requiere de politicas que
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garanticen la igualdad en el ejercicio del derecho (Barco, 2008). Las
politicas educativas inclusivas constituyen un camino en ese sentido.

La inclusién no es exclusiva de la educacién especial ni se dirige sélo a
las personas con discapacidad intelectual, sino que es una estrategia
global de todo el sistema educativo asociada a la busqueda del
incremento de la participacién de les estudiantes y de la reduccién de su
exclusién del curriculum comin, de la cultura y la comunidad (Ainscow,
2004). Como enfoque filoséfico, politico, pedagdgico y didactico,
promuevelaredistribucién delos bienes simbélicos, el fortalecimiento de
las condiciones materiales y la revisién de las condiciones de ensefianza,
principalmente cuando se trata de estudiantes que, en el marco de la
escuela, se encuentran en situacién de desventaja (Coincaud y Diaz,
2012).

Concebir a la educacién inclusiva en un sentido amplio supone reconocer
que muches estudiantes! experimentan dificultades porque no se
consideran sus diferencias y particularidades en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Por ello, Marfa José Borsani (2018) sefiala
que la inclusién refiere a “la capacidad del sistema educativo de atender a
todos, nifios y nifias, sin exclusiones de ningin tipo” ya que se trata de que
todes les estudiantes “aprendan juntos independientemente de sus condiciones
soctales, personales y culturales” (Borsani, 2018, p.5).

En definitiva, la educacién inclusiva invita a repensar las instituciones
educativas, sus discursos y practicas en términos de accesibilidad,
barreras y apoyos, aspectos en los que la educacién especial tiene un
largo camino transitado y muchos aportes para brindar a la educacién
comun.

1.8 En el contexto actual de las politicas educativas inclusivas la educacion
especial es en una modalidad del sistema educativo

En este marco, la educacién especial también se redefine, ya no es un
sistema paralelo al de la educacién comdn al que asisten quienes no
“encajan” en este ultimo, sino una modalidad del sistema educativo que
se constituye en un sistema de apoyo para la inclusién educativa de las

'En este trabajo se utiliza el lenguajeinclusivo a partir del uso dela “e” principalmente por dos
motivos: porque es el que permite visibilizar la diversidad sexo-genérica y porque es accesible para
quienes utilizan lectores de pantalla por estar en situacién de discapacidad u otras razones
(Theumer, 2018). Asumir que el lenguaje es performativo permite trascenderlasdiscusiones que
giran en torno a lo correcto, lo aceptado, lo permitido y apostar al caracter cuestionador y retérico
del lenguaje inclusivo y la posibilidad que conlleva enmiras ala construccién de otros mundos
posibles, més justos e igualitarios.
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personas con discapacidad (Divito, 2005). La Ley de Educacién Nacional
N° 26.206, en su articulo N°42 establece que:
la Educacién Especial es la modalidad del sistema educativo destinada a
asegurar el derecho a la educacién de las personas con discapacidades,
temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades del
Sistema Educativo.

Y la Resolucién del Consejo Federal de Educacion N° 311de 2016 en su

articulo N°9 explicita que:
la intervencién de la Modalidad de Educacién Especial implica un
abordaje institucional destinado a brindar orientaciones, apoyos y/o
recursos especializados a las escuelas de los niveles obligatorios, para
crear conjuntamente las mejores condiciones de oportunidad para la
ensenanza y el aprendizaje, asegurando entornos de accesibilidad y
participacién.

Lo anterior supone resignificar el origen y sentido de las escuelas
especiales. Estas fueron creadas para sostener dmbitos educativos
paralelos (educacién especial y educacién comin) debido a la convicciéon
de que a nifles diferentes les convenian dmbitos escolares diferentes
(Pérez de Lara, 1998). Esto, entre otras razones, ha llevado a que la
practica docente en educacién especial estuviera signada por una
pedagogia que intentaba compensar el déficit, sostenida en un enfoque
segregador que consideraba como una “mejor atencién” aquella que se
brindaba de manera aislada. En la préctica esto daba lugar a una
segregacién de les estudiantes con discapacidad intelectual en las
escuelas especiales y también dentro de la escuela comin con
trayectorias educativas paralelas y diferenciadas de las de sus
compafieres, abordando, en muchas oportunidades, contenidos que no
tenfan que ver con los prescriptos en los disefios curriculares. Al mismo
tiempo, esta mirada acerca de la educacién especial y sus actores se
sostenfa desde les docentes de sala o grado, quienes delegaban el
acompafiamiento de estudiantes con discapacidad intelectual en les
profesores de educacién especial.

Sin lugar a dudas, alojar en las aulas a estudiantes con discapacidad
intelectual, que solfan transitar su escolaridad (e incluso su vida) por
otros circuitos educativos, considerarlos como verdaderos sujetos
pedagégicos, como parte del grupo y ensefiar de manera inclusiva,
supone varios desafios que es necesario enfrentar.
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1.4 La educacion inclusiva reconfigura el trabajo docente en generaly el de la
educacion especial en particular

Si bien la educacién inclusiva interpela el trabajo docente en general, en
este escrito interesa focalizar en la modalidad de educacién especial y en
el trabajo de docentes que acompafian a estudiantes con discapacidad
intelectual. Dentro del sistema educativo, les profesores de educacién
especial pueden trabajar en las escuelas especiales y también en las
escuelas “comunes” de los tres niveles obligatorios (inicial, primaria y
secundaria) como Maestres de Apoyo a la Inclusién (MAI). En estas
instituciones pueden desempenarse como MAI acompafiando a varies
estudiantes de wuna misma escuela o en escuelas distintas,
multiplicindose asf les actores con quienes articula. Se trata, por lo
tanto, de un trabajo sumamente complejo, variable en funcién de las
instituciones y contextos en los cuales se desarrolla, que atraviesa todos
los niveles obligatorios del sistema educativo y sus modalidades y que
estd dirigido a sujetos con discapacidad intelectual que pueden ser nifies,
J6venes o adultes.

En la provincia de Rio Negro, la Resolucién N°3.438 del afio 2011
establece los lineamientos para la inclusién de estudiantes con
discapacidad en los establecimientos educativos de los tres niveles. En
relacién al trabajo docente en educacién especial, el Anexo I1, subtitulo
“funciones especificas” de les MAI da cuenta de la reconfiguracién que se
produce en un triple sentido: a) se revaloriza su rol como especialista
para orientar institucionalmente en temas relacionados a la inclusién de
estudiantes; b) se considera que su practica docente debe ser compartida
y co-construida con les maestres de sala, grado o afio y otros miembros
del Equipo de Apoyo a la Inclusién (EAI); y ¢) su précticade ensefianza
debe dirigirse a todo el alumnado, con lo cual, si bien aumenta su
responsabilidad en relacién a la totalidad del grupo del aula, deja de ser
responsable exclusivo del estudiante con discapacidad (Copolechio
Morand, Palacios, Solanes, Biotti y Montti, 2016).

Esta normativa también detalla las funciones de les maestres de ciclo,
grado o seccién quienes, en la construccién del aula inclusiva, forman
parte del EAI y, en tanto pares del MAI, deben trabajar conjuntamente
abordando las problematicas vinculadas con los procesos de ensefianza y
de aprendizaje de todes les estudiantes. Esto significa que les docentes
de sala o grado y les MAI deben trabajar en pareja pedagdégica y ensefiar
a todo el grupo. Sin embargo, atin es frecuente escuchar en las escuelas
frases como “ese es el nifio integrado”, “esa es la maestra integradora”,
que sitian al estudiante con discapacidad como propiedad dela docente
de educacién especial, limitan su trabajo de ensefianza a la adecuaciéon de
la planificacién del o de la docente de sala, grado o afio y desvirttian los
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sentidos y alcances de la educacién inclusiva (Copolechio Morand,
Solanes y Palacios, 2019).

A partir de estas breves referencias, se evidencia que el trabajo docente
en educacién especial en el marco de la educacién inclusiva se ha
reconfigurado, es complejo y diverso. Por lo tanto, en el campo de la
formacién docente inicial, es necesario conocer y tener en cuenta estas
caracteristicas, para ofrecer propuestas de ensefianza acordes y situadas.

1.5 La concepcion actual de discapacidad intelectual destaca los vinculos entre
las personas y el contexto, sus posibilidades y derechos e interpela el capacitismo

Las concepciones acerca de la discapacidad intelectual han ido variando a
lo largo del tiempo y han dado lugar a distintos modelos que deben ser
pensados en términos de coexistencia. Segtin Indiana Vallejos (2012), se
pueden identificar dos grandes modelos: el médico y el social. Desde el
modelo médico, la discapacidad es entendida como un problema
individual y personal, que requiere de cuidado, tratamiento médico y
rehabilitacién. Por el contrario, desde el modelo social, la discapacidad es
considerada como un problema social, colectivo, una forma de opresién
social a quienes tienen un déficit, que requiere de transformaciones
sociales y de los ambientes para favorecer la inclusién de las personas y
la garantia de sus derechos. El modelo social da cuenta de que la
discapacidad no es algo individual, sino que se encuentra social y
culturalmente construida y atravesada por relaciones de poder. Son las
barreras y restricciones que la sociedad impone las que incapacitan a
ciertos sujetos que se consideran “discapacitados”.

Si bien el modelo social constituye un avance respecto del modelo
médico ha sido cuestionado por mantener una esencia dualista (biologia
—cultura) y una concepcién del impedimento, de la insuficiencia o del
déficit cercano a la normalidad biomédica.

En los tltimos afios, emergieron nuevas interpretaciones en relacién a la
discapacidad que pretendieron sustraerse de las limitaciones de los
modelos antes desarrollados. Avanzando en esta linea, Ana Rosato y
Maria Eugenia Angelino (2009) proponen pensar a la discapacidad como
una produccién social, inscripta en los modos de produccién y
reproduccién de una sociedad y como “una forma particular de “construir”
al otro, distinto al nosotros en términos de desigualdad” (Rosato y Angelino,
2009, p. 52).

Estas ideas pueden pensarse en relaciéon al movimiento y la teorfa Crip
(diminutivo de cripple: tullido, en inglés) que se inspira y retoma aportes
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del movimiento y la teorfa Queer. Andrea Garcia-Santesmases
Fernandez (2017) sefiala que Robert McRuer, exponente estadounidense
dela teorfa Crip, advierte que, asf como la heterosexualidad obligatoria
demarca cuerpos normales y cuerpos abyectos, “existe una “capacidad
obligatoria” (able-bodiedness) que es la que marca ciertos cuerpos como
(in)capaces” (p. 30). La discapacidad se construye desde un modelo
aparentemente neutro: el capacitismo que presenta ideas, actitudes y
discursos para legitimar y justificar distintas formas de violencias,
desigualdad y discriminacién a quienes no se ajustan a las caracteristicas
corporales que marca la norma social.

La propuesta es correr el foco desde la discapacidad haciala capacidad,
desestabilizar el capacitismo, es decir, interrumpir la norma que nos
constituye como sujetos y sefialar que es ese cuerpo “capaz” el imposible
de encarnar. Se trata de subvertir la “integridad corporal y mental
obligatoria” que busca imponer el capacitismo (Moya, 2019), asf como
desnaturalizar los procesos y mecanismos que lo gestionan y mantienen
(también en las escuelas) y dar cuenta de la vulnerabilidad de todes les
sujetes y de las interdependencias.

Este breve recorrido permite problematizar el campo educativo ya que
usualmente las causas del “fracaso escolar” han focalizado en aspectos
individuales y biolégicos que se naturalizaban y se presentaban como
determinantes de las posibilidades de los sujetos. Asi mismo, a muches
docentes, algunas de las concepciones, les ha permitido escudarse en
discursos que afirmaban no saber cémo relacionarse o ensefiar a las
personas con discapacidad por no haber sido formadas para ello.

La manera en que concibamos a las personas en situacién de
discapacidad intelectual sera performativo de nuestras practicas y modos
de vincularnos. Es por ello que, en los profesorados de educacién
especial con orientacién en discapacidad intelectual, reflexionar respecto
de las concepciones acerca de la discapacidad intelectual resulta
fundamental. Los aportes actuales del campo de los estudios de la
discapacidad permiten cuestionar aquellas centradas en los limites del
sujeto, atender a las condiciones institucionales, de ensefianza y de
aprendizaje disponibles, revisar las propuestas educativas que se ofrecen
y analizar las condiciones pedagégicas propias del proyecto escolar en
miras a garantizar el derecho a la educacién de todes.
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2. ¢Qué didactica de las ciencias sociales es necesaria en la
formacion docente de educacién especial con orientacion en
discapacidad intelectual?

Pensado en el campo de la formacién docente, las propuestas de didactica
de las ciencias sociales deben adquirir matices particulares en funcién de
la titulacién que obtendran les estudiantes, de las caracteristicas del
trabajo docente, de los contextos institucionales, niveles y modalidades
educativas en los cuales trabajaran y de les destinataries de su préactica
de ensefianza. Por lo tanto, la formacion docente inicial en didé4ctica de
las clencias sociales para educacién especial con orientacién en
discapacidad intelectual no puede ser la misma que la que reciben
estudiantes que se forman para otros profesorados. Sin embargo,
tampoco puede ser tan distinta o especifica ya que se correria el riesgo de
obturar el didlogo y el trabajo articulado con otros actores del campo
educativo, imprescindible en el contexto de la educacién inclusiva.

Antoni Gavalda y Antoni Santisteban (1998) sefialan, en un articulo que
ya tiene sus afios, que, en el contexto espafiol, las propuestas de
formacién docente en didactica de las ciencias sociales en los
profesorados de educacién especial han oscilado entre una formacién
generalista y una formacién especifica. La primera no contempla la
especificidad para la cual se forman les docentes y ofrece la misma
propuesta de ensefianza de ciencias sociales sea cual sea el profesorado.
La segunda ahonda en el abordaje de las problematicas y dificultades de
les estudiantes con discapacidad, priorizando un abordaje patolégico e
individual y médico rehabilitador en la educacién, llevando la formacién
a un extremo tan especifico que no permite el contacto con otros actores
educativos y distancidndola de sus aspectos pedagdgicos y didécticos.

Particularizando en Argentina, Marta Sipes (2009) sefala que la
formacién de docentes de educacién especial “entendié que el conocimiento
de las diversas patologias clasificadas por la medicina o la psicologia de los
alumnos, redundaria en un beneficio para la prdctica docente cotidiana” (Sipes,
2009, p. 2). Por ello, advierte que hoy en dia se requieren otras
perspectivas para la formacién docente que combinen tareas
constructoras y deconstructivas. Las primeras implican dotar a les
futures docentes de los saberes que requerirdn para ensefiar en las
escuelas y la tarea deconstructiva se vincula al intento de quebrar 16gicas
y conceptualizaciones en torno al trabajo docente en educacién especial y
a les estudiantes con discapacidad intelectual que limitan las
posibilidades de ensefar y de aprender en educacién especial.
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En un sentido similar, Carlos Skliar, Pablo Gentili y Florencia Stubrin
(2008) plantean que es necesario promover reflexiones y propuestas que
nos permitan superar modelos de formacién anacrénicos, con foco en lo
médico v terapéutico v la identificacién de aspectos negativos de la
poblacion con discapacidad. Y al mismo tiempo alertan acerca del peligro
de caer en una formacién tan general que no deje en claro “lo que hay de
comiin y lo que hay de particular en las poblaciones con discapacidad” (p.6).

La educacién especial es una modalidad transversal del sistema
educativo orientada a bridar herramientas y a acomparfiar los procesos
educativos en miras a la inclusién de todes les estudiantes. En el marco
de la educacién inclusiva, la educacién especial tiene valiosos aportes
para realizar a la educacién comin ya que posee una vasta experiencia de
trabajo desde el campo de lo simbdlico y también desde lo experiencial,
como asi también en relacién a la enseflanza de contenidos académicos,
de contenidos funcionales y ejes transversales necesarios para la
inclusién educativa y social de todas las personas.

Hoy en dia, la educacién especial no supone la enseflanza de contenidos
especificos, sino que se espera que se ensefien aquellos prescriptos por
los disenos curriculares jurisdiccionales del nivel correspondiente. Por
ello, la ensenanza de las ciencias sociales en la modalidad de educacién
especial comparte fundamentos y sentidos de la enseflanza de esta 4rea
en la escuela “comun”, pero también, le afiade algunas particularidades.
Pero scudles serfan esas particularidades? Tal como se adelant6 es
necesario repensar qué es lo particular en términos pedagdégicos y
didécticos. Esto es asi ya que cuando se ha tratado de estudiantes con
discapacidad intelectual, la educacién especial ha focalizado en la
ensenanza de ciertos ejes que se consideraban prioritarios (tales como las
habilidades sociales, habilidades précticas, habilidades comunicativas,
actividades de la vida diaria, entre otros), relegando, en muchos casos, a
un segundo plano la enseflanza de contenidos de las dreas curriculares.

Ahora bien, squé implicancias tiene lo anterior para pensar las
propuestas de formacién docente inicial en didactica de las ciencias
sociales en los profesorados de educacién especial con orientacién en
discapacidad intelectual?

En estas propuestas se debe enfrentar el desatio de articular los ejes
transversales que suelen estar presentes en educacién especial con las
finalidades de la enseflanza de las ciencias sociales propias del enfoque
critico y/o con contenidos de ensefianza escolares del campo de lo social.
Esto permitirfa trascender un abordaje y una ensefianza instrumental,
repetitiva o mecdnica de dichos ejes, que sitia a la persona con
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discapacidad en un lugar pasivo y ofrecer situaciones de ensefianza que
posibiliten el conocimiento, la comprensién, la participacién activa y las
posibilidades de intervenir y transformar la realidad social de las
personas con discapacidad. Asi mismo, implicarfa confiar en las
posibilidades de aprender ciencias sociales de todas las personas y
garantizar el derecho a la educacién de las personas con discapacidad
intelectual.

En el contexto de la educacién inclusiva, es necesario ampliar la mirada
delo que se ensefia y de cémo se ensefia ciencias sociales en las escuelas
y en la formacién docente. Esto supone considerar que todas las
situaciones de enseflanza que les permitan a les estudiantes (con y sin
discapacidad intelectual) comprender, participar y transformar la
realidad social y ejercer sus derechos, deberfan formar parte de la
ensefianza de las ciencias sociales. Y no olvidar que para hacerlo es
preciso brindar experiencias de aprendizaje acordes a les destinataries y
en las cuales se desplieguen los apoyos que se consideren necesarios para
que todes puedan aprender y participar en la vida escolar y social. Desde
este marco fue disenada la propuesta de enseflanza que se presenta a
continuacion.

3. Acerca de las historias sociales y la ensefianza de las ciencias
sociales

Esta propuesta de ensefianza tiene como destinataries a estudiantes del
profesorado de educacién especial con orientacién en discapacidad
intelectual. Constituye un recorte de una méas amplia y se centra en la
construccién y uso de las historias sociales para la ensefianza de las
ciencias sociales en y desde la educacién especial. Busca articular la
ensefianza de las habilidades sociales (HS) y de las actividades dela vida
diaria (AVD) con finalidades y contenidos de las ciencias sociales.

Las historias sociales son guiones que narran con pictogramas o dibujos
sencillos situaciones que suceden y/o van a suceder, por lo que se
constituyen en facilitadores para la ensefianza de ejes transversales y de
contenidos que forman parte de lo social. El clasico texto de Carol Gray
(1995) define a las historias sociales como: “un cuento corto ajustado a un
Jormato y directrices especificas que se utilizan para describir: personas, eventos
sociales, situaciones y destrezas” (p.4). Se trata de una secuencia que define
situaciones sociales y claves contextuales, describe convenciones y
rutinas, analiza y explica emociones y sentimientos de otras personas en
interacciones sociales, y detalla los momentos o pasos de esa situacién
tavoreciendo la comprensién y anticipacion.
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Ahora bien, jgqué aspectos centrales se sugiere considerar para elaborar
historias sociales? Especialmente, se recomienda transmitir informacién
importante, dar cuenta de dénde y cudndo ocurre u ocurrird esa
situacién, quién o quiénes estin o estaran involucrados, qué estd
ocurriendo o va a ocurrir y por qué.

En la bibliogratia especializada en el tema se detallan algunas

sugerencias para disefiar, escribir e implementar historias sociales

adecuadas a las situaciones educativas:
a.- Determinar el tema. Definir el eje de la misma, considerando los
intereses, necesidades y contextos de sus destinataries. Construir una
historia social supone siempre considerar a las personas con
discapacidad intelectual como sujetos de derecho capaces de elegir, de
desear y de decidir por sf mismas.
b- Reunir informacion individualizada teniendo en cuenta al
estudiante y su situacién. Cada persona percibe e interpreta el
mundo de distinta manera por lo que en las historias sociales debe
incluirse informacién detallada y particularizada que permita
evidenciar pistas o claves relevantes que servirdn de guién y de
anclaje en la historia social.
c- Considerar las directrices de escritura para personas con
discapacidad intelectual adecuadas a las particularidades del
sujeto. En las historias sociales se debe considerar el tipo deletra, el
tamario, los margenes en el texto, el interlineado, la claridad de las
imégenes, el conocimiento y manejo de los pictogramas que se
incluirdn, entre otros aspectos. Ademds, se debe chequear que el
contenido sea el adecuado, que sea relevante, y que resalte aquellos
eventos, palabras, actitudes centrales. Por otra parte, suele
recomendarse que las historias sociales sean escritas en primera
persona, de modo que su destinatarie se identifique como
protagonista de la situacién o aludiendo al grupo, cuando éste es el
destinatario.
Ademds, se requiere considerar los tipos de oraciones que se
incluiran: descriptivas, directivas, de perspectiva y de control.
d.- Respetar cierta proporcion entre los diferentes tipos de
oracién. Se sugiere “describir mas que prescribir”, es decir, incluir
mayor cantidad de oraciones descriptivas y de perspectiva que
directivas y de control.
e~ Incorporar los intereses particulares del o de la estudiante.
Convocar a les destinataries de las historias sociales incluyendo
aquello que les interesa, incorporandoles como protagonistas,
desarrollandolas en contextos conocidos y confortables.
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t- Poner en practica, revisar, y supervisar la historia. Es decir,

evaluar lo que hemos construido y mejorarlo en caso de ser necesario.
En general, para confeccionar historias sociales se utilizan pictogramas
conocidos y utilizados por les estudiantes y se sugiere que elles
participen en su elaboracién. Los pictogramas son imagenes o dibujos
sencillos que representan conductas, estados de dnimo, necesidades o
hébitos, objetos, acciones, etc. y que se utilizan como apoyo para la
comprension y la expresion de personas con necesidades complejas de
comunicacién. Segun las funciones que asumen las imdgenes en
diferentes recursos o programas podemos hablar de pictogramas para
elegir, para pedir, para anticipar, para armar comunicadores visuales,
gufas de secuencia de actividad o, como en nuestro caso, para construir
historias sociales (Valdez, 2019).

Tanto las AVD como las HS son ejes transversales que ocupan un lugar
central en la educacién especial y que, en el marco de la educacién
inclusiva se constituyen en aportes para la educacién en general. Esto es
asi porque poder desplegar habilidades sociales y realizar actividades de
la vida diaria nos permite participar en la vida social y en diversas
instituciones, interactuar con otras personas, construir vinculos y redes
de contencién y apoyo. Ambas suelen estar presentes en las
planificaciones de les profesores de educacion especial y en los proyectos
curriculares institucionales de escuelas especiales. Por lo tanto, es
necesario incluir su abordaje en la formacién de docentes de educacién
especial y, para este caso, hacerlo de manera articulada con las
finalidades de las ciencias sociales y con contenidos escolares del area.

Pero ¢a qué nos referimos con actividades de la vida diaria y con
habilidades sociales? Las AVD son actividades comunes y compartidas
dela vida cotidiana, colaboran con la construccién de la propia identidad
y se relacionan con determinadas responsabilidades personales y
sociales. En funcién de su complejidad, Romero Ayuso (2007) distingue
entre las Actividades Bésicas de la Vida Diaria y las Actividades
Instrumentales de la Vida Diaria. Las primeras se ligan a la
supervivencia y condicién humana, a las necesidades basicas, se dirigen a
uno mismo y suponen un minimo esfuerzo cognitivo, automatizandose
su ejecucién, con el fin de lograr la 1ndependen01a personal. Segin
Moruno (2006) constituyen un soporte minimo para las relaciones
sociales y la inclusién social ya que mediante su realizacién la persona
puede realizar actividades que lo incorporan a su contexto socio-cultural
Algunos ejemplos son alimentarse, asearse, banarse, vestirse, descansar,
etc.
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Las segundas, suponen mayor complejidad cognitiva, estan ligadas a
aspectos culturales de la sociedad, constituyen un medio para obtener o
realizar otra accién e implican la interaccién con el contexto y con otras
personas, por lo que suelen requerir de habilidades sociales. Algunos
ejemplos son: hablar por teléfono, comunicarse con otra persona y ser
comprendido, utilizar el transporte, realizar compras, manejar dinero,
conocer y utilizar procedimientos de seguridad, responder ante
emergencias, entre otras.

Por su parte, las HS son conductas, conocimientos y destrezas necesarias
para la interaccién social y la participacién en diversos contextos
soclales. Estdn asociadas a la capacidad de entender las expectativas
sociales y las conductas de otras personas para poder participar en
intercambios, interacciones, relaciones sociales. Segin Garcia Ramos
(2011) permiten expresar “los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o
derechos de ese individuo de modo adecuado a la situacion, respetando esas
conductas en los demds” (p.11).

Algunos ejemplos son: iniciar, mantener y finalizar una interaccién con
otres; recibir y responder a las claves o pistas situacionales pertinentes;
reconocer y expresar sentimientos; calibrar la cantidad y tipo de
interacciéon con otres; ayudar a otres; hacer y mantener amistades;
conocer y reconocer las normas sociales, etc.

Comprender y participar en la realidad social, asi como, relacionarnos
con otras personas supone un amplio conocimiento de cémo se
organizan los intercambios, cémo se supone (o se espera) que nos
vinculemos con otres o nos comportemos segin el dambito en el que
estemos o la situaciéon que ocupemos, es decir, suponen el conocimiento y
la puesta en practica de diversas habilidades sociales.

En lineas generales, solemos pensar que las AVD y las HS forman parte
de los conocimientos cotidianos y que las aprendemos sin que nadie nos
las ensefie. Por ello, puede resultar llamativo pensar que sean o puedan
ser ensefladas en las escuelas. Sin embargo, es importante destacar que
no todas las personas las aprendemos por el mero hecho de vivir en
sociedad y por estar en contacto con otres. Muchas veces las personas
con discapacidad intelectual (pero también muchas otras personas sin
discapacidad) requieren de una ensefianza explicita y sistematica de estos
ejes que les permiten comprender la realidad social, formar parte de la
socledad, participar de distintos eventos, utilizar servicios e instituciones
soclales e interactuar con otras personas en diversos contextos.
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Entonces, si una de las finalidades centrales de la ensefianza de las
ciencias sociales es conocer la realidad social, participar en ella y
transformarla, como asi también ampliar nuestros conocimientos y
experiencias sociales, trascender el marco de lo conocido y de lo
concebido como posible, explorar otras perspectivas, ensefiar a leer la
realidad social desde diversos dangulos y, sobre todo, aprender a leer
otras realidades, dar herramientas para vivir en la sociedad, entender el
mundo en que vivimos y operar sobre él (Siede 2010; Pages, 2012), la
ensefianza de las HS y las AVD pueden constituir una oportunidad para
ensefiar también contenidos de las ciencias sociales y acercarnos a las
finalidades que se proponen desde un enfoque critico.

4. Desarrollo de la propuesta de ensefianza

Los propésitos de esta propuesta son:

e Profundizar en el conocimiento de las historias sociales, su
construccién y sus usos para la ensefianza de las habilidades
sociales y de las actividades de la vida diaria en articulacién con
finalidades y contenidos de las ciencias sociales.

e Disefiar historias sociales en tanto materiales para la ensefianza
de las ciencias sociales en educacién especial, considerando sus
destinataries y las decisiones didacticas que los fundamentan.

Se busca promover un contacto inicial con los pictogramas, conocerlos y
concebirlos como recursos para ensefiar en las escuelas.

Actividad 1:

e Recorrer el sitio web del Centro Aragonés para la Comunicacién
Aumentativa y Alternativa (http://www.arasaac.org/) para conocer
diversos pictogramas.

e Seleccionar cinco pictogramas y clasificarlos de acuerdo a las funciones
que podrian tener (elegir, pedir, anticipar, etc.)
e Pensar en qué situaciones escolares podrian utilizarse y cémo.

e  Compartir en parejas la resolucién de esta actividad y retroalimentar la
actividad del compariere.

Se analiza una historia social para trabajar de manera anticipada el
evento escolar del compromiso a la bandera en una escuela de Bariloche,
Rio Negro, Argentina.
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Material diddctico: Historia Social para la promesa a la bandera, escuela primaria de Bariloche, Rio Negro, Argentina,
Autora: Esp. Mariela Diep
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Actividad 2:

e  Para elaborar historias sociales se sugiere que la informacién dé
cuenta de la situacién, qué ocurrird, por qué, dénde, cuando y
quién o quiénes estaran involucrados. Escribir en un pérrafo de
no mis de 500 palabras lo que podés reconstruir en relacién a
esos aspectos a partir del andlisis de la historia social
presentada.

e Teniendo en cuenta las sugerencias para disefiar historias
sociales, ¢Qué tipo de informacién individualizada consideris
que se reunié para su construccién?

e En funcién de las directrices de escritura para personas con
discapacidad intelectual que se sugiere considerar para elaborar
historias sociales, squé caracteristicas identificds en esta historia
social en relacién a la escritura?

®  :Qué tipo de oraciones se utilizan en esta historia social? :Qué
podés decir acerca de la proporcién entre los distintos tipos de
oraciones (descriptivas, directivas, de perspectiva y de control)
y lo sugerido para la construccién de las historias sociales?
¢Realizarfas alguna modificacién? ;Cudl/les?
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Se presentan tres casos de elaboracién personal que reconstruyen
situaciones que suelen suceder en las escuelas rionegrinas. En pequefios
grupos se analiza un caso y se construye una historia social. Para
enriquecer el intercambio final, cada caso sera trabajado por, al menos,
dos grupos de modo de contar con propuestas de historias sociales
diferentes.

Caso N° 1:
R. Asiste a cuarto grado de una escuela primaria con acompafiamiento
de MAI publica y privada.
R. es un nifo activo, inquieto y desafiante; todo el tiempo estdi en
movimiento, tocando y explorando los materiales o elementos que estdn a su
alcance. Siempre busca hacer lo que ¢l desea y cuando no lo consigue, los
llantos, gritos y golpes contra objetos, aparecen como una manera de
manifestar su descontento.
Su predisposicién a las actividades o propuestas estd en estrecha relacién con
su estado de 4nimo, cuando llega de buen humor, se muestra permeable,
dispuesto a participar y compartir. Si, por el contrario, llega irritado o de mal
humor, es mas dificil lograr que pueda participar de alguna actividad. En
estas circunstancias aparecen conductas como: tirarse al piso, dar golpes,
gritar y fingir que llora, torndndose dificil para les docentes manejar esta
situacién.
Ante estas conductas es retirado del aula por un preceptor, quien trata de
calmarlo negéndole ir al recreo a jugar, situacién que refuerza lo negativo e
incrementa estas conductas.
R. es aceptado como comparfiere en el grupo. La mayorfa lo conocen desde
primer grado, por lo que saben cémo vincularse con él y tiene una relacién
especial con C. y M.
R. comprende consignas sencillas con apoyatura visual de pictogramas, los
que son usados cotidianamente con todo el grupo desde que ingresé a la
escuela. Es decir, que todo el grado estd acostumbrado a utilizarlos como
parte de las propuestas de ensefianza.
Como parte del trabajo que se viene realizando en torno a circuitos
productivos, se prevé realizar una salida al Mercado de la Estepa, situado en
la entrada a la ciudad de Bariloche, para trabajar el circuito productivo de la
lana. La propuesta que vienen elaborando en conjunto la maestra de grado y
la MALI publica, en tanto pareja pedagégica, prevé el trabajo dentro del aula
previo a la salida, durante la salida en sf y un trabajo posterior de cierre.
En la salida al Mercado de la Estepa estdn programadas algunas charlas con
productores locales y la intencién es que, en parejas, les estudiantes les
realicen preguntas en relacién al tema.
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Caso N°2:
L. tiene una trayectoria complementaria, por lo que asiste a la escuela especial
dosveces porsemanay a la escuela primaria (primer grado) el resto de la semana.
A L. le agrada deambular, trepar, saltar y correr en los espacios sin poder controlarse.
Intenta escaparse por las puertas de salida de emergencia. Cuando esta tranquila,
comprende consignas simples y las lleva a cabo.
L. no busca a sus pares para jugar, prefiere jugar sola con objetos de su interés. Cuando
la docente interviene, puede sostener momentos de juegos con otres, pero presenta poca
tolerancia para esperar turnos y compartir juguetes y materiales, frustrdndose ante
dichas demandas. Ante actividades, juegos o propuestas nuevas, lo primero que
manifiesta es la negacién, pero luego, con ayuda de la docente, las realiza y disfruta.
Posee un vocabulario rico, el que utiliza para realizar intercambios comunicativos con
pares y docentes. Cuando se enoja insulta y dice palabras inapropiadas.
En las dos instituciones a las que asiste L. se estd trabajando en torno a las
configuraciones familiares, sus formas de organizacién, en distintos tiempos y espacios.
Como parte de este trabajo, en la escuela primaria se prevé la visita de distintas
personas para contar sus experiencias, compartir algunas actividades y dialogar con les
estudiantes.

Caso N° 3
J. asiste a 5° grado de escuela primaria y es acompaiiado por MAI publica dos
veces por semana.
A J. le agrada investigar en google temas de su interés como: el universo, Egipto y el
cuerpo humano. Todas sus conversaciones rondan en esas teméticas, por lo que sus
comparneres se cansan de escucharlo y cuando se lo manifiestan, se muestra inflexible e
insiste en sus comentarios.
En los intercambios comunicativos, invade a las personas (tanto corporal como
espacialmente). Se le debe recordar que no toque a las personas cuando les habla y
sobre todo que tenga en cuenta: escuchar al otre, darle lugar para expresarse, mirarle a
los ojos y que no siempre encontraremos a personas con los mismos intereses que
nosotres.
J tiene buena memoria visual, por lo que se brindan apoyos visuales para situaciones en
las que prime lo social.
Toda la escuela viene trabajando desde el mes de septiembre en un proyecto
institucional que propone el abordaje de las efemérides desde una perspectiva que busca
pensarlas en el contexto actual y situadamente. Ademas, se propone un abordaje
institucional en el cual cada grado profundiza en algunos aspectos. En el grado de J. se
ha estado trabajado particularmente sobre el pueblo mapuche en el presente y en el
contexto local atendiendo a lo propuesto por el disefio curricular del nivel primario.
Se acerca la conmemoracién del Difa de la Diversidad Cultural y la escuela compartira
una muestra del trabajo realizado en los distintos grados con la comunidad educativa.
Para ello cada grado debe pensar la manera de presentar el trabajo y de comunicarlo a
les asistentes que, se prevé, seran muches.
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Actividad 3:

En funcién del caso:

e  Discutir y acordar qué se proponen ensefiar, por qué y para qué. Tener
en cuenta los documentos curriculares (Disefio curricular de educacién
primaria de la provincia de Rio Negro de 2011 y proyecto curricular
institucional de la escuela especial N°6 de Bariloche de 2019).

e  Construir en un afiche una historia social coherente con sus respuestas.

®  Describir cémo, con quién/es, en qué momento se imaginan que usarfan
esa historia social y argumentar sus decisiones.

Cada grupo comparte su produccién, explica y argumenta sus decisiones
didécticas en torno al propésito del material construido (la historia
social), el contenido que trabajarfan y cémo lo harfan. Se propone una
instancia de coevaluacién entre los distintos grupos focalizado en el
andlisis de los aspectos positivos de la produccién y en la identificacién
de aspectos que podrian mejorarse o incluirse. En este momento también
serd pertinente la intervencién docente para destacar aspectos necesarios
a considerar en la construccién y uso de las historias sociales, como asf
también para explicitar vinculos con finalidades y contenidos de las
ciencias sociales.

5. Consideraciones finales

En esta propuesta se incluyeron reflexiones para pensar la formacién
docente inicial en asignaturas relacionadas con la didactica de las
ciencias sociales cuando se trata de profesorados de educaciéon especial
con orientacién en discapacidad intelectual.

En relacion a ello, se sostuvo que la formacién en didactica de las
ciencias sociales adquiere particularidades en funcién del profesorado
para el cual se estd formando. Y se argument6 que en la formacién
docente es preciso dotar a les futures docentes de los saberes que
requeriran para ensefiar ciencias sociales en las escuelas desde una
perspectiva inclusiva y cuestionar légicas y conceptualizaciones
tradicionales en torno al trabajo docente en educacién especial y a les
estudiantes con discapacidad intelectual.

Desde alli se present6 una seleccién de una propuesta de ensenanza de
ciencias sociales para quienes se estdn formando como profesores de
educacion especial con orientacién en discapacidad intelectual. La misma
abordé la construcciéon y el uso de las historias sociales para la
ensefianza de las ciencias sociales en y desde la modalidad de educacién
especial, buscando articular ejes transversales (habilidades sociales y
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actividades de la vida diaria) con finalidades de la ensefianza de las
ciencias sociales propias del enfoque critico y/o con contenidos de
ensefianza escolares del campo de lo social. De esta manera, la propuesta
de ensefianza pretendié dar cuenta de las caracteristicas que puede
asumir lo particular, lo singular, lo especifico de la formacién docente en
profesorados de educacién especial cuando se lo piensa desde un enfoque
pedagégico y didéctico.

Por tltimo, sélo resta realizar dos aclaraciones importantes. En primer
lugar, que se trata de una propuesta particular y situada que podré
resignificarse y mejorarse a partir de nuevas perspectivas y enfoques,
como asi también de los aportes de la practica misma. Y, en segundo
lugar, que este es un escrito que busca hacer frente a los desafios que me
interpelan como docente formadora y que da cuenta de que es posible
construir propuestas de ensefianza (siempre mejorables) que colaboren
con la formacién de profesores de educacién especial en didactica de las
ciencias sociales y que lo hagan desde una perspectiva critica, actualizada
y contextualizada.
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Capitulo 7

La dimensién urbana y natural del concepto
de extractivismo. Una propuesta para enseiar
geografia

Ariana Chialvo

La tarea en el aula nunca implica un iinico
camino ni una tinica opcion. (Zenobi, 2000)

Introduccién

En este capitulo se presenta una propuesta de ensefianza para geografia
de 1° afo, inscripta en la renovacién curricular, en las finalidades de la
geogratia escolar y de las Ciencias Sociales, que permita problematizar
los contenidos escolares, que contribuya a una participacién activas en
los procesos de aprendizaje y colabore en la construccién de una
ciudadanfa critica y participativa.

Se presenta una problematizacién del modelo extractivista como légica
productiva y como la misma produce desigualdades y conflictos en los
territorios. La secuencia didactica se organiza en dos estudios de caso,
con el proposito de comprender la dimensién social, ambiental,
econémica y politica. El primer estudio de caso elegido es el andlisis de
la producciéon de litio en los salares Altoandinos, el cual permite
contextualizar la expansién del extractivismo en América Latina. El
segundo estudio de caso elegido es el espacio urbano neuquino desde la
perspectiva del Extractivismo Urbano el cual permite visibilizar otras
modalidades que adopta el extractivismo.

1. Contribuciones del saber pedagégico y reflexiones de la
practica docente

La tarea docente es una actividad compleja que requiere permanente
reflexién sobre nuestras propuestas y practicas de ensefianza, siguiendo
a Edelstein (2008) las decisiones que adopta el /la docente respecto a la
ensefanza y el aprendizaje es una actividad situada que se relaciona con
el campo de conocimiento de la disciplina, con el entramado particular de
su trayectoria tomando por lo tanto una caracteristica singular en
relacién al contexto aulico, institucional, social y cultural.
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Implica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar
una propuesta de ensefianza en la cual la construccién metodolégica
deviene fruto de un acto singularmente creativo de articulacién entre la
légica disciplinar, las posibilidades de apropiacién de ésta por parte de
los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen
los &mbitos donde ambas légicas se entrecruzan. (Edelstein, 2008, p. 85)

A partir de la propia experiencia he evidenciado, particularmente en la
geogratia de 1° afio, un abordaje de los aspectos naturales, cartograficos
y de ubicacién, como contenidos curriculares dominantes disociados de
problematicas sociales, ambientales y territoriales a fin de permitir el
desarrollo de la capacidad de analisis, pensamiento complejo y critico en
el estudiantado.

En este sentido, Zenobi (2009) pone el foco en como las tradiciones
disciplinares han determinado que la geografia ensefiada se inscriba en
los lineamientos tradicionales, haciendo en foco en contenidos
vinculados con la geografia fisica, con un énfasis en la cartografia y
localizacién y en la que los contenidos se encuentran fragmentados y la
problematizacién esta ausente.

Esta epistemologfa escolar se encuentra estrechamente relacionada con

las finalidades educativas histéricamente asignadas.
La geografia escolar se instal6 en el sistema escolar para cumplir con el
mandato de transmitir una herencia cultural, contribuir a la construccién
de una identidad colectiva y una conciencia nacional, desarrollar ciertas
capacidades intelectuales y cientificas, por ejemplo, para familiarizar a los
alumnos con el razonamiento cientifico, y también unas competencias
précticas especificas, como leer un mapa o tener elementos de referencias
para los viajes. (Ferndndez Caso, 2007, p.23)

En términos de André Chervel (1991) la vulgata que se ha configurado y
que se observa a partir de la revisiéon de las prop uestas para primer ano,
muestra el desarrollo de explicaciones y actividades 4dulicas orientadas en
su mayorfa a los procesos de orden natural, sin integrar los mismos en
propuestas didacticas que apunten al andlisis y explicacién critica de la
relacién sociedad y naturaleza.

Los aportes de la investigacion de Ajén et al. (2014) plantea, por
ejemplo, que los contenidos fisicos no deben ser ensefiados en sf mismos,
sino que deben ser resignificados en relacién a las problematicas a
ensenar.

Pensar en estos contenidos instituidos para 1° afio me han permitido
reflexionar acerca de la significatividad de los mismos ¢En qué sentidos
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poner en didlogo los aportes de la Geografia renovadaen propuestas de
ensefianza que favorezcan una ciudadanfa activa y participativa? ;Cémo
generar propuestas de enseflanza que colaboren con la participaciéon
activa del estudiantado en las clases de Geogratia? Los contenidos
presentes en la Geografia de 1° afo, scontribuyen a pensar criticamente
la realidad social?

Estos cuestionamientos son los que me han llevado a la bisqueda de
otros caminos para realizar mis propuestas de ensefianza, ante la
necesidad de incorporar los enfoques innovadores en mi practica escolar.
La renovacién de la ensefianza de la geografia escolar requiere la
selecciéon y secuenciacién de contenidos que sirvan de anclajes para
comprender el mundo a partir de la seleccion de problematicas sociales y
territoriales como ejes organizadores de los contenidos curriculares para
promover, a diferencia de una narrativa lineal de los procesos naturales,
la comprensién del espacio que habitamos desde una mirada critica e
integral y, fundamentalmente, ser conscientes de los cambios
producidos.
Frente a una realidad compleja y cambiante, se hace necesario buscar
otras perspectivas disciplinares y estrategias de ensefianza que permitan
a los estudiantes comprender, contextualizar y explicar los nuevos
fenémenos , a la vez que puedan imaginar otras realidades posibles; al
respecto, sostenemos que la Geografia puede ser un instrumento valioso
para estimular el pensamiento critico en los alumnos porque trata
temdticas intrinsecamente polémicas y politicas y porque puede propiciar
situaciones de aprendizajes que quiebren la tendencia de considerar la
Geograffa escolar como algo tedioso, poco util y desligado de lo
cotidiano. (Zenobi, 2009, p. 108).

Pensar la préctica escolar que dialogue con los nuevos conocimientos
cientificos, en el marco un curriculo critico, contribuye a distanciarse de
las finalidades tradicionales de la ensefianza de la geografia escolar y
permite proponer una mirada problematizadora de la realidad. Asf
mismo es posible vislumbrar las razones de su inclusién en la escuela
media, como propone Benejam (2011) para qué ensefiar Geogratia: para
comprender el mundo, para pensar por s{ mismos, ser personas
dialogantes y participativas y colaborar en la formacién de valores y
actitudes.

La geogratia escolar debe orientarse a la explicacién de los fenémenos y
la comprensién de la realidad con la finalidad principal de formar
ciudadanos activos, participativos que puedan contribuir a una mirada
critica de la realidad que las y los rodea.
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Las y los estudiantes son actores sociales que al comprender las

dindmicas sociales y espaciales brinda la posibilidad de que puedan

construir alternativas en la construccién y apropiacién de los territorios.
La geografia colabora decisivamente en la formacién de valores y
actitudes porque plantea, trabaja y debate problemas relevantes y busca
alternativas de conciencia civica, de justicia social, de equilibrio
medioambiental, de identidad cultural y solidaridad planetaria. (...) abre
caminos de reflexién, didlogo y debate para favorecer actitudes
comprensivas, solidarias, cooperativas y sostenibles. (Benejam, 2011, p.
2)

Repensar los contenidos escolares permite incluir nuevas formas de

comprender el espacio para acercar a los y las estudiantes a los avances

tedricos de la ciencia geogrifica.
Entre los propésitos educativos que han motorizado esta renovacién, se
destaca la necesidad de desarrollar competencias que posibiliten a los
alumnos ampliar sus horizontes culturales, trascender su localizacién
personal en el tiempo y en el espacio, alcanzar autonomia intelectual,
participar como ciudadanos con sentido de responsabilidad civica y con
capacidad para tomar sus propias decisiones (Camilloni, 1998, citada en
Fernandez Caso, 2007, p. 26)

Uno de los posibles caminos a seguir para pensar la transposicién
did4ctica es la seleccién de problemas de relevancia social, para ello es
necesario definir los marcos teéricos desde donde son pensados su
abordaje.

Una condicién para la seleccién y el tratamiento de los temas que dé
cuenta del mosaico geografico, en permanente transformacién, es apelar
a un modo de conocer atento a esos movimientos desde los principios de
complejidad, multiperspectividad, diversidad, cambio, incertidumbre,
controversia y pluralismo” (Fernandez Caso, 2007, p. 22)

Una ensefanza que problematiza los contenidos a partir de
problemadticas socialmente relevante posibilita la comprensién de los
problemas socioterritoriales al abordar las estructuras socioeconémicas
dominantes y las racionalidades y tensiones entre los actores sociales.
Disefar una propuesta de ensefianza desde este enfoque permite utilizar
diversas estrategias y recursos que favorezca el abordaje de la
complejidad, multiperspectividad y multiescalaridad.

Decido utilizar como estrategia didactica el estudio de casos dado que
como plantea Gurevich (2015) el recorte que se realiza posibilita trabajar
con diferentes niveles de generalidad y abstraccién, favorece el
tratamiento de temas complejos desde multiples dimensiones Yy
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perspectivas que favorecen conceptualizaciones que permite abordar
otras situaciones.

Por tltimo, la propuesta de ensefianza promueve el uso de tecnologfas de
la informacién y comunicacién como recursos o herramientas que
potencian los procesos de enseflanza y aprendizaje de manera
colaborativa.

2. Referencias tedricas para pensar la propuesta de ensefianza

A laluz delas revisiones teéricas se retoma para la siguiente propuesta
de ensefianza la conceptualizacién de espacio geogratico planteada por
Massey (2007, 2008). El discurso de las geografias posmodernas
reivindica el espacio y el lugar, oponiéndose a todo intento de
representacién unificada del mundo, aboga por respetar las variaciones
locales en sf mismas y no como subsidiario de los sistemas globales. En
esta reconceptualizacién Massey (2007, 2008) plantea tres proposiciones:
a. Elespacioes producto de interrelaciones.
b. Elespacioen la dimensién de la multiplicidad, de la pluralidad. Es
la dimensién de lo social.
c. El espacio siempre se estd construyendo, no es una totalidad
cerrada; es un producto en proceso. “

Considerando que el lugar es una articulacién particular. Las relaciones
sociales existen en y a través de espacio, por lo que sugiere una nocién
del lugar como un elemento particular en la interseccién de relaciones
sociales. (Massey, 2008)

El espacio local permite explicar los problemas concretos que perciben
los alumnos. Los contenidos seleccionados y secuenciados en esta
propuesta permiten la ensefianza y el aprendizaje desde categorfas y
analisis que no son de uso comun en las propuestas de ensefianza que se
visualizan en 1° afio.

El andlisis de la légica extractivista se concreta en una secuencia
did4ctica en la que se disefian actividades que permitan el anélisis del
espacio local al identificar, analizar y explicar las problemadticas sociales,
ambientales y territoriales que la configuran desde un abordaje de la
multicausalidad, multiperspectividad y multiescalaridad.

El sentido global del lugar hace referencia a que la identidad de un lugar
se adquiere por las relaciones que se dan dentro de ese lugar y por las
relaciones con otros. Esta manera de conceptualizar la identidad del
lugar permite valorar su complejidad interna, es decir considerar la
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multiplicidad de cada identidad. Asf mismo permite que cada lugar se
construya a través de las relaciones con las que se vincula a otros
lugares.

No existe lo global, no existe el espacio en el sentido de relaciones
espaciales, si no estdn localizadas en un lugar, sin que se les conceda esa
realidad cotidiana (Massey, 2008, pp. 334-335).

Considerar el espacio desde esta postura implica reconocer las
desigualdades en los procesos de espacialidad y espacializacién
coexistiendo en secuencias temporales.

En los lugares seleccionados para la propuesta didactica se materializan
las relaciones de produccién del sistema capitalista, marcadas por las
desigualdades producidas por las relaciones de poder, los que la autora
denomina las geometrias del poder.

2.1. Légica extractivista y apropiacion de los recursos naturales

A principios del S. XXI América Latina se caracterizé por el avance del
modelo de desarrollo extractivista en el que se consolida la apropiacién
privada de la naturaleza.

Algunos autores (Gudynas, 2013; Machado Ardoz, 2016; Svampa, 2019)
plantean diferencias en relacién al significado, pero reconocen que las
raices histéricas del extractivismo se remontan a la conquista y
colonizacién de América Latina de parte de Europa en los inicios del
capitalismo.
En suma, por encima de las diferencias que es posible establecer en
términos politico-ideolégicos y los matices que podamos hallar, el
escenario latinoamericano muestra la consolidacién de un modelo de
apropiacién y explotacién de los bienes comunes, que avanza sobre las
poblaciones a partir de una légica vertical, colocando en un gran
tembladeral los avances producidos en el campo de la democracia
participativa e inaugurando un nuevo ciclo de criminalizacién y violacién
de los derechos humanos. (Svampa, 2019, p. 30)

El resultado de la expansiéon del extractivismo es la creciente
conflictividad socioambiental que se visibiliza en los movimientos de
lucha y resistencias colectivas en defensa de los bienes comunes. Se
producen conflictos sociales y un crecimiento de la criminalizacién de las
resistencias. Entre los distintos movimientos de lucha y resistencia se va
entretejiendo redes que favorecen el didlogo con saberes locales.

Este giro ecoterritorial se visibiliza a través de algunos conceptos claves

que construye una matriz diferente, ellos son bienes comunes, soberania
alimentaria, justicia ambiental y “buen vivir”. A efectos dela propuesta
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de ensefianza profundizo en los conceptos de Bienes Comunes y “Buen
Vivir”.

El extractivismo es una categoria potente para abordar en una propuesta
de ensefianza ya que es un anclaje que permite explicar las condiciones
en cémo se expresa la desigualdad en los territorios y a su vez posee un
poder movilizador controversial que constituye un punto de partida para
que las y los estudiantes puedan posicionarse criticamente ante las
problematicas territoriales, poder participar de manera activa ante las
denuncias de degradacién de los bienes comunes y conflictos sociales que
son producidos por el extractivismo.

Asf mismo el abordaje de las diferentes racionalidades de los actores
sociales que interviene permite comprender que las procesos sociales y
territoriales pueden ser explicados y entendidos desde multiples saberes.
Por ejemplo, los conocimientos y saberes de los pueblos originarios para
buscar alternativas.

El extractivismo actual es condicién del capitalismo actual, dado que los
extractivismos estan localmente anclados, pero dependen de los procesos
globales. En este sentido podemos retomar la concepcién de espacio de
Massey (2007,2008) al considerar al espacio como una complejidad de
relaciones, que se manifiesta en la temporalidad de las desigualdades
producidas por el actual proceso de globalizacién capitalista, lo que la
autora denomina un sentido global del lugar.

2.2 Extractivismo urbano: materializacion en la ciudad de Neuquén

Un concepto en el que considero relevante realizar el anclaje tedrico es

extractivismo urbano, pensar lo urbano desde este concepto permite

investigar sobre fenémenos concreto a través de la lupa del modelo

econémico que los produce. (Vazquez Duplat, 2017)
La comprensién de las dindmicas del extractivismo tradicional y de los
fenémenos propios de las ciudades neoliberales, nos ha llevado a
confirmar que légicas, practicas y consecuencias propias de la mega
minerfa, la extensién de monocultivos y el fracking, son asimilables a las
que se originan como resultado de la especulacién inmobiliaria y otras
dindmicas persistentes en nuestras grandes ciudades. (Vazquez Duplat
2017,p.106)

En el caso de las ciudades latinoamericanas la especulacién financiera
actGa con la légica extractivista generando destruccién de la
multiplicidad, acumulacién y reconfiguracion negativa de los territorios
urbanos. El recurso natural es el suelo urbano convirtiendo a los
inmuebles en un commodities, se convierten en bienes de cambio
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tavoreciendo la especulacién inmobiliaria. Las ciudades se convierten en
centros de las economfas de enclave al ser centros administrativos y
logisticos dela actividad. (Viale, 2017).

La idea del extractivismo urbano permite observar las huellas del
neoliberalismo en el espacio urbano, desde una mirada critica, en el que
se materializan relaciones injustas producidas por las relaciones de
poder. Esta mirada sobre los espacios urbanos permite dialogar con el
concepto de geometria del poder propuesto por Massey (2007) en el
sentido que es resultado del modelo capitalista que sostiene y reproduce
estas desigualdades.
El concepto de extractivismo urbano busca aportar una nueva matriz
explicativa que permita atender a las problemaéticas y las desigualdades
en las ciudades, no como elementos aislados entre si, sino como resultado
de un modelo de desarrollo determinado y planificado. Pensar los
contextos urbanos en la clave del extractivismo nos abre la posibilidad de
ver fenémenos concretos bajo la lupa del modelo econémico-financiero
que las sostiene y produce. (Viale, 2017, p.09)

El extractivismo urbano se manifiesta en el aumento de la especulacién
inmobiliaria y de la valoracién del suelo urbano cuya tendencia se
materializa en la creciente degradacién social, ambiental e institucional
de las 4reas urbanas. El principal bien de cambio es la vivienda, los
inmuebles son el commodities que moviliza la l6gica del extractivismo
urbano.

Varios autores (Landriscini, 2017; Perrén, 2020; Pérez, 2018,) dan
cuenta de los cambios que se producen en el espacio urbanoneuquino a
partir de la consolidacién de Neuquén como provincia petrolera. La
ciudad de Neuquén se destaca por su ritmo de crecimiento poblacional y
el tamafio de la urbanizacién que tiende a la fragmentacién interna y la
segregacién territorial y el cambio de funcionalidad como centro de la
conurbacién neuquina.

El estado de situacién actual es el de una ciudad que es exprimida
econémicamente bajo el supuesto del desarrollo, dejando a su paso
dramdticas desigualdades territoriales y sociales que permite ser tomada
como estudio de caso para poder ser ensefiando en la escuela secundaria.
En el caso particular de esta propuesta acercara las y los estudiantes a
entender la ciudad que habitan y comprender que algunas de las
problematicas que transitan en su cotidianeidad pueden ser explicadas a
partir de que son la expresién de un modelo de acumulacién particular.
Ser conscientes de esta situacién podrfa ser un puntapié que les permita
participar activamente del espacio que habitan. Mas atin considerando
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que la mayorfa suele residir en las zonas alejadas del centro que crece en
altura pero que ven sus barrios a veces abandonados y faltos de servicios.

3. Organizacion y secuenciacioén de la propuesta

Los contenidos seleccionados se organizan en unidades didacticas
estructuradas en una idea basica que posibilita al estudiantado captar de
un modo global la problemética que abarca la unidad, que en conjunto
con los organizadores previos permite hacerse unaidea de la temética, en
relacién con conocimientos y saberes que ya posee.

En la propuesta presentada la seleccién de temas/contenidos tienen su
anclaje en la geografia como ciencia social, desde una propuesta teérica
de la geografia radical centrada en la espacialidad de los procesos
soclales. Se propone una seleccién de contenidos escolares que permitan
problematizar la realidad y comprender el espacio geografico en su
concrecion y en sus contradicciones.

El propésito de la propuesta de enseflanza aqui pensando es que por
medio de un problema relevante y de significatividad social como son los
contlictos y probleméticas sociales, ambientales y territoriales producida
por la légica extractivista, sea posible brindar a las y los estudiantes
oportunidades para lograr aprendizajes que les permita aprender a
pensar libremente, a dialogar respetando las posiciones, a ser personas
participativas, criticas y comprometidas. (Benejam P., 2011, pp. 1-2).

En la propuesta se realiza un recorte temético que permite abordar el
extractivismo como modelo econémico que se instala en América Latina
a partir de fines de los afos ‘90 y que concreta en los territorios
generando problemdaticas ambientales, sociales, desigualdades 'y
resistencias.

La seleccion y secuenciacion de contenidos de la propuesta se realiz6 a
partir de la problematizacién de dos estudios de casos para abordar la
dimensién natural a partir de la produccién de litio en la zona alto
andina y la dimensién urbana del extractivismo en la ciudad de Neuquén.

La metodologia de trabajo que aqui se plantea tiene por objetivo que las
y los estudiantes tengan una participacién activa en el proceso de
ensefanza y aprendizaje. Para ello se han seleccionado diversas ayudas
didécticas que orientan el trabajo dulico.

e utilizaran diversas fuente e Informacién (textos, articu
Se util diversas fuentes d fo 6n (textos ticulos
periodisticos, audiovisuales) que serdn seleccionados previamente por la
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docente como asi{ también se promoverd la bisqueda de informacién.
Para tal fin serd necesario dar marcos de referencia para analizar la
validez e intencionalidades de las mismas.

Se promueve a integracién de las TIC en las clases pudiendo cumplir
variadas funciones ya que es posible utilizarlas como recursos para la
investigacion, acceder a herramientas basicas como imagenes satelitales,
intercambiar y crear contenido entre otros, asi mismo es posible
utilizarlas en diferentes contextos de aprendizaje.

Se disenan actividades que permitan el trabajo colectivo en el que las y
los estudiantes puedan realizar diversos recorridos de acuerdo a sus
intereses. En ellos se pone en juego diversas estrategias como la
busqueda de informacién, lectura compartida, puesta en comun, debates
acompafiados. Comunicar los resultados. La clase expositiva de la
manera tradicional se pone en tensién y se piensa mas en intervenciones
que colabore en la construccién del conocimiento.

La evaluacién y acreditacion, en este espacio curricular se pretende que
la evaluacién sea auténtica ya que proporciona instrumentos referidos a
los aspectos conceptuales, incluye también la observacién y valoracién
de lo que los alumnos demuestran que saben hacer, pensar y resolver.
(Anijovich y Gonzélez, 2015). La evaluacién podré ser en instancias
individuales y/o colectivas. Para ellos se sugiere construir herramientas
de seguimiento en relacién a la participacion e intervenciones en clase, la
resolucién de tareas, respeto a los tiempos de trabajo y comprensién y
expresién de los conceptos, procesos y de sus ideas.

Eje central
¢Coémo se manifiesta, en los distintos territorios, el extractivismo desde la
apropiacion de losrecursos naturales y en su dimensién urbana?

Propésitos:
Analizar las multiples dimensiones de las problemiticas relacionadas a la produccién
minera y al espacio urbano para evidenciar su relacién con el extractivismo.
Visualizar y analizar las diferentes tensiones y conflictos que se suceden entre los
actores sociales para promover una participacion activa y comprometida.
Comprender los problemas socio espaciales para interpretar criticamente la realidad.
Integrar el uso de las Tecnologias de la informacién y comunicacién para fomentar el
trabajo colaborativo y la elaboracion de materiales digitales.
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Eje 1: El  extractivismo es un | Recursos naturales y bienes
dQué modelo de acumulacién que | comunes.
conocemos se concretiza en los | Extractivismo Neoextractivismo.
acerca del | territorios latinoamericanos | Contexto. Consecuencias sociales
extractivismo? | desde la  conquista y [y  ambientales. Efectos  del
colonizacién 'y que en la | extractivismo desde la perspectiva
actualidad adquiere graves | de género e intercultural.
consecuencias  sociales y
ambientales a partir de las
cuales surgen movimientos
de resistencia colectivos.
Eje 2: El  Neoextractivismo en | La produccién de litio en los

Modelo minero
extractivita y

América latina es un modelo
que se centra en la

salares alto andinos de Argentina,
Chile y Bolivia.

de enclave. extraccién de los recursos | Caracteristicas de la extraccién
naturales orientados a la [ minera de litio. Cambios directos o
exportacion el cual origina | potenciales sobre el sistema
diferentes problemas sociales | natural. Problemdticas sociales y
y ambientales que se | ambientales.
manifiestan ~ a  distintas [ Actores sociales. Desigual
escalas, con consecuencias | participacién, racionalidades y
diferenciales para los | perspectivas. Efectos sobrela
distintos actores sociales y a | calidad de vida y profundizacién
los sistemas naturales. de las desigualdades sociales.
Procesos de  movilizacién y
resistencias territoriales
Eje s La ciudad de Neuquén es un | El emplazamiento de la ciudad.
Extractivismo centro politico, | Crecimiento y expansién de la
Urbano: administrativo y comercial | ciudad. Segregacién social y
materializacién que crecié a la par de la [ espacial. Consecuencias de la
en el espacio | expansion productiva | mercantilizacién del espacio
urbano petrolera y de las obras [ urbano: la especulacién
neuquino hidroeléctricas. ~ Emplazada | inmobiliaria y los proyectos
entre el rio Limay y las [ urbanisticos. Los procesos de
bardas, la  ciudad  se [ renovacién urbana. Expansién y
consolida de forma | fragmentacién urbana.
segregada y fragmentada | Conflictos y riesgos ambientales.
producto de la creciente | Derecho a la ciudad.
aumentos de la especulacién | Problemas y desafios de la vida en
inmobiliaria. las ciudades.
Eje 4 El “Buen Vivir" es una [ EI Buen Vivir, como la propuesta
Alternativas al [ expresién que se funda en | alternativa — Buen vivir y los
extractivismo. los saberes tradicionales de | bienes comunes.

El Buen vivir

los pueblos andino
amazonicos como paradigma

alternativo al desarrollo.
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La actividad transversal a todos los ejes: a lo largo de las secuencias se

ira elaborando un mapa conceptual que permita ir relacionando los
conceptos y temas claves de cada eje. Este sera realizado de manera
individual y se irdn planteando instancias de retroalimentacién con las y
los estudiantes. Como produccién final se elaborard un portafolio de
evidencias que acompafie el mapa conceptual.

Eje 1: ¢Qué conocemos acerca del extractivismo?
Conceptualizacion y caracterizacion.

Secuencia N° 1: Aproximacién al tema/ problema seleccionado.

Primer momento: La docente realiza una presentacién del tema,
planteando los ejes de trabajo anual. La actividad consiste identificar las
problematicas que afectan a territorio. Identificar los conceptos claves
para profundizar en las préximas actividades.

Recurso: Poster CUERPO- TERRITORIO
Fuente: Fundacién Rosa de Luxemburgo.
https://rosalux-ba.org/wp-
content/uploads/2021/08/Poster-Cuerpo-
territorio.pdf

Lectura de la imagen —Posibles preguntas
orientadoras para la lectura del poster:

e  Cudl es la problemitica planteada?

e  :Cudles son las causas que lo generan?

e  «Cémo impactan en nuestro cuerpo y
el territorio los proyectos
extractivista?

e :Qué aportes le ofrece comprender la situacién planteada?

Segundo Momento: Se realiza una puesta en comtn con los aportes de los
grupos. Se registra en el pizarrén las ideas que van surgiendo. Se
elaborard una sintesis de la problemética planteada.

Secuencia N° 2: Recursos Naturales — Bienes Comunes
El objetivo de la actividad es poder definir los conceptos de recursos
naturales y bienes comunes.

Primer momento: La actividad consistird en realizar una busqueda de
definiciones para contrastar el significado de los conceptos. Establecer
diferencias y/o rasgos compartidos que permita diferenciar los enfoques.
Para ello se utilizardn los libros de texto que se encuentran en la
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biblioteca. Cada grupo realizard una ficha con las definiciones
encontradas que quedaré registrada en su carpeta.

Segundo momento: Puesta en comun de las definiciones encontradas. Se
reflexionard sobre la diferencia de estos conceptos.

Secuencia N° 3: Extractivismo - Neoextractivismo

Primer momento: Visualizar el siguiente video. Realizar una toma de
apuntes para utilizar de consulta pararesolver la actividad.

Ficha del video: Hablemos del Extractivismo — Canal de YouTube “Clases de Geografia
— profe Brenda Sosa.

https://www.youtube.com/watch?v=dgduoGOnibg

Sintesis: Realiza una aproximacién al concepto de extractivismo y Neoextractivismo.
(Duracién 10:19)

Segundo momento: Realizar la lectura del texto seleccionado.

Ficha del texto: Extractivismo, enclaves y destruccién ambiental. Observatorio
de Conflictos Mineros de América Latina (OCMAL) 24/08/2014.

Vinculo para consulta:  https://www.ocmal.org/extractivismo-enclaves-y-
destruccion-ambiental/

Gufia de lectura:
dQué es el extractivismo? ¢En qué se diferencia
del Neo extractivismo?

JLomo

§ Lor qu
Caracter{sticas — /1 B
¢Cudles son las consecuencias para el ambiente? ( )
¢Consecuencias para la salud? pindar_f T\ gondnder

¢Consecuencias para los derechos humanos? C ) C
Completar de manera individual un organizador )
grafico que permite sintetizar la informacioén.

Secuencia N° 4: ;Cudles son los actores que participan en este modelo?
sHay resistencias?

Primer momento: Lectura texto seleccionado La fuente seleccionada
presenta diferentes textos sobre situaciones especificas relacionadas a los
actores sociales y sus racionalidades.

Se seleccionard algunos articulos para trabajar en grupos a fin de ver los
distintos actores involucrados y los conflictos que suceden.

157


https://www.youtube.com/watch?v=dgduoGOnibg
https://www.ocmal.org/extractivismo-enclaves-y-destruccion-ambiental/
https://www.ocmal.org/extractivismo-enclaves-y-destruccion-ambiental/

Cap. 7: La dimensién urbana y natural del concepto de extractivismo. Una propuesta para ensefiar. ..

Ficha del texto: PACHA: DEFENDIENDO LA :
TIERRA. Extractivismo, conflictos y alternativas en L, O
América Latina y Caribe). Cartilla.

Autoras: Villarreal Villamar, Marfa del Carmen y Enara
Echart Muiioz (2018) Vinculo para consulta:
https://www.aacademica.org/maria.del.carmen.villa L I

rreal.villamar/24.p df

Segundo momento: 1a actividad consistiréd en realizar una puesta en comtn
que permita sintetizar los roles de los distintos actores sociales. Se
confeccionara una gufa para los distintos textos.

Se realizard un registro de la informacién pudiendo establecer
similitudes y diferencias.

Eje 2: Produccién de litio en los salares alto andinos de Argentina,
Chile y Bolivia.

Secuencia N° 1: ;Qué conocemos del Litio?

Esta actividad se propone indagar los conocimientos previos de las y los
estudiantes acerca del litio y su produccién. A partir deello se presenta
la situacién problematica a trabajar.

Primer momento: Para introducir a las y los estudiantes al tema propuesto
se selecciond el video institucional del gobierno de la provincia de Jujuy
en relacién a la puesta en marcha de produccién de litio en argentina.

Ficha del video: Sintesis: En el video se evidencia la produccién de litio como
algo favorable parala economia argentina, sin conflictos socioambientalesy que
potencian al pais a nivel mundial como exportador delitio.

Spot Litio — Gobierno de Jujuy (duracién 2:10)
https://www.youtube.com/watch?v=e XQ6UbwKkc

Posibles preguntas para iniciar el tema.

¢Qué conocen sobrela produccién de Litio?

¢Doénde se encuentran yacimiento de Litio?

¢Cudl es el privilegio y los beneficios para la Provincia de Jujuy?

¢Por qué se considera la produccién de litio como estratégico para nuestro pafs?

Segundo momento: A partir de la proyeccién del video se propone abrir
una lluvia de ideas. Las y los alumnos expresardn sus ideas y se irdn
anotando en el pizarrén los aportes. La/el docente podra hacer
intervenciones para que el grupo pueda proporcionar ideas a través de
preguntas facilitadoras

La/el docente orientard el trabajo dulico para elaborar en conjunto una
serie de inquietudes y/o preguntas que sirvan para entender desde las
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multiples dimensiones la situacién problematica presentada. A partir de
allf se abordaran los contenidos seleccionados para el eje de trabajo.

Secuencia N° 2: Litio, el mineral estratégico.

Primer momento: Localizacion Geogréfica: Utilizando sus dispositivos
moéviles/netbook se utilizard la aplicacién de google maps ubicaremos
los salares del denominado Tridngulo del Litio. El tridngulo del Litio se
compone del Salar de Uyuni (Bolivia), el Salar de Atacama (Chile) y el
Salar del Hombre Muerto (Argentina)

Esta actividad requiere profundizar sobre la localizaciéon geografica.
Implica dar un tiempo a la explicacién y el aprendizaje de los conceptos
bésicos de la localizacién.

Secuencia N° 3: ;Cudles son los procesos naturales que intervienen en
la formacién de las reservas de litio?

Primer momento: En grupos se realizard la lectura del material
seleccionado por la docente. Serealizara la lectura del texto que presenta
las condiciones naturales que hacen posible la existencia de grandes
reservas del mineral y las caracteristicas generales de la produccién se
propone la lectura del texto.

Ficha del texto: Ellitio: desde los salares de la Puna a nuestros celulares Autores:
de la Hoz, G; Martinez, V.; Vedia, J.L. Instituto de Bio y Geociencias del NOA,
UNSa-CONICET e Instituto de Geociencias — Universidad de Brasilia
Universidad Nacionalde Salta. (Serealizara un recorte del material)

Vinculo para consulta: https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/2588

Guifa de preguntas

dQué es el litio?

¢Cémo es posible su obtencién?

¢Cudles son los procesos naturales que permitieron la formacién de los salares?

¢Cudles son las condiciones climdticas que contribuyen a la formacién de los salares?

Segundo momento: Luego de la lectura grupal se hard una lectura
compartida de las respuestas. El trabajo de la docente se orientara a
poder explicar los procesos necesarios para entender el marco natural
propicio para la formacién del litio.

Para ellos se podran realizar diversas explicaciones y actividades que
sean necesarias de concretar de acuerdo a las caracterfsticas del grupo.
En esta instancia de la actividad propuesta en Geogratia serfa necesario
realizar un trabajo interdisciplinar con Fisicay Quimica y Biologfa para
poder comprender desde los contenidos propios de la disciplina lo
referido al litio, como mineral y los ecosistemas aridos.
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Secuencia N° 4: El tridngulo del litio

Primer Momento: A través de
google maps se observard las
instalaciones de las explotaciones
mineras en cada salar para
visualizar los impactos directos en
territorio.

Se les solicitard a las y los
estudiantes que realicen capturas
Fuen ey de pantallas Posteriormente en
cada imagen deberan realizar una breve descripcién de los impactos y /o
modificaciones que observan a partir de la produccién del litio y también
de las caracteristicas del medio natural y de las caracteristicas de la
produccion.
Como material de apoyo para la elaboracién de la descripcion se sugiere
el siguiente material. Se podra ampliar con la bsqueda de informacién
en la web.

Textos sugeridos:

El litio de La Puna. Vinculo para consulta:
https://www.eltribuno.com/salta/nota/2013-6-23-20-25-0-el-litio-de-la-puna
El despegue dellitio. Vinculo para consulta:
http://energiaenmovimiento.com.ar/el-despegue-del-litio-furor-oro-blanco/
Los grises del litio Vinculo para consulta:
https://www.revistalate.net/capitulo-i-los-grises-del-
litio/?fbclid=IwAR2VSOh2596kjroovgAsNJdDwE4PwSY6wi2z6R1d7VP{74X 3
RWEK1UUSAJWY

Segundo momento: Se propone que las y los estudiantes puedan elaborar
un archivo digital a partir de imdgenes trabajadas en google maps y
otras imdgenes que puedan descargar de internet, que sirva de sintesis
respecto a los puntos trabajados en las actividades planteadas al
momento. De forma individual o grupal las y los estudiantes organizaran
una produccién digital, esta se tomard como actividad de sintesis y
evaluacién. Se sugiere realizar la bisqueda de informacién que permitan
apoyar la presentacion

Secuencia N° 5: Conflictos socio ambientales
Se propone a las y los estudiantes realizar un andlisis de los conflictos
socio ambientales de la produccién de litio en los salares altoandino,
principalmente de la produccién en Argentina.

Para integrar las dimensiones socioeconémicas, politicas y ambientales,
es necesario identificar los actores involucrados y admitir que toda
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construccién del espacio implica fricciones en el territorio entre sujetos
diferentes y desiguales respecto a sus intereses, posibilidades y poder.

A partir de la consulta de distintas fuentes de informacién se pretende
trabajar los ejes que se definen como relevantes proponiendo un trabajo
colaborativo y de investigacién que les permita la creacién de un
material audiovisual.

Las y los estudiantes se organizarian en grupos de trabajo de 4
integrantes. Cada grupo seleccionard uno de los ejes propuestos:
Identificar los actores sociales e investigar sobre los intereses que
poseen, las funciones que desempefian en la sociedad, sus objetivos,
posibilidades y modo de ejercer el poder en situaciones de conflicto.

Posibles ejes:

e  Los diferentes lineamientos politicos entre los pafses de la regién en relacién a
la explotacién del mineral.

e Impactos que se producen en los ecosistemas de las zonas 4ridas y en relacién
al agua. En esta instancia de la actividad propuesta en Geografia serfa
necesario realizar un trabajo interdisciplinar con biologfa para poder
comprender desde los contenidos propios de la disciplina lo referido a la
biodiversidad de los ecosistemas semiéridos.

e  Valor estratégico del Litio ¢Para quienes se define como estratégico? Cual es
su relevancia en la transicién energética al ser considerada energfa limpia?

Se puede sugerir material de consulta para las y los estudiantes y/o
facilitar a las y los estudiantes estrategias y criterios de bisqueda de
informacién en la web.

Secuencia N° 6: Movimientos de resistencia social

En América Latina se ha profundizado a partir de la década de los
noventa el modelo minero extractivita basado en la mercantilizacién y
explotaciéon de la naturaleza. En este contexto también hay que
considerar los diferentes movimientos de resistencia social.

Sera necesaria la intervenciéon de la docente en la explicacién de las
caracteristicas de este modelo minero a partir de distintas instancias
para apoyar la lectura de las fuentes consultadas.

Para esta actividad, y como forma de realizar otro modo deintegracién

los contenidos trabajados, se propone que cada grupo (4 integrantes
méximo) asuma uno de los siguientes roles:
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Movimientos de resistencia

Representantes de las comunidades locales

Trabajadores de las empresas mineras

Representantes de la empresa

Representante del Estado

Un moderador que podra ser un/a estudiante o el docente

AN N NANANA

Cada estudiante, para asumir su rol, deberd revisar/repasar los
documentos y recursos ofrecidos en las actividades anteriores, asi como
ampliar la bisqueda de informacién si lo considera necesario. Se podra
trabajar en conjunto con el drea de Lengua y Literatura paraelaborar, a
partir de textos argumentativos las posiciones de cada grupo.

Simulando una asamblea ptblica, el grupo clase debatirén los pros y los
contras, los riesgos y potencialidades de la actividad. Para ello, cada
grupo dispondra de un tiempo pautado previamente, para realizar una
exposicién de su postura.

Tras las exposiciones, se destinaran un tiempo para llevar a cabo un
debate que acerque posiciones (si es posible). Utilizando la cimara de la
netbook u otro dispositivo electrénico, se filmara el desarrollo de la
asamblea.

Secuencia N° 7: Reflexiones finales

Como actividad final se propone la elaboracién de forma individual en la
que cada estudiante pueda fundamentar desde sus aprendizajes. Para ello
se propone retomar el video de la actividad N° 1 y que pueda realizar
una mirada critica del mismo, considerando todas las dimensiones
abordadas a partir del conflicto ambiental trabajado. Considerar también
cual es el papel de cada uno como consumidores y si es posible realizar
un andlisis en relacién con la sociedad de consumo y la construccién de
ciudadanfa.

Eje 3 Extractivismo Urbano: materializacién en el espacio urbano
neuquino

Secuencia N° 1: Aproximacién al concepto de ciudad

Primer momento: Se utilizard como disparador la cancién “La ciudad” de
la murga Agarrate Catalina en la que a partir del video y la letra se
puede introducir sobre lo comin y lo particular de la ciudad (como
concepto).
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Visionado del video en el que se recorren diferentes ciudades del mundo
y lectura dela letra.

Segundo momento: Se orientara la produccién de las y los estudiantes para
elaborar desde sus ideas previas una definicién de ciudad. Se aportara
conceptualmente desde los materiales educativos que cuente la biblioteca
escolar seleccionados previamente por la/el docente.

Secuencia N° 2: Neuquén Mi Ciudad, Tu ciudad

Primer momento: se prevé que los y las estudiantes activen su
conocimiento previo, para ello se partird de la consigna ;Qué sabes de
Neuquén? ;Qué conoces de la ciudad en que vivis?

La intencién es partir de lo que las y los estudiantes conocen para poder
ampliar luego sobre el contenido emplazamiento de la ciudad.

Segundo momento: Elaboracién de un mapa colectivo: ¢Dénde vivimos?
Se propone la elaboracién de un mapa colectivo en el que las y los
estudiantes puedan ubicar en el mapa el barrio donde viven, a partir de la
localizaciéon de su casa. Se visualizard en google maps, con la vista
satelital los limites del barrio, los espacios verdes y publicos, la presencia
de servicios de salud y educacién las calles principales, centros
comerciales. En caso de no contar con las posibilidades de conexién a
internet se prevera la actividad con archivos digitales.

Las y los estudiantes se agruparan de acuerdo al barrioen el que viven
con la intencién de abordar el emplazamiento de la ciudad, su
crecimiento y expansién desde su cotidiano transitar por la ciudad y el
aporte bibliografico necesario para su comprensién. La produccién de los
y las estudiantes serd un folleto de presentacién de la ciudad de
Neuquén, que elaboraran, de acuerdo a las posibilidades técnicas, en
formato digital.

Secuencia N° 3 :Qué cambios observamos en la ciudad?
C

Primer momento: Para trabajar las transformaciones de la ciudad y los
actores involucrados en esos cambios se propone como puntos de partida
visualizar los videos de RTN Neuquén en los '80 y '90 para identificar
los cambios en la infraestructura, viviendas, servicios, espacios verdes
entre otros.
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Regreso al ayer Hermanos Berbel (duracién 3:08)
https://www.voutube.com/watch?v=V8vnRgxb3to
RTN Neuquén en los '80 (duracién 3:44)
https://www.youtube.com/watch?v=4BV4RdB-rPw
RTN Neuquén en los '90 (duracién3:41)
https://www.youtube.com/watch?v=7FEOx61lmmo

Segundo momento: Luego se realizaré lectura de textos informativos sobre
las transformaciones del espacio urbano que permitan reconocer las
etapas en el proceso de construccién de la ciudad de Neuquén y los
actores sociales involucrados. Se propone una visita al museo Paraje
Confluencia el cual tiene como objetivo difundir y recrear parte de la
historia de la ciudad.

Tercer momento: La produccién de los y las estudiantes consistird en la
construccién, en grupo, de un archivo histérico digital. Los y las
estudiantes elegirdn el formato de presentacién pudiendo ser la
elaboracién pégina de Facebook, Blog o a través de una cuenta de
Instagram. En todos los casos se estableceran las pautas para su
elaboracion.

Secuencia N° 4: Problematicas urbanas en la ciudad de Neuquén

Primer momento: Para el abordaje de las problemdticas urbanas se
propone utilizar  como

Cuesta accaggy , . 0 disparador algunos titulares
chico delaicla 132 cosstawn m'{’“"‘lﬁz‘?ﬂ P 5

N i terea mis y resefias periodisticas de
millon de dolares . . L, .-
La Muni le quita la cancha a un club barrial s1tuaciones problematlcas d (&
del oeste . ,
pace 1539088 Neuquén: comenzaron las la ciudad de Neuquén.
D‘;\w. 1::‘% pruebas del primer S d . A : d
e petean por Metrobus de la Patagonia egundo momento: A partir de
i kil e s esta actividad se orientard el

ey e i
4 70 om oy cncate® 13 e de Mo iang
mas

trabajo en el aula para
definir  las  principales
situaciones problematicas, partiendo de una lluvia de ideas realizada con
la participacién de los y las estudiantes.
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Posibles ejes de trabajo:

® Avance sobre las tierras productivas, sobre dreas de riesgo costero y de
meseta.

® Acceso a la vivienda. Problemdticas en la circulacién y transporte (por
ejemplo, modificaciones generadas por la construcciéon del metrobus)

e Dificultades para el acceso de los servicios basicos. Problemiticas
ambientales asociadas al avance de la urbanizaciéon: por ejemplo, el conflicto
por la apertura de vias de comunicacién o construccién de proyectos piblicos
y privados.

e Gestién del espacio publico: por ejemplo, la construccién del Paseo de la
Costa o el destino de las tierras de la carcel U9

e  Urbanizacién de la Isla 132

En esta instancia se planifica una salida de campo por la ciudad de
Neuquén con el objetivo de descubrir a partir del recorrido del territorio
las probleméticas de la ciudad, que puedan descubrir las contradicciones
que se materializan por el extractivismo urbano.

Tercer momento: se propone la elaboracién de un mapa colectivo con el
encuadre del Manual de mapeo colectivo de la organizacién
Geoactivismo. Se selecciona la opcién de la elaboracién de un mapa
colectivo con la estrategia de Mapeos al paso.

Cuarto momento: Se pretende trabajar aquellos que sean relevantes para el
grupo de estudiantes proponiendo un trabajo colaborativo y de
investigacién que les permita la creacién de un material audiovisual
sobre la problemética seleccionada. Serd necesario profundizar con los y
las estudiantes sobre la investigacién como estrategia de aprendizaje.

Secuencia N° 5: El derecho a la Ciudad

El derecho a la ciudad refiere a la posibilidad de que la ciudadania pueda
vivir la ciudad y la vida urbana como lugar de simultaneidad y de
encuentro. (H. Lefreve- El derecho a la Ciudad)

Para el cierre, se retomara la Gltima estrofa de la cancién con la intencién de que las y
los estudiantes puedan realizar una narracién, a partir de los conceptosy procesos
trabajados, sobre lo significativo de esas palabras:

Planteando, por ejemplo:

Si volvieras ;Como te gustaria encontrar tu barrio?

Si volvieras ¢Por qué seria turincon en el planeta?

Soy de tuvida un retazo ;Qué puedo transformar, ;como, para qué?

Tierra de todos mis dias. Quiero morir en tus brazos ;Como habitar todos los

dias la ciudad? ;Cémo te gustaria que sea tu ciudad en un futuro?
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Esta actividad serd plasmada en algtin soporte que pueda ser socializada
en la escuela, ya sea una infografia, relato, collage. La idea es hacer una
intervencién en los pasillos de la escuela. Aqui se podré realizar un
trabajo interdisciplinario con las y los docentes de las asignaturas
artisticas.

Eje 4: Alternativas al extractivismo. El Buen vivir

Secuencia N° 1: Resignificamos a partir de nuestros saberes.

Se propone que las y los estudiantes realicen una actividad integradora
que permita sintetizar las temdticas trabajadas. Se propone que,
retomando la propuesta de la primera actividad con el poster Cuerpo-
Territorio, construyan su propia infografia sintetizando las
problematicas trabajadas.

Secuencia N° 2: Buen Vivir, alternativa al extractivismo.

Primer momento: Se propone la lectura de los textos seleccionados, a cada
grupo le corresponderd una diferente. Se planteara una gufa le lectura.

Ficha de Texto:

El “buen vivir™: lecciones de los pueblos indigenas de América para aprender a vivir
mejor

Vinculo para consulta:
https://ecoosfera.com/2017/10/buen-vivir-culturas-indigenas-latinoamerica-
lecciones/

Alternativas frente al modelo de desarrollo extractivista

Vinculo para consulta:

http://gudynas.com/wp-
content/uploads/GudynasAlternativasExtractivismoNoticiasA 16.pdf

Segundo momento: se realizara una puesta en comin y se completard un
organizador gréafico que permita comparar y contrastar los dos modelos.
Se propone una actividad artistica, en conjunto con los y las profesoras
de artistico con el fin de poder plasmar en las paredes de la escuela a
través de algiin mural la filosofia del Buen Vivir en contraposicion con el
extractivismo como modelo dominante.

Aqui serfa sumamente enriquecedor tener un encuentro con algin/a
integrante de la comunidad mapuce para acercarnos a su cosmovisién. Se

puede indagar con algiin estudiante si pertenece a alguna comunidad.

Finalmente, considero importante retomar que esta propuesta surge del
didlogo de mi préctica con los aportes de la Especializacién en didéctica
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delas Ciencias Sociales a partir de alli es disefiada pero que estd abierta
para resignificarla y proponer otros recorridos posibles.

Renovar la agenda de la ensefianza de la geografia a partir de la
seleccién de problemas relevantes, es una oportunidad para promover
procesos de aprendizaje que les permita ser actores criticos y reflexivos
que promueva una ciudadanfa critica.

Este enfoque propone a las y los sujetos de aprendizaje, que son actores
sociales, comprender las dindmicas sociales y promover una
participacién activa en la construccién y apropiacion de los territorios.
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Capitulo 8

Recuperacion en Villa Mascardi: una
propuesta de ensefianza desde las
Epistemologias del Sur

Aimara Alvarez

Introduccién

Esta propuesta aborda la enseflanza de las Ciencias Sociales en el marco
del disefo curricular de la Nueva Escuela Secundaria Rionegrina. Allf se
recuperan perspectivas que permiten leer la realidad como una trama
heterogénea, con multiples jerarquias que se articulan en un entramado
de practicas y ejercicios de poder en el que los sujetos son producidos y se
producen a sf mismos. (DC, 2017, p. 90)

Asi también, se contemplan las perspectivas, analisis y debates del
pensamiento critico, el cuestionamiento al eurocentrismo, los aportes de
los estudios poscoloniales y las Epistemologias del Sur.

En este marco los espacios interdisciplinares junto a la modalidad de aula
taller, se proponen como lugar propicio, para los analisis que plantean los
movimientos colectivos y sociales de América Latina que se oponen al
capitalismo globalizado.

La propuesta se desarrolla en torno al conflicto protagonizado por la Lof
Latken Winkul Mapu y la recuperacién de tierras en Villa Mascardi,
Parque Nacional Nahuel Huapi.

El primer acercamiento que suelen tener las y los estudiantes a este tipo
de conflictos es el dado por los medios de comunicacién. Su tratamiento
nos brinda una excelente oportunidad para que las finalidades de las
Ciencias Sociales se orienten a: comprender la realidad social; formar el
pensamiento critico y creativo e intervenir socialmente y transformar la
realidad. (Santisteban, 2011)
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1. Los conceptos clave en las Ciencias Sociales y su abordaje
relacional

El recorte propuesto, parte de la seleccion de ciertos conceptos cientificos
que mediante su transposicién didactica se transforman en un saber
ensefiable y en una herramienta intelectual. A su vez un concepto es un
nudo dentro de una red que puede implicar varias disciplinas (Astolfj,
2001).

Pilar Benejam (1999) considera ciertos conceptos como clave y
paradigmaticos de las Ciencias Sociales:

Identidad y alteridad: este concepto seré central en el analisiscritico de la
construccién de un “nosotros/as” frente a laamenaza de unos/as “otros/as”.
Racionalidad-irracionalidad: todos los hechos y problemas que se suceden

<\

en una sociedad tienen causas y consecuencias.
Continuidad y cambio: para comprender que también hay cuestiones que

<\

se mantienen y otras que cambian. Ej: la mutabilidad de lo mapuche.
Diferenciacion: como un concepto/herramienta intelectual que nos

<\

permite reconocer por un lado la desigualdad como el resultado de la
diferencia de oportunidades y por otro la diversidad, como parte de la
riqueza cultural y social.

Conflicto como posible motor de conocimiento y cambio que surge cuando

<\

cierta situacién se transforma en una necesidad de transformacién.
v Interrelacién: parala comunicacién, el consenso y la convivencia.

Estos conceptos paradigmadticos, permiten desarrollar una trama desde la
seleccién de lo que se define como conflictos sociales candentes (Lopez
Facal, 2011) y una reestructuracién de conocimientos y aprendizajes
donde se establecen jerarquias e interrelaciones que facilitan el avance
hacia esquemas cada vez mas complejos.

2. La historia reciente y los aportes de las Epistemologias del Sur
para una propuesta de ensefianza.

El conocimiento de la historia presente/reciente emerge con fuerza para
responder a la problematica de hacer memoria en una sociedad sobre-
informada (Funes, 2008)y la necesidad de construir ciudadanfas inclusivas
que no produzcan mas ausencias (Sousa Santos, 2006) o nieguen a quienes
han pasado ya por duros procesos de des-adscripcién (Hadad, 2015).

En América Latina la apertura del ciclo de luchas contra la globalizacién

neoliberal provino deeste tipode organizaciones y una de sus dimensiones
constituyentes es la territorialidad. El territorio es un espacio de
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resistencia y de resignificacion que genera en correlato, el desarrollo y
consolidacién de un Estado de seguridad con la finalidad de contener a las
nuevas “clases peligrosas” que encarnan un accionar no convencional y
disruptivo (Svampa, 2009).

Dado que el caso se constituye en un medio por el cual se lleva al aula un
fragmento de la realidad, las fuentes de informacién deberdn ser
abundantes y variadas.

Se trata de explorar las formas de construccién, produccién y difusiéon de
significados en la época actual (Igarzabal, 2010). Donde las précticas
culturales tienen una estrecha relacién con el poder, ya que los medios de
comunicacién imponen significados preferenciales y la audiencia
construye significado a partir de la exposicién a los mismos.

Los aportes dela Epistemologfa del Sur son importantes para la propuesta
presentada, desde la perspectiva de una apuestaa la interculturalidad, a la
descolonizacién del Estado y del conocimiento. Se trata de desnaturalizar
la construccién hecha univocamente por paises capitalistas, cristianos y
occidentales (Walsh, Mignolo y Garcfa Linera, 2006). Y comprender el
colonialismo como una légica que opera en ciertos niveles:

V" colonialidad del poder (politico y econémico)

v" colonialidad del saber (epistémico, filoséfico, cientifico)

V" colonialidad del ser (subjetividad, sexualidad, roles de género, etc.)

En este marcoes quelos movimientos sociales, también cobran relevancia
puesto que se organizan en torno a identidades descalificadas por el
racismo y el patriarcalismo del saber imperial. Para comprender y
diferenciar la colonizacién del colonialismo, debemos saber que el mundo
moderno occidental, ha impuesto a otros mundos, ideas como las de
“universalizacién”, “civilizacién” y “desarrollo”. Se trata de de-construir la
tendencia hacia un “pensamiento (Gnico” y develar el caracter
profundamente antidemocratico que asumen los medios de comunicacién
a la hora de “manufacturar un consenso” (Borén, 2004).

Asf la racionalidad eurocéntrica ha producido multiples ausencias,
negando una gran cantidad de experiencia social. Sousa Santos (2006)
plantea:
a) la monocultura del rigor y del saber cientifico, que produce como ignorante
a todo otro tipo de conocimiento,
b) laracionalidad del tiempo lineal que deja atuera todo otro tipo de concepciéon
del tiempo, como ser los tiempos ciclicos de la naturaleza,
c) la naturalizacién de las diferencias que ocultan jerarquias,
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d)laescala dominante (antes universalismo, ahora globalizacién, que deja afuera
pueblos y culturas completas e impone ciertos aspectos culturales como
deseables)

e) la monocultura del productivismo capitalista.

3. Elaula taller como propuesta en el Area de Ciencias Sociales

Como sefiala Ander-Egg (1991)la palabra taller se ha utilizado para
denominar multiples practicas pedagégicas novedosas, pero no toda
novedad debe ser necesariamente emprendida desde un aula taller. Esta,
parte de ciertos supuestos:
a) Es un aprender haciendo vinculado a la vida cotidiana, un
aprendizaje por descubrimiento superando la divisién entre teorfa y
préctica.
b) Es una metodologia participativa, se ensefia y aprende a través de la
experiencia.
c) Es una pedagogia de la pregunta mas que de la respuesta.
d) Tiende a lo interdisciplinar, pues se trata de adquirir conocimiento
desde varias perspectivas.
e) Docentes y estudiantes establecen una relacién desde la tarea
comun. El docente tiene un rol de orientacién y animacién, mientras
los/las estudiantes son protagonistas de su propio aprendizaje
f) Implica un trabajo grupal. Y permite integrar la docencia, la
investigacién y la préctica.

El aula taller es un espacio para aprender haciendoa partirdeun problema
que es planteado por el/la docente (De Vicenzi, 2009). Es un espacio de
numerosos intercambios donde los/las estudiantes alcanzan un alto nivel
de autogestién e instancias de coevaluacién. Luego los y las docentes
deberén colaborar para la organizacién de los resultados y asf lograr el
grado de conceptualizacién esperado.

Entre las propuestas metodolégicas que también favorecen la
construccién conjunta de aprendizajes se encuentra la estrategia de
lectura compartida. Se trata de un proceso donde los/las estudiantes
deben poner en juego sus marcos asimiladores, pudiendo ser estos: a)
nociones sobre distintos aspectos de la vida en sociedad, construidas en
sus practicas sociales, b) representaciones sociales propias de sus
contextos sociales y c) saberes histéricos y sociales propios de la historia
y las ciencias sociales escolares, que a su vez pueden incluir distintos tipos
de saberes —entro ellos, también representaciones sociales” (Aisenberg,
2014, p. 4)
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Al leer, los/las estudiantes deben realizar reconstrucciones mentales
sobre las situaciones histoéricas expresadas en los textos por medio de una
comprensién narrativa y el conocimiento del mundo vivido (Lautier,
2006) donde la analogfa y la comparacién con el presente se convierten en
herramientas cognitivas. Asf es que el control del pensamiento anal6gico
contribuird a un procesode toma de distancia y objetivaciéon queen el caso
de los/las estudiantes, se ird facilitando a medida que avancen en el
conocimiento del mundo social.

Caracteristicas de las practicas de lectura compartida:

v' La lectura se introduce por medio de consignas globales y el/la
docente estd atento/a qué y como comentan los/las estudiantes.

v" Las explicaciones del/la docente, se articulan con los problemas que
los/las estudiantes afrontan en la comprensiéon de los contenidos, con
las reflexiones e interrogantes que se van planteando.

v' El/la docente promueve que interpreten y expresen lo que para
ellos/ ellas dicen los textos.

v' Las intervenciones de/la docente, van promoviendo avances en la
interpretacién del texto. Y va incluyendo relecturas.

En este tipo de trabajo son esperables y deseables las proyecciones de
analogfas no controladas (Cariou, 2006), pues estas son indicadores de
involucramiento intelectual.

Otra de las estrategias potentes para nuestra propuesta tiene que ver con
la utilizacién de imagenes y la importancia de educar la mirada. Hay un
valor pedagégico en la imagen: nos ensefia cosas, nos transmite algo, fija
una memoria y estructura una referencia comin. Es algo mas que una
simple representacién individual, es parte de un acto social a través de las
tecnologifas y los sentidos que le sobreimprimimos colectivamente
(Dussel, 2010).

No necesariamente ver es entender, pues hay toda una serie de
mediaciones, “regimenes visuales” que definen lo que es visible y lo
invisible, asi como también modos y posiciones de mirary de ser vistos
(Dussel, 2009). Por ello cabe a la escuela indagar los procesos de
produccién de una imagen, preguntarse por las intencionalidades, los
codigos y las estrategias de sus realizadores.

4. Desarrollo de la propuesta de ensefianza

Esta propuesta estd pensada en 5 encuentros, para el espacio
Interdisciplinar de Ciencias Sociales, 5to afio de la ESRN.
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Encuentro 1: La recuperacién de tierras en Villa Mascardi.
Indagacion y definicién de un conflicto.

Propésitos:

v" Indagar las representaciones que poseen los/las estudiantes, para
tensionar nuevas miradas y permitir nuevos abordajes.

V" Definir e identificar el conflicto, mediante el intercambio de ideas y
el trabajo con fuentes para que los/las estudiantes puedan reconocer
actores e intereses involucrados.

Conceptos clave: Contlicto, Identidad y Alteridad, Interrelacién
Actividades: Se les ofrece a los/las estudiantes una selecciéon de imdgenes
que pertenecen a noticias de diferentes diarios digitales sobre el conflicto
a abordar.

IMAGEN A:
Disponible en:

https://www.rionegro.com.ar/ordenan-
restituir-un-lote-privado-usurpado-por_una-

comunidad-mapuche-en-villa-mascardi-
1546085/

IMAGEN B

Disponible en:
https://diarioelatlantico.com.ar/2020/08/31/ba

riloche-tension-por-toma-de-tierras/

IMAGEN C
Disponible en:
https://www.rionegro.com.ar/barilo che-

protestaron-contra-la-toma-de-tierras-en-
villa-mascardi-1498476/

IMAGEN D
Disponible en:

https://bichosdecampo.com/ villa-mascardi-

la-comunidad-lafken- winkul-mapu-continua-

con-la-toma-de-tierras-en-la-zona-y-va-

ocupo-el-predio-de-gas-del-estado /
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i u :
Primer momento del encuentro
v' sAparecen diferentes personajes o sectores sociales en las
imagenes?
¢Aparecen simbolos y mensajes?
¢Qué entornos fisicos o naturales aparecen?
:Hay uno o varios conflictos:
¢H s conflictos?

ANANRN

Se pide a cada grupo muestre la imagen que le tocé y comparta con el
resto del grupo clase.

Segundo momento del Encuentro: Se distribuyen comentarios que
aparecen al pie de una de las noticias sobre el conflicto.

Titulo de la Noticia: “Villa Mascardi:la historia de un conflicto que sigue
escalando”. Diario Rio Negro. Fecha: 5/9/2020

Disponible en: https://www.rionegro.com.ar/villa-mascardi-historia-
de-un-conflicto-que-sigue-escalando-1488706/

Comentarios

1- Juan N.

Son los responsables con claras intenciones de destruir el pafs que generaciones
anteriores crearon, Son parte de la columna enemiga comenzando la tarea de la
RAM extranjeros del otro ladode la cordillera enemigos a muerte de nuestro pafs
comenzando con actor de terrorismo que han amenazado a vecinos destruido sus
pertenencias. solo resta comenzar con la defensaactiva ya que el gobierno no los
va defender.

2- Juan G.

Que estin esperando para meterlos presos, son delincuentes comunes. Con este
antecedente, cualquiera va tomar tierra y no se lo va a poder sacar. El principio
de propiedad se lo estdn pasando por donde no les llega el sol.

3- Marcelo D.

Ante la noticia de que se realizard un relevamiento de comunidades indigenasen
la region:

En la Provincia de Rio Negro ya hubo una “Direccién del Aborigen” que se
ocupaba de la temdtica de las relaciones con las comunidades “originarias”,
Direccién a cargo del Capitan (FA) P. Carballo, siendo mi padre integrante de la
misma. Si se hubieran resguardadolos archivos, se podria determinar la ubicacién
y cantidad de las comunidades organizadas ya existentes relevadasenla época en
la Provincia. Personalmente no recuerdo saber que en la zona de Mascardi en
conflicto actual apareciera una comunidad indigena organizada establecida.
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O sea: gincluirdn en este relevamiento a este grupo que pretende reivindicar
violentamente una “re-ocupacién ancestral” aparentemente sin documentacién
respaldatoria?

4- Walter Q

que saquen a esta gente del lugar, con gendarmeria o los militares y listo. todos
presos!! Estan irrumpiendo en propiedades privadas, si los lugares son de reserva
ecolégica, pues también debenretirarse del sitio. jLos gobernantes son cémplices
si no protegen a los propietarios de los terrenos!!

5- Francisco R. G.
¢Y los mandamos a Europa a los museos?

6- Juan N.

Coincido solo que esa gente lo menos que piensaes trabajar nunca lo han hecho
vivieron de las dadivas de los gobiernos populistas que los mantienen o sea de los
que pagamos impuestos

Es claro se dicen que son mapuches en ese caso son del otro lado de la cordillera
que conquistaron a los realmente originarios de esta lado de la cordillera. Como
invasores la reptblica Argentina los conquistd, es una cadena y ahora pretenden
recuperar lo que ellos dicen perdido. En la actualidad cabe solo que se le
reconozca algin terreno y se hagan de los derechos y obligaciones como cualquier
ciudadano argentino, Lo que hacen es terrorismo se debe reprimir en forma
contundente.

Lectura compartida:
Se solicita que un integrante de cada grupo proceda a la lectura y exprese
lo charlado en su grupo con respecto a la opinién vertida en el comentario
partiendo del interrogante general:
¢De qué hablan las personas en dichos comentarios?
V' ¢Hay un contlicto? sentre quiénes?
V' sAlgunos de los comentarios les impactan mis que otros? jcuéles?
Jpor qué?

Cierre del encuentro:

1- Se propone a los/las estudiantes relacionar las imagenes con los
comentarios pidiéndoles que imaginen y expresen ;cuédles de dichos
comentarios podrian acompaiiar a cada una de las imagenes y por qué?
2- Identificar segtin comentarios y fotos cuales pueden ser los sectores
involucrados y si hay confrontacién entre los mismos.
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Encuentro 2: La colonialidad del ser, del poder y el acceso a los
recursos.

Propésito:

v" Conocer procesos de expropiacién fraudulenta para que los y las
estudiantes comprendan los actuales procesos de reivindicacién
identitaria y territorial.

Conceptos clave: Identidad y Alteridad, Racionalidad- Irracionalidad,
Continuidad y cambio.

Actividades: Se entregaran a los diferentes grupos fragmentos de las
producciones de los siguientes autores/as

Texto 1:

Aristébulo del Valle —el célebre parlamentario de aquella época- dira: “Hemos
reproducido las escenas barbaras —no tienen otro nombre- de que ha sido teatro
el mundo, mientras ha existido el comercio civil de los esclavos. Hemos tomad o
familias de los indios salvajes, las hemos traido a este centro de civilizacién, donde
todos los derechos parecen que debieran encontrar garantias, y no hemos
respetado en estas familias ninguno de los derechos que pertenecen no ya al
hombre civilizado, sino al ser humano: al hombre lo hemos esclavizado, a lamujer
la hemos prostituido, al nifio lo hemos arrancado del seno de la madre, al anciano
lo hemos llevadoa servir como esclavo a cualquier parte, en una palabra, hemos
desconocido y hemos violado todas las leyes que gobiernan la acciones morales
del hombre”. Del Valle denunciard que “cada nueva campafia convierte a las
mujeres y los nifios en botin de guerra y acusa a la opinién publica de
complicidad”.

Mariano Grondona, para justificar de alguna manera lo injustificable, sefiala que
esos indios eran “indios chilenos”, cosa que es una aberracién histérica, ya que
ellos pertenecfan a un territorio que no tenfa las fronteras artificiales que se
pondran luego en medio de la cordillera para justificar la importancia de los
ejércitos y la comprar artificial de armas.

Por su parte, el escritor Felix Luna ha escrito en Debates, el diario de Morén;
“Roca encarné el progreso, inserté Argentina en el mundo: me puse en su piel (el
libro de Luna se llama Soy Roca) para entender lo que implicaba exterminar unos
pocos cientos de indios para poder gobernar. Hay que considerar el contexto de
aquella época en que se vivia una atmdsfera darwinista que marcaba la
supervivencia del mas fuerte y la superioridad de laraza blanca. Con errores, con
abusos, con costos, hizo la Argentina que hoy disfrutamos: los parques, los
edificios, el palacio de Obras Sanitarias, el de Tribunales,la Casa de Gobierno”.
Parece ser que —para Félix Luna- tanto Aristébulo del Valle como Darwin
estaban ya “fuera de contexto” porque vivieron esa época. Con el argumento de
Luna, e imitando sus argumentos, podriamos justificar hasta a Hitler, y decir, “si
bien exterminé unos pocos millones de judios, predic6 la supervivencia del mas
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fuerte y la superioridad de laraza aria; con errores, con abusos...hizo la Alemania
del auto popular (el Volkswagen) y de las primeras autopistas”. Tal cual.

La Historia tiene que estar dirigida por la Etica. Si no, no hay futuro para la
humanidad.

Bayer Osvaldo (2010). Prélogo. Comenzar el debate histérico sobre nuestra
violencia. En Historia de la crueldad argentina. Julio A. Roca y el genocidio de
los Pueblos Originarios. Ediciones El Tugurio. Bs As. p. 10

Texto 2:

Observaciones sobre el genocidio

Los estados nacionales que se constituyeron en América tras las guerras de la
Independencia buscaron homogeneizar, es decir, forzar una cierta uniformidad
cultural, social y biolégica que se crefa necesaria para garantizar la “unidad
nacional”. Uno de los mecanismos por los cuales el estado o los sectores
hegemoénicos buscaron forzar dicha uniformidad —mecanismos- que fueron en
desmedro no sélo de los pueblos que han sido victimas directas del saqueo
cultural sino de toda la ciudadanfa argentina, por el empobrecimiento que
representa y porque se ha privado a las generaciones futuras del derecho a vivir
en la diversidad- ha sido la destruccién de los elementos que las elites
intelectuales consideraban inferiores. En algunos momentos de nuestra historia,
dicha destruccién se ha visto asociada al genocidio. (pag.29)

La ideade una Nacién argentina heridaen su territorialidad por barbaros quele
impiden gozar de lo que les pertenece es un tépico del discurso politico impuesto
a posteriori de la conquista militar delos territorios indios.

En su estudio sobre la cartogratia oficial decimonénica, la gedgrafa Carla Lois
nos muestra que el primer mapa “integral” de la Argentina que incluye a
Patagonia fue confeccionado en 1875, con la autorfa de Von Seelstrang y
Tourmente.

Por otra parte, los libros de texto escolares ensefiaban en 1856 y hasta 1871 que
la Patagonia era un pafs a parte. (pag. 34)

A la vez, otros factores afincados aparentemente en tierras lejanas, incidirfan en
la suerte de los pueblos pampeano-patagénicos, esta vez en su dimensién humana.
Uno de ellos es la aceleracién del proceso de industrializacién en el sector
azucarero, a partir de la década de 1870, que elevé la demanda de una mano de
obra de caracteristicas especiales. En este contexto, el ministro Julio A. Roca
sugerfa por carta en 1878, al gobernador tucumano Domingo Martinez Muifiecas,
que se remplazen [sic] los indios olgazanes [sic] y estipidos que la provincia se
ve obligada a traer desde el Chaco, por los Pampas y Ranqueles, que é] mismo le
enviarfa, a cambio de apoyo politico para la futura campafia presidencial.
Inmediatamente recibié la respuesta de una decena de los principales empresarios
azucareros solicitindole 500 indigenas con o sin familia que fueron rapidamente
remitidos a Tucuman, donde la mentada baja “productividad” de los peones
pampas era compensada por su bajo costo. Asi, los ingenios tucumanos se
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convirtieron en el destino de miles de prisioneros tomados durante las camparias
militares de conquista de la Pampa y la Patagonia, y del Chaco. (pag. 35)

()

Afirmar el genocidio no implica negar la supervivencia de los pueblos. El
proyecto genocida no se define por su éxito, sino por su intencionalidad. Julio A.
Roca alardeabaen su discurso ante la Asamblea Legislativa, el 6/5/1884:

“No cruza un solo indio por las extensas pampas donde tenfan sus asientos
numerosas tribus” (pag 48)

Lenton Diana (2010). La “cuestién de los indios” y el genocidio en los tiempos de
Roca: sus repercusiones en la prensa y la politica. En Historia de la crueldad
argentina. Julio A. Roca y el genocidio de los Pueblos Originarios. Ediciones El
Tugurio. Bs As. pp. 29-50

Preguntas de andlisis parala lectura:

¢Qué cuestiones se denuncian en estos textos?

¢Quérol ocupa el Estado/Gobierno en dicha denuncia?

¢Qué planteaban los discursos de la época en torno a la cuestién indigena?
¢Qué intereses y sectores sociales aparecen relacionados a la cuestién
indigena?

Puesta en comin:
Cada grupo podra comentar el anélisis que hizo del texto que ley6.

Cierre del encuentro:

1- Se solicitaré a los/las estudiantes que vuelvan a leer los comentarios
trabajados en el Encuentro 1 y analicen si en ellos se pueden encontrar
ideas que indican que atn en la sociedad pervive cierta imagen negativa
hacia el pueblo mapuche. ;Por quéles parece que atin pueden darse esas
pervivencias?

2- Seleccionar dos de los comentarios de los trabajados en el Encuentro
1, en los que detecten esas pervivencias y redactar un comentario propio,
tomando alguno de los argumentos de él y la autor/a lefdos en este
encuentro.

Encuentro 3: La definicion de un conflicto a través de una
comparacién de casos.

Propésitos:

v' Abordar la problemética actual de la identidad mapuche para
comprender parte del desarrollo de los procesos de des-adscripcién y
su conflictividad.

v" Comparar el caso de la comunidad de Villa Mascardi con el caso de
la comunidad de Tacul Cheuque, identificando y analizando cambios
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y continuidades, en el desarrollo de ambos conflictos, para favorecer
a la formacién del pensamiento y conciencia histérica.

Conceptos clave: Conflicto, Identidad y Alteridad, Racionalidad-
Irracionalidad, Continuidad y Cambio- Diferenciacién-

Actividades:

Se propone a los/las estudiantes organizarse en grupos parala lectura de
dos materiales:

1. “¢Oportunidad u oportunismo? Comunidad, territorio e identidad en
el caso de la comunidad mapuche Tacul-Cheuque.” Ma. Gisela Hadad'

“:Oportunidad u oportunismo? Comunidad, territorio e identidad en el caso dela
comunidad mapuche Tacul-Cheuque.”

En septiembre de 2007 se produce la recuperacién territorial de la comunidad
mapuche Tacul-Cheuque en la zona del ejidomunicipal dela ciudad de Bariloche
(Rio Negro, Argentina). El particular emplazamiento del territorio disputado —a
escasos kilémetros del centro de la ciudad y en una zona de enorme interés
turfstico— y el cardcter reciente de la formacién de la comunidad que sustenta el
reclamo, hicieron de este caso una noticia resonante y controvertida para la
sociedad barilochense.

Los Tacul-Cheuque: relato del despojo

(...) Una vez librada la zona de sus pobladores originarios, la ciudad comenzé a
forjarse a partir del asentamiento de un almacén de ramos generales de propiedad
alemanaen el afio 1895, y toda el area fue rdpidamente codiciada ante la evidencia
de su riqueza natural y paisajistica, ademés de sus ventajas para el comercio
regional por su cercanfa y facilidad de acceso a Chile (Bandieri,2000). Hacia 1902
se produce una donacién de 400 hectireas por parte del Estado nacional para el
asentamiento del pueblo, tierras que fueron parceladas y ocupadas mayormente
por quienesya se encontraban allf, a quienes mencioné en el anterior parrafo. El
perfil de la ciudad fue construyéndose con la impronta de los inmigrantes
europeos —los pioneros, un sujeto social muy significativoenla zona— siendo estos
los protagonistas del cambio y el crecimiento, y también los beneficiarios del
mismo (Bandieri, 2009).

La historia de los Tacul-Cheuque se inicia a principios del siglo XX. Segtin la
resefia histérica que la propia familia ha podido reconstruir a partir de los relatos
de los mas ancianos. Don Ismael Tacul y Dofia Jesusa Cheuque, ambos
prevenientes del Gulumapu (Ismael era originario de Isla de Castro y Dona
Jesusa de Rio Bueno, ambos en el actual Chile. E1 Gulumapu, “tierra del Oeste”,
designa al territorio mapuche contenido en el actual territorio chileno, siendo el
Puelmapu, la “tierra del Este”, el actual territorio argentino.), se conocieron en

' Fragmentos, seleccién que responde a los propésitos de la actividad.
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ese tiempo y decidieron formar una familia, instalandose en la parte Norte de la
Peninsula de Llao-Llao, a unos 30 km. del centro de la ciudad de Bariloche. Por
aquel entonces esta era apenas un caserfo y la familia mapuche se instala en la
zona para trabajar la tierra y vivirde ella, sembrando y criando animales, ademas
de llevar a cabo otras actividades econémicas que les permitieran mantenerse.
Don Ismael se ampara enla Ley 1.501,1a “Ley del Hogar”, que establece que las
tierras otorgadas debfian estar cuidadas y en produccién como condicién para la
permanencia de los pobladores.

Cuenta Dofa Fresia Tacul, una de los nueve descendientes de la pareja Tacul -
Cheuque, que su padre tuvo gran protagonismo en el desmonte y limpiezade las
tierras y la apertura de caminos de toda la zona, que luego comenzarfa a tener
una importante afluencia turistica. Don Ismael dirigia sus propias yuntas de
bueyes y llegé a trabajar en el predio del que luego fuera el Hotel Llao-Llao,
emblema de la ciudad. Al mismo tiempo la familia criaba vacas —“llegamos a tener
mas de treinta’—, sembraban papas, trigo y avena.(...)

Por aquellos afios la familia formada por los Tacul-Chueque pudo vivir de su
entorno y reproducir sus formas de existencia sin ser molestados, hasta que
llegaron ciertos cambios.

En 1984 se conforma el Parque Nacional Nahuel Huapi en un 4rea demarcada en
las provincias de Rio Negro y Neuqien, quedando este territorio mapuche
comprendido en dicho espacio. La modificacién del estatus de estas tierras —que
formalmente dejan de ser fiscales, mas alld de estar habitadas por una comunidad
indigena, y pasan a ser controladas por la Direccién de Parques— provoca un
cambio drastico respecto del tratamiento que se le da a los pueblos indigenas en
la zona. La politica de Parques hacia los pobladores originarios fue la de
considerarlos intrusos, otorgandoles cuanto mas un “permiso precario de
ocupacién y pastaje” (Bandieri, 2009). Eso en algunos casos. En otros, como enel
de los Tacul-Cheuque, lapolitica fue de expulsién. (...)

La estrategia de Parques fue impedir que la familia pudiera subsistir en el
territorio, por lo que comenzé por obligarlos a deshacerse de sus animales,
negédndoles el permiso necesario para tenerlos. Los mapuche resistieron durante
algunos afios, perola muerte de Don Ismael en 1938 significé un duro revés, por
lo que no pudieron afrontar por mucho mas tiempo la defensa de su territorio. El
desamparo de Jesusa y sus hijos se hizo evidente y las autoridades de Parques no
dudaron en arremeter contra ellos. Asi finalmente, luego de muchos anos de
trabajo y permanencia en el que consideraban su lugar de pertenencia, los Tacul-
Cheuque fueron obligados airse. Ocurrié en 1941, cuando Dona Jesusa firmé con
su huella dactilar un supuesto permiso de pastaje que era en realidad una de las
tantas 6rdenes de desalojo quele llevaban casi semanalmente. (...)

Repensar la vida: la vuelta al territorio

Segun el relato de Ana Marfa Dominik, werken de la comunidad, la vuelta al
territorio comenz6 a gestarse muchos afios antes, alla por el 2000, cuando
tomaron conocimiento de que habfa nuevasleyesprovinciales que los amparaban:
La toma de conocimiento de que existfa unnuevo contexto legalles llevéa pensar
en organizarse, y con el asesoramiento de abogados —que los estimulan a tomar
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las vias legales—comienzan a pensar en laposibilidad real de volver al territorio.
En este proceso fue muy importante el poder asesorarse e instruirse, segin sus
propias palabras: “Tuvimos que aprender sobre el Convenio 169 para
interiorizarnos de qué forma nos podia servir.” Las leyes cumplieron en este caso
la doble funcién de ser el disparador de la reorganizacién comunitaria y al mismo
tiempo, representar el aval que ellos consideran necesario para justificar su
reclamo. (...)

Segin comenta Ana Marfa, tuvo un indicio de que las cosas podian funcionar
cuando pudo acceder a un ejemplar de un “Permiso de Pastaje” de la familia que
una tfa le envié desde Buenos Aires. Ningtn funcionario hasta el momento,
incluyendo la Direccién de Parques Nacionales, le habfa dado mayores datos.

La comunidad fue consiguiendo testimonios —los habitantes de muchos afios en
laciudad se mostraron bastante predispuestos aayudar—y elementos probatorios
varios.

Algunos hasta se aportaron despuésde iniciadalacausa penal que se les abrié por
usurpar las tierras municipales. E] mismo nombre de la zona de ocupacién
ancestral, Villa Tacul, lo acredita, asi como la presencia en el territorio de la
tumba del hermano mayor de Doiia Fresia, Juan Emilio, muerto en 1984. Muchos
elementos demuestran la veracidad de la presencia de los mapuche en ese
territorio, pero la pérdidade su forma de vida, de su comunalidad, del idioma yla
mayor parte de sus costumbres, eran un dato insoslayable que hacfa de idea-fuerza
entre los argumentos detractores.

(...)

Para pensar y trabajar:
“Nosotros somos mapuche, pero mapuche de este siglo...”
V' iPor quélos protagonistas de esta historia se ven en la necesidad de
hacer dicha aclaracion?
V' Por qué puede ser que la autora puso como titulo a su ponencia:
“¢Oportunidad u oportunismo?
V' iQué sujetos/ as, actores, sectores sociales aparecen vinculados/as al
conflicto?
v" Reconstruir una cronologia del desarrollo del conflicto.

2. “Recuperacién Mapuche (Villa Mascardi). Articulo publicado en
el diario Rfo Negro://www.rionegro.com.ar/villa-mascardi-historia-de-
un-conflicto-que-sigue-escalando-1488706/.

Bariloche 28/03/18 Recuperacién Mapuche (Villa Mascards).

JORGE VILLALOBOS
A principios de noviembre de 2017, un guarda parques advirtié en una recorrida
que el acceso a un predio, conformado por dos lotes pertenecientes a Parques

Nacionales en Villa Mascardi, estaba bloqueado con una tranquera precaria
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confeccionada con ramas y alambres. En el lugar habifa una bandera con una
leyenda: “Territorio mapuche recuperado, Lof Latken Winkul Mapu”.

Hasta ese momento nadie sabfa de la existencia de una comunidad mapuche con
ese nombre.

El empleado avisé a sus superiores que denunciaron el hecho en ladelegacién de
la Policia Federal de Bariloche.

Nadieimaginé que esa ocupacién generaria un espiral de violencia en pocos dfas,
que romperfa la tranquilidad que disfrutaban hasta ese momento pobladores y
visitantes de Villa Mascardi, que estd ubicada a unos 85 kilémetros al sur de
Bariloche.

El contexto

Enlaregién cordillerana-y enel pais- se hablaba en ese momento de las acciones
en Chubut de laRAM (Resistencia Ancestral Mapuche) que la entonces ministra
de Seguridad del gobierno nacional, Patricia Bullrich, habfa declarado como una
organizacién enemiga del Estado. El lonko Facundo Jones Haula era el personaje
politico del momento. Y Bullrich lo sefialaba como el liderde esa organizacién a
la que calificaba de terrorista, por ocupar tierras en esa provincia.

Jones Huala crecié en el barrio 169 Viviendas, emplazado en la zona del Alto de
Bariloche. Se convirtié en lonko de la comunidad Pu Lof en Resistencia del
departamento de Cushamen, en Chubut. En ese lugar ocuparon un campo de
1.222 hectareas del grupo Benetton, ubicado en Leleque, a unos 230 kilémetros
de Bariloche.

La oposicién, sobre todo de sectores kirchneristas y de izquierda,
responsabilizaba al presidente Mauricio Macri por la muerte de Santiago
Maldonado, cuyo cadaver habfan hallado el 17 de octubre de 2017, en el rio
Chubut, en las tierras ocupadas por la comunidad de Jones Huala.

Eran dfas convulsionados en laregién cordillerana. Por eso, la toma de tierras en
Villa Mascardi encendié la alarma en Bariloche y en el gobierno de Macri.

La investigacién

La fiscal federal subrogante Sylvia Little tomé la denuncia de la ocupacién del
predio de Parques Nacionales y comenzé la investigaciéon. Las pesquisas
establecieron que los ocupantes pertenecian a un grupo familiar que habfalogrado
el reconocimiento legal, como la comunidad Lof Colhuan Nahuel, asentado en un
lote del barrio Virgen Misionera de Bariloche, a 7 kilémetros del centro, al pie
del cerro Otto.

El homicidio de Nahuel

Little solicité un allanamiento en el predio y el 23 de noviembre de 2017 se
practicé el desalojo por orden de Villanueva. E1 gobierno nacional y Bullrich
facilitaron las fuerzas federales.

En ese procedimiento, detuvieron en el lugar a 6 mujeres mapuches, algunas
adolescentes. Otros de los ocupantes escaparon hacia los cerros. Entre las
detenidas habfa una adolescente que se identific6 como la machi de la comunidad.
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En la Argentina (Puel Mapu, como laidentifican los mapuches) no habfa ninguna
machi hasta ese momento. Sefalan que las que habia hasta el siglo XIX fueron
exterminadas en llamadala Conquista del Desierto.

Mapuches que hablaron en reserva con Rio Negro explicaron que convertirse en
machi demanda un proceso que lleva afos. Contaron que debe haber otro/a machi
para guiarla. “No se prepara de la noche a la mafiana”, observaron. Un requisito
fundamental es que la persona debe hablar mapuzungun “para comunicarse con
la naturaleza”. Comentaron que actualmente solo en Chile hay machis.

El 25 de noviembre de 2017, albatros de Prefectura Naval, que patrullaban el
prediodesalojado por orden del juez, interceptaron aun grupo de mapuches enla
montafia. Entre ellos estaba el joven Rafael Nahuel, que recibié un proyectil
calibre 9 milimetros por la espalday cayé herido de muerte.

Apoyos

Al contrario, los mapuches dela comunidad Lafken Winkul Mapu permanecieron
en el predio tomado y recibieron el apoyo politico, sobre todo, de dirigentes y
organizaciones vinculadas al kirchnerismo. Alegaron que no abandonarfan el
lugar porque era parte de la recuperacién del territorio ancestral y ademas se
trataba de un espacio sagrado elegido por la machi. En ese momento, recibieron
respaldo de organizaciones y comunidades mapuches de la regién que se
solidarizaron tras el homicidio de Nahuel.

Los jovenes de la comunidad optaron por ocultar sus rostros y radicalizaron su
posicién. Comenzaron los cortes de la ruta nacional 40 en Villa Mascardi. (...)
Mais hechos violentos

Mientras las causas penales deambulaban por el laberinto de la Justicia Federal,
los hechos de violencia se sucedieron y lavida se complicé para varios pobladores
de Villa Mascardi.

El miedo se esparcié como una mancha de aceite y nada volvié a ser como antes.
El viejo hotel de Villa Mascardi, que décadas atrds fue orgullo de Parques
Nacionales, quedé en ruinas. Y varios vehiculos de Parques Nacionales
abandonados en ese espacio fueron desmantelados.

La ocupacién avanzé hacia terrenos lindantes. La propiedad La Escondida cayé a
finales de enero de 2018.Segun la denuncia del propietario Juan Fergus Grehan
y su esposa en la Justicia Federal, el predio fue usurpado la noche del 23 de enero
de 2018.

(v

Recrudece el conflicto

“Los dirigentes mapuches plantearon una y otra vez que reivindican las
ocupaciones y reivindicardn y hardn suyas las que se produzcan en el futuro
porque entienden que es un derecho ancestral que les corresponde”, informo6 el
abogado de la Gremial Virgilio Sanchez tras el encuentro.

“Los dirigentes aclararon que no irdncontra las ciudades pero quelos territorios
‘del campo’ serdn sujetos y/u objeto de eventuales recuperaciones de su
territorio”, manifesté el abogado.
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Dos dfas después de ese encuentro, manos anénimas intentaron incendiar la
cabafia La Cristalina de Diego Frutos, que se encontraba en Buenos Aires.
Después, hubo denuncias de agresiones y varios pobladores acusaron a los
mapuches y perdieron la paciencia. El nivel de confrontacién entre los sectores
escal6 y Nacién y Carreras tuvieron que intervenir para calmar los dnimos.

La gobernadora tuvo que poner la cara el sibado frente a cientos de manifestantes
que estaban dispuestos a llegar a Villa Mascardi para repudiar la ocupacién
mapuche y exigir el cese de la violencia. Un cordén policial impidié que la
caravana llegara a su destino.

Comunidades: cauto silencio

Comunidades mapuches de la regién no han expresado apoyos a los Lafken
Winkul Mapu. Mantienen un cauteloso silencio. Casi todos tienen buen didlogo
con Parques y participan del comanejo en sus territorios.

Pero la comunidad Lof Wiritray de Villa Mascardi saliéa denunciar abiertamente
el accionar violento de los mapuches de la Lafken Winkul Mapu. Tampoco las
comunidades se han movilizado en defensa de la machi, que hoy tiene 19 afios.
Tras los dias convulsionados que se vivieron la semana pasada, hay una tensa
calma en Villa Mascardi. Pero todos saben que solo es necesario que alguien
encienda la mecha para que vuelvala violencia.

Para pensar y trabajar:
v' Elaborar una cronologia del conflicto. Enumerar actores
involucrados y sus posibles argumentos frente al conflicto.

Cierre del Encuentro:

Cada grupo comentara al resto de sus comparfieros/as el material que le
tocé trabajar y se buscardn posibles puntos de contacto entre ambos casos.
Luego se propondra a los diferentes grupos de estudiantes que recuperen
y recorten las imagenes y comentarios trabajadas en el Encuentro 1.

De los materiales trabajados en este encuentro sobre las recuperaciones
en Villa Mascardi y en Tacul Cheuque seleccionar frases o parrafos que
les parezcan representativas del conflicto. (pueden recortar o transcribir)
Elaborar con todos estos materiales un collage donde se exprese el
conflicto, sus actores, las posturas frente al mismo, similitudes y
diferencias.
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Encuentros 4 y 5: Cierre de la propuesta. Representacién de un Juicio
en torno al conflicto estudiado.

Propésitos:
v" Representar en un Juicio el conflicto estudiado para que los/las

estudiantes puedan posicionarse desde diferentes roles 'y
perspectivas.

v' Utilizar los trabajos y autores/as analizados/as para obtener
informacién pertinente que les permita construir opiniones fundadas,
posiciones criticas y perspectivas de solucién para contlictos como el
estudiado.

Conceptos Clave: Identidad y Alteridad, Racionalidad-Irracionalidad,
Continuidad y cambio, Diferenciacién, Conflicto e Interrelacion.
Actividades: Se explica a los/las estudiantes que participaremos de un
Juego/Técnica que se llama Jurado 13°. Se describe y comenta el formato
aclarando que para desarrollar el rol que les toque podran utilizar los
materiales trabajados o buscar otras fuentes ampliando a videos, poesfa,
entrevistas, etc.

Encuentro 4: Elaboracion del Acta de Acusacion, definicion de roles,
preparacion de pruebas y testigos.

Actividades:

Se explica a los/las estudiantes que el “Jurado 13" utiliza los mismos roles
que un jurado tradicional: e/la juez/a, el jurado, testigos, fiscal,
defensor/a y el acusado/a.

Se prepara el acta de acusacion entre todos/as, donde se plantea por qué
esta trayendo a juicio determinada situacién con determinados actores.
El acusado/aes el problema/ conflicto que se ha trabajado:la recuperacion
de tierras por partede una comunidad mapuche Lof Latken Winkul Mapu.
Todo el grupo de estudiantes aportard a la elaboracién del acta donde se
detallaran los porque se trae a juicio este conflicto.

Una vez elaborada el acta se sortearan los papeles o roles:

v' Un juez

v Dos secretarios de actas (que tomardn notas para que conste cada
participacién) al servicio del juez y del jurado

* Técnica de Jurado 13. En: Técnicas participativas para la educacién popular. Centro de Investigacion
y desarrollo de la Educacién. Chile. 1987. Pag. 119-124
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v Cinco o siete jurados (que dardn un veredicto al finalizar el juicio, en
base al acta de acusacién y las notas de los/las secretarios/ as)

v' El resto de los/las participantes, se divide en dos grupos: uno
defenderé al acusado y el otro estara en contra.

El grupo que estd a favor deberd:

v Nombrar a la defensa (abogado/a defensor/a) uno/a o dos
defensores/as

v' Escoger pruebas y testigos, estos/as representaran un papel que el
grupo crea importante para sustentar su posicién. El papel que
representen deberd basarse en hechos reales (cinco testigos).

El grupo que est en contra (el que acusa) debera:
v' Nombrar al Fiscal (abogado/a acusador/a). Pueden ser uno/a o dos.
v’ Preparar sus testigos (cinco) y pruebas.

Encuentro 5: Desarrollo del Juicio. Veredicto, discusién Plenaria y
conclusiones.

Actividades:

Los grupos de estudiantes se distribuyen en el aula colocando en el centro
y al frente del salén al/la Juez/a. A los costados los secretarios de actas.
Sobre las mesas se colocardn carteles identificando a dichos personajes.
En el centro del aula el/la acusado/a (cartel que lo/a represente).

En un lateral y lado posterior los testigos, la defensa, el fiscal y al otro
lateral el jurado.

El/la juez/a leerd el Acta de Acusacién y Reglamento en el uso de la
palabra.

Se inicia el desarrollo del Juicio donde se podran ir intercalando tanto la
presentacién de testigos y materiales testimoniales en forma intercalada
entre la defensa y el fiscal para que a su vez cada parte pueda interrogar a
los/las testigos.

Sien algiin momento se torna necesario se pueden pedir pequefios recesos.
Toda intervencién debe quedar registrada en las Actas.

Una vez que todos los/las testigos de ambas partes han ofrecido su
testimonio y pruebas, se procede al retiro de la sala por parte de los
jurados quienes leeran las actas y procederan a dar un voto/veredicto.
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Cierre del encuentro:
Se procede a una discusién plenaria sobre lo debatido para relacionarlo
con la realidad y precisar conclusiones.
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Capitulo 9

La ensefianza de la historia a partir de
problemas sociales relevantes. Una
propuesta para el aula

Laura Elisa Castellani

Introduccién

Es un dato conocido que la ensefianza de las ciencias sociales en general y
el de la historia en particular, siguen teniendo un sesgo fuertemente
academicista, tanto si se piensa desde los enfoques historiogratficos més
tradicionales comodesdelos enfoques renovados y criticos. Esta dificultad
de renovar la ensefianza de la historia puede tener varias causas y
explicaciones posibles, sin embargo, entiendo, que la escasa formacién
did4ctica en los profesorados como la persistencia de planes de estudios
de neto corte disciplinar, pueden ser dos razones, entre otras, por las que
deberfa pensarse el problema de la ensefianza de la historia (Jara y Funes,
2016).

Enmuchasescuelas medias de Neuquén, por ejemplo, abundan programas
cuyo principal criterio de seleccién de contenidos sigue siendo el
disciplinar, en los que la cronologia, mayoritariamente, es la que se toma
en consideracién para realizar las periodizaciones y organizar los
contenidos escolares por afo de estudio y no en procesos histéricos
centrados en problemas que inviten a pensar y construir otras
periodizaciones.

Desde la perspectiva didactica critica se sigue observando una
metodologia basada en la exposicién del docente en la que el estudiantado
es un mero espectador y la repeticién de una serie de datos memoristicos
se establecen como requisitos para la evaluacién y acreditacién de la
asignatura. Enrelacién alos recursos utilizados parala ensefianza, el libro
sigue teniendo un lugar central junto con las gufas de estudio, y si bien se
han introducido los medios audiovisuales u otros dispositivos digitales,
estos son escasamente utilizados para promover otros modos de
aprendizaje.

Frente a estas notas distintivas, que se podrian recuperar de las
experiencias y tradiciones en la enseflanza dela historia, procuro construir
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una propuesta de ensefianza para el ciclo basico de la Escuela Media
Neuquina a partir de un enfoque que supere algunas de las tensiones
sefialadas anteriormente. Una propuesta de ensefianza a partir de un
problema de la realidad social, como son las migraciones en el mundo actual,
y de la seleccién de ciertos conceptos y enfoques que nos proporciona la
didéctica critica de las ciencias sociales y de la historia.

Se propone romper con el “corset” de la disciplina y abrir a una mirada
“interdisciplinar” que retome los aportes de la economfa, la historia, la
geografia, las ciencias juridicas y la filosofia para pensar en conjunto el
problema en cuestién. Sabemos quelas divisiones delos campos cienttificos
responden a criterios diferentes y que dicha divisién poco contribuye a
pensar los problemas sociales de la realidad. Por lo tanto, es indispensable
superar esos limites que muchas veces responden a otros intereses de los
que perseguimos como sentidos de la ensefianza en la formacién de
ciudadanias criticas y comprometidas con su época.

Por otro parte, la propuesta rompe con la linealidad de la cronologia
histérica y propone un abordaje sincrénico y diacrénico al mismo tiempo.
Para ello se toma como referencia dos contextos histéricos. Pensamos en
una “historia comparada” entre dos procesos histéricos diferentes. Por un
lado, el contexto de la inmigracién masiva de fines del siglo XIX hacia
América, en el que nuestro pafs cobra un rol preponderante y, por otro, el
contexto actual y de situacién en las fronteras de los Estados Unidos y de
Argentina. La seleccién de estos “casos” en particular permite contraponer
dos paradigmas totalmente antagénicos a la hora de abordar el tema,
sobre todo si se piensa a nivel politico y juridico, mas alla de las
contradicciones siempre existentes.

La propuesta aborda también la cuestién local. La ciudad de Neuquén
desde su fundacién ha tenido un constante crecimiento migratorio
potenciado en ciertos periodos histéricos particulares. Actualmente, por
ejemplo, se observa la llegada de diversos flujos migratorios tanto de
cardcter interno como externo. Esto se vereflejado en la cotidianidad de
la realidad local, siendo los inmigrantes extranjeros los de mayor
visibilidad dentro de ese ntimero. Dos de los grupos mas numerosos
provenientes de otros pafses son actualmente las comunidades de
bolivianos y venezolanos que se suman al grupo que histéricamente ha
migrado a la regién proveniente del vecino pafs de Chile. Ambos grupos
han desarrollado dindmicas migratorias y de insercién social, cultural y
econémica diferenciada.
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En términos tedricos y didacticos la propuesta estd pensada desde el

abordaje de las “cuestiones socialmente vivas® y el enfoque de

“problematizacion - conceptualizacion” por lo que tendrdn un apartado

especial en el trabajo.

1. Nuevos enfoques para pensar la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales

De lo expresado anteriormente se desprenden algunos nudos
problemaéticos que acompafan desde hace mucho tiempo la ensefianza de
la Historia. Los sentidos formativos propuestos en diferentes contextos
histdricos, la construccién de su cédigo disciplinar! con todo lo que ello
implica, han puesto a la asignatura escolar en un lugar de falta de
respuestas concretas y reales respecto de la pregunta sobre su sentido, o
el para qué en un contexto de mundializacién de la cultura.

Las diferentes respuestas que muchas veces ensayamos les profesores a
esta pregunta, que legitimamente realizan nuestres estudiantes, tensiona
con nuestras préacticas en el aula, resultando muchas veces dificil la
conversacién en ese encuentro intergeneracional y dando pocas
herramientas para que pueda pensarse nuestro presente, los problemas
actuales de la sociedad y los proyectos futuros y colectivos posibles y
alternativos.

Frente a ello surgen muchas preguntas, dudas e inquietudes, siendo este
trabajo solo una respuesta posible, entre muchas otras, que ensayan
cotidianamente otres profesores. Cabe preguntarse jqué sucede en el
ambito especificamente académico?, ;qué informacién nos proporciona la
investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales?, ¢Y la investigacion
historiogratfica?

Santisteban y Pagés (2016) nos aportan algunas lineas para pensar la
ensefianza dela Historiay de las Ciencias Sociales en el s. XXI. Para estos
autores, la finalidad principal es la formacién y desarrollo de ciudadanias
comprometidos con su realidad y conscientes de su historicidad y capaces
de tomar decisiones argumentadas para intervenir en la sociedad, es decir
lo que denominan competencia social y ciudadana. ;Qué aporta entonces
la historia y su ensefianza a esa formacién? Para estos autores la historia
y su ensefianza, tienen que poder superar el uso otorgado de ser un
complementode las efemérides y las fechas patrias, para convertirseen un

'Cuesta Fernandez (1997), plantea entender las disciplinas escolares como saberes/poderes, es
decir, campos de conocimiento cuyos cuerpos visibles estdn construidos por la practica cotidiana
y no porel discurso tedrico o cientifico. Almodo en que se construye ese Saber/ poder el autor
lo llama cédigo disciplinar.
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instrumento contra socializador que permita desarrollar un pensamiento y
conciencia histérica. Para ello se debe otorgar herramientas que ayuden -
al estudiantado- a interpretar hechos y procesos a partir de conceptos y
teorfas. Para que el conocimiento histérico tenga valor educativo debe
aportar a la comprensién y explicacién del cambio y de la continuidad, de
su valoracién, y ayudar a establecer relaciones entre el pasado, el presente
y el futuro.

Siguiendo con el andlisis, los autores plantean que pensar histéricamente
requiere el desarrollo de una serie de habilidades. La conciencia de la
temporalidad; la imaginacién histérica y la empatia; la capacidad de
interpretar las fuentes histéricas; y la capacidad para la narracién
histérica, son algunas de las cuestiones mas importantes que se sefialan y
que deben ser tenidas en cuenta al momento de pensar la enseflanza de la
Historia (Santisteban y Pagés, 2016).

Lasfinalidades dela ensenanza delas ciencias sociales no pueden pensarse,
por otra parte, descontextualizadas. Una lectura de la realidad social
situada es necesaria para poder formularlas, ya que se constituyen en
marcos y horizontes para pensar los sentidos. En este aspecto, resulta
interesante algunas ideas que Funes, Cerd4 y Jara (2020) desarrollanen
relacion al tema. Allf advierten acerca de la profundidad de los cambios a
nivel politico, social, econémico y cultural producidos en los tltimos 40
afos en un contexto de profundizacién del proceso de globalizacién a nivel
mundial.

En la misma direccién, otras investigaciones didécticas en el drea
desarrollan algunas lineas para pensar la seleccién de contenidos y el
enfoque de ensefianza, donde la relacién entre el para qué, quéy cémo se
dé de otros modos. Una de las propuestas que puede ser considerada
superadora parte de problemas de la Realidad Social, objeto de estudio de
estas ciencias. Algunos autores lo denominan “cuestiones socialmente
vivas” o “problemas sociales relevantes” (Santisteban y Pagés, 2011;
Funes 2011; Lépez Facal, 2011).

En términos de Legardez (2003) las “cuestiones socialmente vivas” para ser
consideradas como tales deben contener tres caracteristicas: “...Han de
estar vivas en la sociedad; han de estar vivas en los saberes de referencia;
han de estar vivas en los saberes escolares (citado en Funes, 2011). Ldpez
Facal (2011), por su parte, define “los conflictos sociales candentes” o
“cuestiones socialmente vivas” como aquellos asuntos que generan
contlictos y dividen a la sociedad, dando lugar a opiniones encontradas o
contrapuestas. Son, por otra parte, entendidos como propios de las
sociedades, tanto en la actualidad como a través del tiempo. Es entonces
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tuncién de la escuela poder ensefiar ;como? y ¢por qué? se originan y
céomo pueden gestionarse en un marco de participaciéon democrética y
teniendo como horizonte el respeto y cumplimiento de los Derechos
Humanos (Lépez Facal, 2011, p. 67).

Desde esta perspectiva, la realidad irrumpe en el aula a partir de la
incorporacién de temas de actualidad (atentados - catastrofes naturales -
decisiones politicas controvertidas, etc.), y otros temas presentes desde
hace més tiempo pero que no pierden su vigencia, como, por ejemplo: los
movimientos migratorios y actitudes xendéfobas, la guerra civil, los
totalitarismos, etc. (Lopez Facal, 2011). EI abordaje de los problemas
soclales relevantes se vincula directamente a la adquisicién de una serie
de “competencias sociales” como, la capacidad de empatia, la posibilidad
de didlogo y consenso y la aceptacién de la pluralidad como marco para la
convivencia democrética.

Desde esta mirada, es necesario poner en evidencia que en las sociedades
se desarrollan estereotipos y prejuicios socialmente arraigados, que son
percibidos como “sentido comun” y verdades evidentes. Por ello, es
necesario ensenar a dudar utilizando datos y hechos contrastables,
informacién proveniente de diversas fuentes que contribuyan a la
construccién de argumentos racionales que puedan contrastarse o
contraponerse en el espacio del aula.

Por otra parte, el trabajo de cuestiones socialmente vivas o relevantes,
permite y requierede un enfoqueinterdisciplinar dondelomas importante
son las aportaciones de cada disciplina a la comprensién y a la solucién de
los problemas sociales. Los problemas trabajados tienen asi un enfoque
histérico, una localizacién espacial, una perspectiva antropolégica,
politica, etc. (Lépez FFacal, 2011) Asi, 1a seleccién de contenidos a ensefiar
desdelas ciencias sociales se hace, no a partir delas exigencias académicas
de cada drea, sino a partir de las aportaciones de cada disciplina a la
formacién de la ciudadania para resolver problemas e intervenir en la
sociedad.

Aprender en las clases de Ciencias Sociales (Historia, Geografia, otras) a
partir de los conflictos, promueve la formacién del pensamiento histérico
al comprender y establecer relaciones complejas estableciendo causas y
consecuencias. Es el debate sobre temas “candentes”, como estrategia, lo
que se convierte en un recurso excelente para ensefiar y aprender.

Funes, Cerdé y Jara (2020) resaltan a su vez esta idea al considerar que,

los problemas actuales son problemas globales, por ello los/as nifios/as y
Jévenes deben aprender las diversas razones que tanto en el pasado como
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en el presente han contribuido a las configuraciones sociales actuales.
Promover un pensamiento histérico que permita establecer un didlogo
con los/as otros/as es el horizonte al que la ensefianza del conocimiento
social no puede renunciar (Funes, Cerdd y Jara, 2020, p. 228)

Desde este enfoque se asume que, para lograr responder a las
problematicas actuales, es necesario abordarlas desde una perspectiva
interdisciplinaria. De este modo se podrfa recuperar los aportes de
disciplinas como la economia, la sociologfa, la antropologia, entre otras,
que hasta el momento han ingresado poco a través de nuestras propuestas
de ensefianza.

La Historia hoy resulta imprescindible para comprender la historicidad
del presente y las posibilidades de futuro. Por lo tanto, su ensefianza
resulta fundamental para lograr una Educacién democrética de la
ciudadanfa, principal propésito formativo. Desde esta perspectiva se
podria superar algunas de las caracteristicas que delinean la ensefianza
actual de la Historia y que se caracteriza por la fragmentacién del
conocimiento por ausencia de anclaje con la realidad social presente.

Distintas autoras y autores plantean el potencial que tiene trabajar desde
esta perspectiva para la formacién del pensamiento critico y creativo y
para la formacién de una ciudadania activa y democratica.

Considero ambos enfoques sumamente interesantes para responder de

forma conjunta a las principales preguntas que implica toda accién de

ensefianza, es decir jpara qué?, ;qué? y sc6mo?
En la reflexién didéctica, es imposible plantear la pregunta por el cémo
separada de las preguntas sobre el qué y el para qué queremos ensefiar. En
cualquier area del conocimiento, las formas de ensefianza se articulan al
contenido y con los propésitos hasta el punto de modificarlos
sustantivamente en el pasaje de los enunciados previos a la circulacién real
en las précticas en el aula. (Siede, 2007, p. 227)

En sintonfa con lo planteado hasta aqui, Jara (2020) desarrolla en un
articulo de circulacién actual, la idea de un enfoque didéctico para la
ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales que trascienda los limites
de las disciplinas, que priorice los sentidos de la ensefianza, que permita
pensar los problemas sociales y proporcione herramientas a les
estudiantes para interpretar la realidad social y posicionarse frente a ella.
Para lograr esos propésitos un paso fundamental que plantea el autor es
“indisciplinarse”, es decir, desarmar las 16gicas sobre las que se asentaron
las disciplinas para construir unas nuevas légicas que permitan pensar los
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problemas sociales (Jara, 2020). En relacién a la ensefianza de esas

disciplinas sefiala:
En el caso de la ensefianza de las disciplinas consagradas en el curriculo,
la interdisciplinariedad, invita a establecer relaciones no jerarquicas que
aventuran nuevas oportunidades de aprendizaje, en la que la reflexién
sobre problemas sociales pueda orientar la articulacién de una realidad que
se presenta compartimentada. Los problemas sociales invitan y convocan
a un proceso reflexivosituado. Implica reconocer-nos en el contexto en el
que se originan y del que procuramos objetivarlo para su comprension.
Requieren abordar las circunstancias o razones histéricas en un proceso
relacional y contextualizado. Atender a los procesos de subjetividad
construidos epocalmente para negociar sentidos y significados sobre la
dindmica de la realidad social. (Jara, 2020, p.79)

El enfoque didéctico desarrollado propone entonces una seleccién de
problemas sociales, candentes o controvertidos como forma principal para
la seleccién de contenidos, y a las disciplinas propias del campo de las
Ciencias Sociales y Humanas como medio para reconocer, interpretar y
pensar alternativas de accién para su resolucién.

El autor destaca que el trabajo docente, desde esta perspectiva, amplia las
posibilidades de generar propuestas de ensefianza que partan de intereses
genuinos y preocupaciones reales como miembros de la sociedad,
priorizando el para qué del tratamiento del problema relevante por sobre
el qué delos contenidos prescriptos (Jara, 2020).

La ensefianza de problemas sociales, relevantes, conflictivos o candentes
desde un enfoque interdisciplinar que priorice la formacién de ciudadanes
sobre la base del sostenimiento de los principios de igualdad, justicia y
respeto por los Derechos Humanos es lo que sustenta la propuesta que se
desarrolla a continuacién.

Pienso que si realmente consideramos que la ensefianza de las ciencias
sociales y la Historia son capaces de otorgar herramientas para el
desenvolvimiento de nuestros jévenes en la sociedad que forman parte,
debemos pensar en consensuar, debatir y construir algunas de sus
finalidades més alla de lo establecido en las leyes y disefios curriculares.

Establecer finalidades de las ciencias sociales implica avanzar también en
la seleccién de contenidos, es decir en el qué de la ensefianza para tales
fines. Los enfoques aquf desarrollados y propuestos contribuyen, a mi
entender, a la consecucién de las mismas. Pensar la ensefianza a partir de
problemas sociales, candentes y controversiales es una forma interesante
no sélo de superar la fragmentacion del conocimiento y lograr de esta
manera una mirada interdisciplinaria, sino también de contribuir
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realmente al desarrollo de la conciencia histérica. Abordar problemas
sociales y pensar alternativas de resolucién es una forma concreta de
favorecer al ejercicio de una ciudadanfa democrética que apueste a la
participacién real de sus ciudadanes en el &mbito publico.

2. Un ejemplo de tratamiento de problemas socialmente relevantes:
Las migraciones en el mundo actual

Es innegable la relevancia que el fenémeno de las migraciones tiene en la
actualidad. Su presencia en la agenda de los medios de comunicacién, de
los gobiernos, de algunos organismos internacionales y de organizaciones
no gubernamentales, entre otros, da cuenta de suimportancia y relevancia
como un problema social. Este fenémeno si bien no es novedoso, si lo es
su mayor dimensién e intensidad a nivel global. Segtiin datos de la
organizacién de las Naciones Unidas existe una tendencia ascendente en
este sentido en los tltimos 40 afios a nivel global. En 2019, el nimero de
migrantes alcanzé la cifra de 272 millones, 51 millones més que en 2010.
Los migrantes internacionales comprenden un 3,5% de la poblacién
mundial, cifra que contintia en tendencia ascendente comparandola con el
2,8% de 2000 y el 2,3% de 1980. (ONU 2020)

La profundizacién del proceso de globalizacién en los tltimos afios ofrece
alguna explicacién sobre los motivos y razones de la movilidad de
personas. A su vez, se puede observar que los flujos de personas se
direccionan desde pafses con economias en crisis y/o con conflictos
politicos, hacia las economfas centrales principalmente Europay Estados
Unidos.

En un interesante planteo tiloséfico sobre la condicién de migrante como
inherente a la especie humana, Campillo (2005) plantea a la migracién
actual como la cuarta gran oleada migratoria en la historia de la
humanidad. Cada una de esas oleadas se corresponde con ciertas

caracterfsticas de las sociedades en diferentes momentos de “este milenario
proceso de crecimiento demogrdfico y dispersion geogrifica, que permitié a la
especie humana poblar la Tierra y adaptarse a las condiciones ecologicas mds
diversas” (p.108).

Lo interesante del planteo radica no sélo en poner el fenémeno en
perspectiva histérica sino, ademas, en realizar algunas caracterizaciones
especificas actuales. Entre ellas me interesa destacar la concentracién del
80% de la riqueza producida a nivel global en manos de un 20% de la
poblacién mundial; un fuerte desequilibrio econémico y demogréfico entre
el norte y sur; y una mayor movilidad producto de mejoras en el
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transporte y la comunicacién como parte del proceso de globalizacién
actual.

Esta situacién ha provocado que esta cuarta oleada, que el autor ubica a
partir delos afios “90 con la caida del muro de Berlin y el fin de la “guerra
fria”, se produzca en sentido sur-norte, es decir desde los pafses pobres
hacia los paises maés ricos.

Tomando como referencia el informede la ONU de 2004 el autor describe
el fenémeno en términos cuantitativos y cualitativos. Al aumento
sostenido en el tiempo de la cantidad de personas migrantes el informe
afade el impacto en términos cualitativos que ese movimiento produce al
crear una sociedad mundial fuertemente interdependiente y multicultural.

Me interesa sefialar algunos de los cambios mas radicales que observa el
informe del PNUD y que desarrolla Campillo (2005). Al aumento del
indice de personas migrantes desde paises pobres a paises ricos se sefala,
mayor porcentaje de inmigrantes indocumentados, mayor porcentaje de
retorno hacia el pafs de origen- y vinculado a esto la construccién y
mantenimiento de redes de amigos y familiares para sostener a los nuevos
migrantes-, aumento de las remesas econémicas hacia los pafses de origen
y, por ultimo, aumento del nimero de mujeres inmigrantes que viajan
solas.

Por otro lado, en el caso de nuestra experiencia local, las migraciones han
sido una constante histérica y parte del proyecto politico fundacional de
la Argentina decimonénica, y en algunos periodos concretos, con el
desarrollo de politicas estatales tendientes al fomento de las mismas.

Sin embargo, no deja de ser un tema de discusién y controversia
ciudadana, periodistica y politica. Algunas delas representaciones sociales
que suelen aparecer en la sociedad estdn ligadas a diferenciar cierto “tipo”
de migrante, distinguiendo a aquellos que “venian a trabajar, labrar la
tierra, forjar un futuro” denominados “nuestros abuelos”, de los migrantes de
hoy “que vienen para atenderse a nuestros hospitalesy escuelas, y a beneficiarse
de los planes sociales del Estado” y que quitan el trabajo a los “locales”.

A su vez, a esta diferenciacién, se suman posicionamientos hostiles hacia
las personas migrantes que son acusadas de provocar desocupacién e
inseguridad utilizando para ello fundamentos provenientes del sentido
comtn, y de la repeticion de opiniones y prejuicios infundados que poco
aportan a la construccién de valores democraticos.
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La tolerancia hacia lo diferente y el respeto al otro en tanto persona, son
en la actualidad valores fundamentales reconocidos en los estados
democréticos que se construyen histérica y politicamente en base al
respeto a la diversidad cultural, y atentos a las declaraciones de los
derechos internacionales. Por ello, valorar la importancia de este tema y
pensarlo como objeto de ensefianza es fundamental para la construccién
de esa sociedad fundamentada en el respeto por los Derechos Humanos.

En el mundo se producen constantemente movimientos de personas,
migraciones desde zonas que por diversos motivos (precarias condiciones
de desarrollo econémico que genera desocupacién y pobreza,
persecuciones politicas y religiosas, etc.) expulsan a sus pobladores; y
otras, que atraen porque tienen mejores condiciones de vida para sus
habitantes, y algo que se convierte en una promesa para aquel que decide
partir. Este fenémeno de larga data, actualmente se ve agravado a causa
de un modelo econémico que profundiza mecanismos de exclusién y que
restringe cada vez mas las oportunidades.

A su vez el avance de lo que se ha denominado proceso de globalizacién y
la profundizacién de los principios neoliberales a nivel global produce un
fenémeno particular, por el que aumenta el flujo o movimiento de las
personas hacia zonas econémicamente présperas (supuestas o
potenciales), aunque con mayores mecanismos de exclusién en esas
mismas zonas.

Por otro lado, cada Estado Nacién toma decisiones politicas en cuanto a
quiénesrecibiry en qué condiciones, y de esamanera delimita y construye
su frontera politica. Esas decisiones dan como resultado la existencia de
distintos tipos de fronteras, algunas fuertemente restrictivas y otras
abiertas al ingreso de poblacién. En la presente propuesta did4ctica
abordaremos en profundidad dos casos antagénicos en cuanto a la politica
de inmigracién y de paso fronterizo.

Teniendo en cuenta que estos procesos son protagonizados por personas,
cuyas vidas se transforman a partir de la decisiéon de migrar (lo que
conlleva a apartarse de sus familias y desprendiéndose de sus efectos
personales, materiales y simbélicos, es decir de sus costumbres como
miembros de su comunidad de referencia) nos introduciremos en los
aspectos de la experiencia, la opinién y la percepcién que “nosotres”
construimos social e individualmente sobre “les otres”, para intentar
lograr una mayor sensibilidad hacia la realidad desde una mirada
respetuosa y humanitaria.
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Si se asume que los humanos, desde sus mds remotos origenes han
recorrido todos los rincones de la tierra en busca derecursos y deasegurar
su reproduccién como comunidad mejorando las condiciones de su
subsistencia - y esta caracteristica no ha dejado de producirse a lo largo
del tiempo y el espacio- jpor qué esto genera tantos inconvenientes e
incomodidades?

Organizaciones mundiales como la ONU, desde la declaracién de los
Derechos Humanos y en sucesivas Asambleas y Convenciones, han puesto
sobre la mesa del debate internacional la necesidad de comprometer a los
Estados Nacionales en la adopcién de medidas politicas y sociales acordes
a los criterios de humanitarismo y solidaridad. Al mismo tiempo,
numerosas ONGs han desarrollado programas en vistas a mejorar las
consecuencias de las malas condiciones en las que las personas migran y
son recibidas enlos estados destino, y a denunciar los abusos y negociados
que se han instalado en torno a la vulnerabilidad de este sector.

Sin embargo, y a pesar de ello, las muertes de miles y miles de personas
de todas las edades se suceden afno tras afio. Frente a esta realidad
compleja de cambios profundos y persistentes conviene reflexionar acerca
de céomo impacta este fendémeno a la construcciéon de sociedades mas
democréticas e igualitarias.

Una de las dificultades observadas parala real concrecién de sociedades
democréticas, segin Campillo, fue la construccién de comunidades
politicas sostenidas en un supuesto origen comun (étnicamente
homogéneas) y un territorio delimitado.

En la conformacién de los Estado Nacién modernos, el estatuto de
ciudadanfay el principiodemocratico de soberanfapopular eigualdad ante
la ley quedaron ligados al “suelo” y a la “sangre”. Este vinculo entre
democracia y ciudadanfa contribuyeron o fueron fuente de algunos de los
mas relevantes hechos violentos del s. XX.

Para superar esta contradiccion en los origenes de la conformacién de los
Estado-Nacién modernos, no repetir los violentos sucesos del siglo XX y
dar respuesta al actual proceso de globalizacién, Campillo sefiala como
horizonte la construccién de una democracia cosmopolita sostenida por
Estados multiculturales que aporten a la construccién de una ciudadanfa
global. En este sentido afirma:

Si se globalizan todas las relaciones sociales, y en particular las grandes

desigualdades de poder, es preciso globalizar también los mecanismos

democraticos que garanticen la libertad entre todos los seres humanos.
Para que los ciudadanos y los Estados puedan ejercer un poder efectivo
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sobre los grandes poderes mundiales, es preciso institucionalizar
mecanismos de deliberacién democratica, decisién ejecutiva, sancién
punitiva y proteccién de derechos a escala planetaria. (Campillo, 2005, p.
121)

Democracia cosmopolita y ciudadania en clave de residencia y no de

nacionalidad son las condiciones bdésicas, segtin Campillo (2005), para

universalizar, reconocer y efectivizar los Derechos Humanos.

3. Construccion metodoldgica y estrategias de enseflanza para
abordar problemas sociales relevantes

Es actualmente reconocida la relacién existente entre el contenido a
ensenar, las finalidades de su enseflanza y las estrategias de ensefianza y
los materiales didacticos para tal fin. Es decir, el ¢qué?, el spara qué? y el
¢como? deberfan conformar un todo coherente. Sin embargo, en la
préctica para les docentes, es una de las principales preocupaciones ya que
la mayorfa encuentra dificultad para resolver esta cuestion.

Anijovich y Mora (2014) plantean esta relacién entre la planificacién y la

accion:
¢Cuédnto tiempo dedicamos los docentes a pensar en cémo ensefar, a
buscar recursos interesantes y pertinentes al campo disciplinar, a escribir
las consignas de trabajo, a organizar los modos de agrupamiento, los
recursos, el tiempo disponible, la evaluacién? (...) Probablemente, la
respuesta mas inmediata sea que la clase funciona cuando todos los
componentes de la programacién son coherentes entre sf; validos para el
contenido que se ha de ensefiar, relevantes para el docente y significativos
para el grupo de alumnos destinatario. (Anijovich y Mora, 2014, p. 22)

Desde el enfoque propuesto se sefialé que la seleccién y secuenciacion de
contenidos estd dada por la delimitacién del problema social relevante y
una serie de decisiones que toma el/la docente al momento de construir la
secuencia didactica, como por ejemplo delimitacién temporal y espacial,
definicién de conceptos claves para la lectura e interpretacién del
problema social seleccionado, tiempos y propésitos de la clase, recursos a
utilizar, actividades a realizar (del docente y el/la/le estudiante) y
evaluacién (Jara, 2020).

Dedicarle un espacio relevante a este tema se fundamenta en que el
tratamiento de “problemas relevantes” o “cuestiones socialmente vivas’,
implica una metodologia de trabajo diferente a la que solemos
encontrarnos ain en muchas aulas de escuelas secundarias.

Veamos primero la manera en que se delimitaron los temas a trabajar en
funcién del problema social relevante. La secuencia se titula “El otro.
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Nosotros y los miedos hacia les inmigrantes”. Construcciones politicas y
sociales en torno a fronteras. ;Por quélas personas migran? Y se organiza
en cuatro sub ejes denominados niveles, que pretenden poner foco en

clertos aspectos.
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El primero de los niveles o ejes parte de una lectura general y global
respecto al movimiento migratorio de personas delimitando la
problematica a migraciones por razones econémicas.

Allf el propésito es introducir a les estudiantes en la tematica a nivel
global identificando, a través de la lectura de un mapa tematico, el
movimiento de personas, las principales zonas de atraccién y expulsién, la
calificacién a nivel laboral de las personas que migran, y las similitudes y
diferencias entre los movimientos.

Al mismo tiempo se intenta registrar las representaciones y las hipétesis
acerca de la pregunta problematizadora ;Por qué las personas migran?, que
se complementan con preguntas como ;a qué problemas se enfrentan les
tmmigrantes?,y scudles son las causas de esos problemas?

Estas actividades iniciales permiten introducir la tematica en el aula, a
partir de alli generar un intercambio de opiniones y valoraciones
alrededor del tema y al mismo tiempo responder -por escrito- a una
primera miradasobrelas migraciones en el mundoactual. Por ser un tema
relevante, les estudiantes suelen tener ciertas representaciones que en
general se asocian a miradas construidas a partir del acceso a la
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informacién desde los medios de comunicacién, lo que circula en las redes
sociales y sus entornos més inmediatos. La percepciéon también puede
estar fuertemente influida por el contexto inmediato, es decir por la
situacién de residir en una frontera internacional, o ser una ciudad o
regioén receptora de migrantes, entre otros aspectos. En este sentido es
importante realizar una mencién sobre las representaciones sociales
fundamentales para considerar en la construccién de un aprendizaje
significativo.

Las representaciones sociales, explica Joan Pages (2007) son entendidas
como un conjunto de informaciones, de opiniones y de valores que
constituyen un «pre-saber» mas o menos bien estructurado que aporta
explicaciones, més o menos elaboradas, sobre una situacién, un hecho del
presente o del pasado, un problema, un conflicto, un tema, etc.
Actualmente se considera que averiguar las representaciones sociales,
establecer un «estado de la situacién», interrogarse sobre sus origenes y
su génesis, es imprescindible para la ensefianza, ya que aprender consiste
en modificar estas representaciones.

Como parte de las actividades propuestas a les estudiantes se realiza una
primera encuesta que queda como registro para ser reconsiderada al
finalizar el estudio sobre el tema. Los conceptos por los que se transita en
estainstancia tieneque ver con migracion, factores de expulsiéon-atraccién
y frontera.

De este eje es interesante sefialar que, en la experiencia realizada, se
destaca el intercambio oral y el intento por argumentar los motivos por
los que las personas migran y las dificultades que se les presenta. Si bien
la actividad queda escrita a partir de un cuestionario, es interesante
observar como en el intercambio oral se van construyendo miradas,
argumentos y contraargumentos que enriquecen las miradas.

Inmediatamente se propone e inicia el desarrollo de un segundo eje que
incorpora el concepto de frontera abierta y cerrada a través del estudio de
casos: Argentina y Estados Unidos. Si bien se parte de la lectura de la
situacién actual y del estado de sus leyes y politicas de Estado, se toma en
consideraciéon los procesos histéricos en los que ambos pafses se han
destacado en relacién al tema.

Los estudios de casos se consideran potentes en el tratamiento de
problemas sociales relevantes desde una perspectiva interdisciplinar ya
que permiten el desarrollo de estrategias didacticas que promueven la
interpretacién y reflexién por parte del estudiantado al enfocarse en datos
y hechos concretos (Jara, 2020).
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El estudio de casos sobre un problema complejo de la vidareal (o también
podria plantearse alguno ficticio, de modo de generar empatia) implica un
enfoque/recorte de la realidad social dindmica. Presupone abordar una o
algunas de las dimensiones o componentes que lo constituyen. Habilitaa
la comprensién e interpretacién de un escenario epocal y requiere de
informacién necesaria para la resolucién (cognitiva y epistemolégica) del
mismo, para la toma de decisiones argumentadas. (Jara, 2020, p. 86)

En este eje de la secuencia también se toma un momento para abordar
histéricamente dos aspectos centrales parala interpretacién del problema
de las migraciones. Uno es la intencién de poner en evidencia la
construccién histérica de las fronteras y las diferentes politicas en
momentos particulares. Es decir, visibilizar que las fronteras son
construcciones politicas que implican ademds cuestiones juridicas. Por
otro lado, se pone en evidencia que a través del tiempo las migraciones se
dieron en diferentes sentidos y por diferentes motivaciones. En la
secuencia construida se trabaja con videos y afiches referidos a dichos
procesos, provenientes de sitios educativos y de circulacién por las redes.
En el desarrollo de estos estudios de casos se proponen entonces
diferentes y variados tipos de fuentes, como extractos de legislacion,
videos educativos, infografias, narrativas e imédgenes, entre otros y se
disenan diferentes estrategias en las que les estudiantes realizan
actividades centradas en la lectura e interpretacién de imégenes, de
historias de vida, y de textos informativos.

Como cierre de este eje se trabaja a partir de la lectura de las imégenes
y se retoman conceptos abordados realizando una sintesis delos temas
tratados hasta el momento. Esto permite al docente realizar una
evaluacién formativa acerca del desarrollo de la propuesta, pudiendo
realizar ajustes, profundizar en algin tema y/o concepto entre otras
cosas.

Es en este punto en dénde se aborda la cuestién local, a partir de un
trabajo de investigacién acerca de las migraciones en la Ciudad de
Neuquén. Allf entonces se solicita la indagacién acerca de los grupos
migratorios que recibe actualmente la Ciudad, las condiciones para su
residencia y la recepcién social. También se propone trabajar con la
propia biografia con la intencién de preguntarse jquién soy? y sde
dénde vengo? Estas preguntas implican trabajar con la propia
identidad, de ubicar la propia experiencia personal- familiar también
como parte de una sociedad atravesada por decisiones politicas,
econdmicas, sociales y culturales.
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Es interesante sefialar como caracteristica distintiva, que la ciudad de
Neuquén ha tenido un crecimiento exponencial durante la década del
’80 a partir dediversos flujos migratorios provenientes del pafs vecino
Chile y de provincias del centro y norte del pais, y esta realidad
persiste hasta hoy, aunque con caracteristicas diferentes segtn los
periodos histéricos y grupos migrantes que se analicen.

Lo cierto es queestarealidad haceque en nuestras aulas haya historias
tamiliares diversas en donde puederecuperarse parte de los contenidos
trabajados hasta el momento y poner el tema de ensefianza en clave de
contribuir a la construccién de una identidad individual y colectiva.

El tercer eje intenta abordar los problemas de diverso tipo que
enfrentan los migrantes en los pafses receptores. Cobra relevancia la
construccién social de esa mirada, el aporte de los medios de
comunicacién y la contraposicién de algunas de esas ideas con los
estudios cientificos. Para ello se pone a consideracién de les
estudiantes una serie de fuentes para su interpretacién, andlisis y
contraposicién de miradas.

El recurso del que se dispone para ello es una serie de imégenes que
circulan en la internet, fuentes primarias de principios de siglo XX en
nuestro pafs, y una serie de articulos de diarios actuales de diferentes
vertientes para poderir desarrollando algunas de esas situaciones a las
que se enfrentan los inmigrantes en diferentes partes del mundo.

En este punto es importante resaltar la relevancia de abordar en las
aulas lo que algunes autores denominan dzscursos del odio entendiendo
por ello a aquellos discursos que atentan contra la dignidad humana.
Es importante dimensionar la importancia que este tipo de discursos
tienen en un contexto de aumento de circulacién de la informacién y
las imagenes de manera hasta hoy desconocida.

Albert Izquierdo (2019) desarrolla en un articulo algunas de las
caracteristicas de estas construcciones discursivas. Me interesa
resaltar dos aspectos que considero que pueden enriquecer la
construccién metodolégica que aqui se presenta. Uno es las
caracteristicas deesos discursos y la otra es la perspectiva que propone
para su tratamiento.

Sobre el primero Izquierdo (2019) toma la categorizacion realizada
por el politélogo Bhikhu Parekh para quien el discurso del odio tiene
tres caracteristicas principales. Esto es la delimitacién de un individuo
o un grupo de individuos, su estigmatizacién a partir de una serie de
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cualificaciones y el sentimiento de hostilidad y falta de aceptacién
hacia ese individuo o grupo.

Una de las funciones de la ensefianza de las ciencias sociales serfa
entonces promover la construccién de relatos alternativos o
contrarelatos. Pero para ello primero es fundamental realizar un
trabajo reflexivo que les autores denominan literacidad critica esto es
la reflexién sobre la ideologia que nos encontramos en los relatos
sociales. Es en los estudios sociales donde la ideologia del discurso
adquiere su significado mas claro y evidente (Santisteban et al., 2016),
es cuando nos encontramos ante problemas sociales dondela ideologfa
aparece asociada con mas frecuencia a la informacién que se ofrece.
Para identificar, analizar o interpretar el problema o para ofrecer
soluciones. (Izquierdo, 2019, p. 5)

Por ello tomarnos el tiempo para decodificar y desarmar esos
discursos es hoy indispensable para la formacién de una ciudadania
global que tenga como propésito la construccién de una sociedad mas
igualitaria y con justicia social.

Luego de haber trabajado algunos temas centrales sobre las migraciones
en el mundo actual, el eje propone tomar imagenes de circulacién por las
redes para interpretarlas, pensar y reflexionar sobre qué actitudes
promueven cada una. La intencién es apuntar al respetoy tolerancia como
valores de las sociedades democréticas.

El eje concluye con la lectura de una narrativa en primera persona y un
ejercicio que da lugar a la empatfa, invitando a ponerse en el lugar del
“otre”.

Este eje organizado en torno a los temas mencionados, resulta
sumamente interesante, ya que logra poner en tensién las
representaciones sociales en torno a la tematica con las historias de vida,
con los personajes concretos.

Es reconocida la importancia que algunos estudios desde diferentes
ambitos otorgan a las historias de vida y las narrativas para la ensefianza
de las ciencias sociales.

Entre ellas la existencia de una “predisposiciéon” de los seres humanos
paraorganizar la experiencia deforma narrativa; la transmisién, entrelos
pueblos, de la experiencia (tanto de forma oral como escrita) de igual
manera; la propia produccién del conocimiento; entre otros aspectos, son
las bases para pensar la importancia de la utilizacién de estos recursos
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para la ensefanza de las ciencias sociales y la Historia (Gonzalez, A:
2010)

Desde la did4ctica de la Historia de las Ciencias Sociales, se plantea que,
considerando lo mencionado anteriormente, su uso contribuiria a la
construccién de conceptos sociales e histéricos. Por otro lado, las
caracteristicas del texto narrativo como el relato de acciones
concatenadas casualmente, los personajes, la ubicacién temporo- espacial,
y la capacidad para trasmitir deseos, dudas, incertidumbre, intereses, etc.
los convierten en potenciales recursos. En este sentido la autora sefiala:
Las razones expuestas anteriormente hacen de la narracién un vehiculo
apropiado para la ensefianza de las Ciencias Sociales por el hecho de que
en ellas estdn presentes los conceptos estructurantes de estas Ciencias:
sujeto social, espacio y tiempo, y pueden trabajarse, a partir de ellas
muchos de los principios explicativos basicos de la Historia: globalidad,
multicausalidad, intencionalidad, cambio, ritmos de cambio y
continuidades. (Gonzalez, 2010, p 46)

Las historias de migracién que aqui se proponen para abordar al “otro”, a
esa persona de carne y hueso, que cuenta su odisea, que expresa sus
sentimientos, sus expectativas,loquele sucede realmente como migrante,
permite un ejercicio de empatia con esa situacién a la vez que contribuye
a la construccién de algunos conceptos que se utilizan para explicar el
movimiento de personas. Se destaca en este eje, la realizacién de un
ejercicio en el que les estudiantes deben ponerse en el lugar del personaje
y continuar la narracién en funcién de ampliar deseos y expectativas, para
luego pensar en una situaciéon en la que cada une sea un posible
“migrante”. La experiencia transitada confirma la riqueza del uso de este
recurso en la enseflanza de las ciencias sociales.

El eje o nivel IV es el que concluye, cierra y a la vez retoma lo trabajado
en los anteriores. Pone la problematica en términos globales como
comunidad en el reconocimiento de los Derechos Humanos Universales.
Al mismo tiempo, retoma la encuesta realizada al inicio de la secuencia
para reflexionar sobre los pareceres al inicio y al final del proceso de
ensefianza y de aprendizaje.

De esta manera se repiensa los diferentes aspectos del problema social
abordado en relaciéon a los derechos humanos, las declaraciones de
organismos internacionales, las acciones de algunas organizaciones no
gubernamentales y las actitudes que se promueven o deberfan
promoverse a partir de valores democréticos.
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Como cierre se aborda la lectura de un texto acerca del movimiento de
personas puesto en clave filoséfica y de la “larga duraciéon” de la historia
y se propone la posibilidad de un mundo sin restricciones para el
movimiento de personas, o como plantea Campillo (2005) el
reconocimiento del status de ciudadania més all4 de la nacionalidad.

La intencién es realizar una reflexién a partir de todo lo trabajado acerca
del movimiento de personas buscando para ello argumentos
tundamentados y puestos a disposicién en un debate final sobre el tema.
Considero esta actividad fundamental en relacién a los sentidos o
propositos de la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales, ya que
intenta que cada estudiante pueda posicionarse frente al tema de forma
argumentada y pensar en futuros posibles y alternativos.

Como se observa cada uno de los ejes se va entrelazando con el siguiente,
y se proponen actividades que permiten realizar sintesis y relaciones
variadas que ademds permiten al docente evaluar y realizar ajustes
necesarios a la propuesta y secuencia de actividades.

A su vez y respondiendo al enfoque interdisciplinar se van abordando
diversos conceptos que permiten el estudiodel tema, ala vez que intentan
construir argumentos fundamentados. Cémo se menciona en apartados
anteriores son los conceptos que aportan diferentes disciplinas que se
ponen al servicio para interpretar y analizar la realidad social.

Alo largo de la propuesta didactica se utilizan diversos recursos para la
ensenianza que posibiliten la reflexién critica en torno a la cuestién
socialmente viva seleccionada. Para ello se propone el estudio y
comparacion de procesos histéricos especificos, el analisis de imégenes
que representan diferentes actitudes frente a las migraciones, la lectura
de historias de vida, el trabajo con noticias periodisticas sobre el tema, la
lectura de la opinién publica y de los medios de comunicacion, lectura e
interpretacién de textos filoséficos, lectura de cartografia sobre el tema.
A través del trabajo cooperativo, la reflexién individual y grupal, la
btsqueda dela empatia, se intenta promover los valores de tolerancia y
respeto al otro, base para la construccién de una sociedad democrética
sustentada en el respeto de los Derechos Humanos.
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Considero que la propuesta de enseflanza presentada, asi como sus
tundamentos tedricos, epistemoldgicos disciplinares y didécticos que se
tueron desarrollando a lolargo de los capitulos permite realizar algunas
conclusiones y proponer algunos puntos y temas para su profundizacion.
Uno delos aspectos que creo importante sefialar es el lugar desde donde
escribo, cudl es mi historia personal y desde donde miro y pienso la
ensefianza.

Hace dieciocho afios que ejerzo como docente, la mayor parte en escuelas
secundarias de la Ciudad de Neuquén en espacios curriculares como
Historia y Educacién Civica. Muchas veces me vi en la situacién de no
encontrar el para qué de la ensefianza del 4rea, de sus sentidos y de las
herramientas que estaba ofreciendo a mis estudiantes. Por ello quiero
resaltar que la propuesta estd siempre pensada en y desde la propia
préctica, desde la tarea cotidiana, del dia a dia que vivimos miles de
docentes denivel medio cuyas condiciones laborales no siempre favorecen
un trabajo de tipo intelectual y reflexivo.

El trabajo con adolescentes lo consideré siempre un desafio y mis
estudiantes fueron fuente de inspiracién cada vez que me interrogaban
acerca de los sentidos de aprender Historia o toda vez quereconocian que
“nos gusto la clase”, “que buen tema” y observaba el interés y, hasta ciertas
pasiones, que despertaba aprender Historia o Educacién Civica.

Por eso considero sumamente importantes algunas lineas que aqui se
ponen a disposicién para pensar sentidos, finalidades, pero también

213



Cap. 9: La ensefianza de la historia a partir de problemas sociales relevantes. Una propuestapara...

aspectos metodolégicos y enfoques didacticos que pueden servir para
continuar reflexionando sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales y su
préctica.

Para concluir me gustaria compartir la siguiente reflexién de Isabelino
Siede que expresa con claridad mi parecer acerca de los sentidos de la
ensefianza. Habremos cambiado el para qué de la ensenanza cuando
nuestros alumnos recuerden varios afios después:
En las clases de Ciencias Sociales, siempre tenfa que pensar mucho y
descubria cosas que no sabia”, “En las clases de Ciencias Sociales, aprendi
a indagar en diferentes fuentes, contrastar visiones y defender mis ideas

» o«

con argumentos”, “En las clases sociales, empecé a preguntarme en qué
mundo vivoy quién soy en este mundo”. Quiza no estemos demasiadolejos
y para eso trabajamos. (Siede, 2020, p. 46)
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Capitulo 10
La ensenianza de la historia reciente a través
de los juicios de Lesa Humanidad

Emiliano Bustamante

Introduccién

Ante los desafios con respecto a la ensefianza del pasado reciente en las
escuelas secundarias, se puede sostener que existe un fuerte vinculo
entre ésta y la ensefianza de derechos humanos, por lo que los juicios de
Lesa Humanidad funcionan como herramienta para la pedagogia de la
memoria, la defensa y promocién de los derechos humanos entre los
Jévenes que transitan la escuela media.

La propuesta que presentamos tiene que ver con la innovacién en la
ensefianza de la historia reciente en las aulas y fuera de ellas, por lo cual
no solo se recomienda la salida a los juicios de Lesa Humanidad, sino
también actividades que pueden funcionar como alternativas o
complementos, como una intervencién artistica callejera en homenaje a
las victimas de la dictadura militar, por ejemplo. Estas propuestas
buscan acercar a las y los estudiantes esa historia reciente que también
les pertenece, para que por medio de las interacciones, emociones y
reflexiones se formen como ciudadanos criticos en pos de actuar sobre
ese pasado préximo desde el ahora, y lograr en una sociedad futura maés
justa.

1. La historias recientes y memorias

Cuando se habla de la historia, es facil que se la asocie a algtin hecho que
ocurrié en el pasado! distante o menos inmediato, pero como algo que ya
paso y que se puede encontrar asi, estatico, inmodificable, paralizado. Sin
embargo, lo que acontecié més cerca al ahora, hace unos quince o veinte
afos atrds en la historia también forma parte de ese pasado, como es el
caso de una crisis econémica, politica y social que atraves6 toda la
Argentina, o lo que fue el incendio en un establecimiento durante un
recital en el cual murieron 194 personas.

! Res gestae (los hechos, los acontecimientos, las acciones realizadas).
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Estos tltimos casos pertenecen a una historia que estd entre los sujetos,
que se escribe y percibe minuto a minuto y que igualmente forma parte
del presente.
A diferencia de esas sensaciones primarias de inmovilidad con respecto a
los procesos histéricos en general, el pasado reciente se trata de un
tiempo abierto, de algiin modo inconcluso, cuyos efectos en los procesos
individuales y colectivos se extienden hacia nosotros y se nos vuelven
presentes” (Franco y Levin, 2007, p. 32).

Existe un pasado en constante actualizacién y que, por tanto, interviene
en las proyecciones a futuro, en base al estudio de la historia argentina
delas tltimas décadas.

Las investigaciones abocadas al estudio del pasado cercano suelen estar
atravesadas por el fuerte predominio de temas vinculados a procesos
sociales considerados traumadticos:
guerras, genocidios, masacres, dictaduras, crisis sociales y otras
situaciones extremas que amenazan el mantenimiento del lazo social y
que son vividos por sus contempordneos como momentos de profundas
rupturas y discontinuidades, tanto en la experiencia individual como
colectiva” (Franco y Levin, 2007, p. 34).

Es decir, la historia reciente ha revisitado ese pasado préximo en clave
de contflictos, silencios, violencias, reclamos de justicia, desplazamientos,
y todos estos componentes son propios del trauma. Inclusive la sociedad
actual argentina puede pensarse a partir de esto, desde la ultima
dictadura militar si se quiere, como experiencia extrema que ha generado
consecuencias y efectos en toda nuestra comunidad, y hasta el dia de hoy
lo hace. Para Luciano Alonso, si la historia reciente tiende a pensarse
desde las violencias fundamentales de la dominacién es “porque desde una
perspectiva ético-politica decidimos que asi sea. Reconocer un trauma histérico —
sea el terror de Estado, sean otros- supome un proceso autocritico de
pensamientos y prdcticas con trascendencia politica y social” (Alonso, 2007, p.
199).

Otro elemento que interviene en el establecimiento de lo que puede
considerarse pasado cercano es la apreciacién de los propios actores
vivos, quienes reconocen como historia reciente determinados procesos
enmarcados en un lapso temporal que no siempre “guardan una relacion
de cercania progresiva con la actualidad, pero que en definitiva para esos
actores y esas actoras adquieren algiin sentido en relacion con el tiempo presente
y eso es lo que justifica el vinculo establecido” (Franco y Levin, 2007, p. 35).
Sumado a esto, la potencialidad de la oralidad en la historia reciente
radica en poder ser una forma de expresion fluida, improvisada, que esté
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atada exclusivamente al momento actual. Entonces, las fuentes orales
son siempre fuentes de una oralidad improvisada, de una oralidad en
devenir. Que, ademds, es funcional a una historia en devenir, porque la
historia es un proceso que estd sucediendo, que esta en formacion, que no
es formalizada, estructurada, y en ese devenir ademas se encuentran las
proyecciones del futuro.

A grandes rasgos, la historia y la memoria son dos formas de
representacién del pasado gobernadas por regimenes diferentes, pero
que guardan una estrecha relacién de mutua interpelacién. Por ende,
mientras que la historia se sostiene sobre una pretension de veracidad, la
memoria lo hace sobre una pretensién de fidelidad. En otras palabras,
son dos discursos con distinta legitimacién y ambas se encuentran
dialogando constantemente. En esta légica de mutua interrelacién, la
memoria tiene una funcién crucial con respecto a la historia, porque
permite negociar en el terreno de la ética y de la politica aquello que
debiera ser preservado y transmitido por la historia. Si nos enfocamos en
la forma de hacer historia, Elizabeth Jelin (2002), sostiene que “la historia
puede cumplir un importante papel en la construccion de las memorias en la
medida en que su saber erudito'y controlado permite “corregir” aquellos datos
del pasado que la investigacion encuentra alterados y sobre los que se construyen
las memorias” (citado en Franco y Levin, 2007, p. 42). Noobstante, este
papel que cumple la historia como “correctora” no debiera suponer el
establecimiento de una contraposicién entre “la verdad” de la historia
frente a las “deformaciones” de la memoria.

A todo esto, vale aclarar que este tipo de vinculo entre historia y
memoria es complejo y la confrontacién es casi inevitable cuando las
reglas de la produccién historiografica sittian al historiador en una
visién distinta y hasta a veces opuesta a la de otros actores que brindan
sus testimonios sobre los mismos hechos y procesos que aborda la
persona que realiza la investigacién. La memoria puede ser muy util al
momento de reconstruir ciertos datos del pasado a los cuales es
imposible acceder a partir de otro tipo de fuentes, sin embargo, para el
historiador es imprescindible recurrir a una serie de resguardos
metodolégicos. Debido a que los individuos no son repositorios pasivos
de datos histéricos coherentes y asequibles, “en el proceso de recuerdo, se
cuelan subjetividades, deformaciones, olvidos y ambigiiedades, incluso de modo
solapado” (Franco y Levin, 2007, p. 43).

Ahora bien, se puede ir un poco mas alld con esta relacién entre la

historia y la memoria, y cargarla con la intencionalidad de los
investigadores. De acuerdo con el historiador italiano Enzo Traverso
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(2007), “en el cruce entre ambos discursos, se encuentra la politica, con su carga
de reclamos de justicia ante tanta atrocidad contempordnea” (citado en
Alonso, 2007, p. 204). Esta es una de las principales cuestiones que
atraen de la historia reciente, ya que genera un sentimiento de
pertenencia de algo nuevo, entre historiadores, al conformar un espacio
en el cual las personas que investigan tienen que asumir las implicancias
ético-politicas de su trabajo. Se puede lograr una relacién empética con
diversos actores sociales y controlarla en aras de la cientificidad que
pretendemos defender. Esta es, al mismo tiempo, la razén por la cual
suele existir un estrecho vinculo entre esta manera de hacer historia y
las demandas de justicia, los movimientos sociales que las sustentan y las
formas de memoria social que contribuyen a configurar su identidad.
Con esto, se puede afirmar que parte importante de la historia reciente es
la reflexién critica de los historiadores con respecto a los vinculos entre
la cultura de las memorias y los intereses y finalidades que impulsan las
investigaciones y las problematizaciones.

2.  Los Derechos Humanos y la Ciudadanias en la escuela

Al momento de problematizar el presente, el interrogante que interesa
abordar es qué sentido quieren, los historiadores, que contenga esa
historia reciente, qué finalidades tiene para hacerlos pensarla,
problematizarla y ensefiarla. La accién de ensefar la historia reciente en
las escuelas, es esencial a la hora de aproximarse al objetivo de formar
personas con pensamiento critico y reflexivo, para mejorar la vida propia
y la de los demds, es decir, ensefiar para transformar.

Las sociedades contemporaneas reconocen que todo ser humano, por el
hecho de serlo, tiene derechos frente al Estado, derechos que esta
institucién, o bien tiene el deber de respetar y garantizar o bien esta
llamado a organizar su accién a fin de satisfacer su plena realizacién.
“Estos derechos, atributos de toda persona e inherentes a su dignidad, que el
Estado estd en el deber de respetar, garantizar o satisfacer son los que hoy
conocemos como derechos humanos” (Nikken, 2004, p. 2). En Argentina, a
través de la Ley N°26.206, Ley de Educacién Nacional, el derecho a la
educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado
al momento de construir una sociedad justa, reafirmar la soberanfa e
identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadanfa democratica,
respetar los derechos humanos y libertades fundamentales. Ampliando lo
redactado en la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, la
educaciéon argentina debe brindar las oportunidades necesarias para
desarrollar y fortalecer la formacién integral de las personas a lo largo
de toda la vida y promover en cada estudiante la capacidad de definir su
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proyecto de vida, basado en los valores de libertad, paz, solidaridad,
igualdad, respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun.

La historiografia de fines del siglo XX y principios del siglo XXI, apost6
arepensar y reinterpretar la historia con respecto a categorfas como las
continuidades, las rupturas, las irrupciones, las permanencias, las
situaciones azarosas, el contingente, el singular, lo mdultiple y la
discontinuidad, para trabajar sobre los acontecimientos recientes,
actuales, como procesos inacabados que alin contindan vigentes y
requieren para su interpretacién de categorfas dindmicas y abiertas.
Aunque resulta dificil explicar el presente en términos histéricos, se
puede argumentar que cuando se trabaja sobre la actualidad, se hace de
manera mas vivay directa con las lineas de fuerza de una realidad que se
pueden intervenir de manera activa y creativa. Al mirar el presente en
perspectiva critica, quienes ensefian ese pasado son duenos de historias
propias y responsables de interpelar a las y los estudiantes en las facetas
cognitivas, en las sensibilidades y en la dimensién ético-politica de los
acontecimientos, lo cual resulta fundamental dentro de la ensefianza de
la historia reciente en las escuelas. Por ende, pensar esa historia en clave
de procesos inacabados, en didlogo con otros testimonios y con otras
disciplinas, como la Antropologfa, la Sociologfa, la Pedagogfa, ofrece
mas posibilidades que limites.

De lo que se trata, es que las profesoras y los profesores logren:
construir la periodizacién acorde a sus finalidades e identifiquen
conceptos y categorfas analiticas que sean potentes para la compresién y
explicacién de la compleja realidad actual, desde un proceso reflexivo
profundo para develar lo injusto para la dignidad humana a fin de asumir
compromisos en pos de una verdadera justicia social (Funes y Jara, 2017,

p. 6).

Cuando un docente se sumerge de lleno en el proceso de ensefianza,
“nunca tiene que correrse de sus objetivos y finalidades pedagogicas explicitas ya
que las claves de la educacion ético-politica se encuentran en el vinculo estrecho
entre el para quéy el como, sus propositos y sus medios” (Siede, 2020, p. 25).
En consecuencia, s6lo una adecuada lectura de las intenciones de la
ensefianza puede orientar la eleccién critica de los mejores medios
pedagégicos.

Con respecto a la enseflanza de la historia en los secundarios, Maria
Paula Gonzales (2014) piensa que, a pesar de los debates y las
objeciones, el pasado reciente entré a la escuela y dicha inclusién, se
vincul6 directamente con la formacién de una ciudadania democratica.
En sintonfa con estas ideas, para Elizabeth Jelin y Federico Lorenz
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(2004 “las nuevas politicas de historiay de la historia escolar se propusieron la
Jormacion de una identidad democrdtica en la que la memoria alude a

experiencias dictatorzales en las que ya no hay héroes sino victimas, a un pasado
vergonzante” (citado en Gonzalez, 2014, p. 45).

En este sentido, Isabelino Siede (2007) argumenta que la educacién
ciudadana contiene un sentido democratico cuando se enmarca dentro un
proceso de critica y reconstruccién argumentativa, en el cual la
ensefianza no trata de encubrir las grietas entre lo ideal y lo real, sino de
comprometer a los estudiantes como sujetos politicos que pueden
participar en el achicamiento de las desigualdades sociales, para que la
sociedad se parezca un poco més a los ideales de si misma que ha
plasmado en sus documentos fundacionales, como las constituciones de
todos los estados a lo largo y ancho del mundo.

La demanda social de los trabajadores que se dedican a hacer historia
reciente, la cual es expuesta por Marina Franco y Daniel Lvovich (2015),
estd vinculada con el deber civil de los docentes. Ambos sostienen que
las profesoras y los profesores no pueden desentenderse de que les toca
asumir un rol cfvico que es también, necesariamente, un rol politico. Sin
embargo, ese papel no surge del lugar del historiador frente al interés
social que generan sus temas de trabajo, sino que es previo y se origina
en la intervencién politica que significa producir y pensar criticamente el
pasado, y en particular el mas préximo.

3. La importancia de los juicios de Lesa Humanidad en la
ensefianza de las historias y las memorias

Los juicios de Lesa Humanidad, ademas de generar condenas y prisiones,
se han constituido como una de las herramientas mas poderosas a la hora
de producir representaciones del ejercicio ilegal de la violencia por parte
de Estado. De manera fehaciente, han sentado a los imputados en los
tribunales para reconstruir cada episodio de privacién ilegitima de
libertad (secuestro), imposicién de tormentos (torturas), tentativa de
homicidio, imposicién de tormentos seguida de muerte (muerte por
torturas), homicidio calificado (asesinatos), sustraccién de menores (robo
de bebés), violacién, abuso deshonesto, allanamiento ilegal, usurpacién y
robo, todos crimenes cometidos dentro de centros clandestinos de
detencién a lo largo y ancho del pafs. A su vez, de la mano de los juicios,
los eufemismos usados durante el terrorismo de Estado (por ejemplo,
traslado, operativo ventilador, sala de cirugfa, el pozo, la cacha)
adquirieron otro nivel de conocimiento y dieron cuenta del accionar
clandestino de las fuerzas de seguridad. Ademads, se puede encontrar en
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ellos la verdad del testimonio de las victimas, los detalles de sus
padecimientos, las acciones sobre sus cuerpos en la tortura, las variadas
y aberrantes situaciones de humillacién, desamparo y violencia.
Estas narrativas, reconstruidas en base al recuerdo doloroso de lo vivido,
encontraron en el dmbito del juicio la legitimidad de una escucha atenta
y reconocida por el Estado. Dejaron de ser experiencias subjetivas, para
constituirse en certezas enunciadas y sentidas por los testigos como
legitimamente aceptadas (da Silva Catela y Jelin, 2018, p. 30).

Los juicios también les pusieron rostro a los desaparecidos. Quienes
asistieron a los juicios pudieron conocer sus cortas trayectorias de vida.
Se enunciaron sus nombres 'y en muchos casos los
sobrevivientes/ testigos pudieron relatar con detalles su paso y presencia
en los centros clandestinos de detencién, aportando asf algunas certezas
en medio de la incertidumbre de la desaparicién de sus comparfieros/as
de militancia. Circularon sus fotos, se escucharon las historias de sus
vidas, sus hijos conocieron a esos companeros/as y en muchos casos
pequefias historias pasaron a conformar miradas diferentes en torno a
estas personas. El espacio de la justicia dio forma a verdades nacidas de
las pruebas documentales y el rol de los archivos. Este espacio de
construccién de certezas pocas veces es ligado a los juicios de Lesa
Humanidad. Desde el juicio a las juntas, pasando por los juicios de la
verdad y finalmente los juicios de Lesa Humanidad, la busqueda
documental, el descubrimiento de archivos de las fuerzas represivas, la
creacién del Archivo Nacional dela Memoria y de sus pares en algunas
provincias han generado pruebas, nuevas lineas de investigacion,
imputaciones a sectores de las fuerzas policiales y militares poco
conocidos. Por ende, los juicios permitieron abrir causas tanto a civiles
como a empresas, y han puesto a disposicién publica estos acervos
documentales para la produccion de otras verdades, periodisticas,
histéricas, visuales, etcétera.

Ahora bien, ;Por qué los juicios de Lesa Humanidad son importantes a
la hora de ensefar historia reciente en la escuela? Los juicios a los
genocidas son unas de las instancias mas valiosas que se ha logrado con
respecto a todos los afios de lucha de las organizaciones de derechos
humanos en todos los dmbitos posibles, y esto es gracias al trabajo
constante de dichas agrupaciones junto con el apoyo de gran parte
sociedad. En palabras de Matilde Daroqui, referente de la APDH -
Neuquén, “la asistencia de estudiantes de escuelas secundarias a los juicios es
condicion sine qua non, ya que la memortia se continiia en los jovenes, y funciona
como experiencia transmisora del horror que les tocé vivir a las victimas
durante los afios de la dictadura” (comunicacién personal, 23-10-2020). A
su vez, Piwke Rosas, colega docente, cree que “la importancia de la
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concurrencia a los juicios aporta al momento de problematizar sobre qué ocurre
en la actualidad con los grupos que apoyaron la dictadura y quienes fieron
victimas, ademds que permite pensar la impunidad de estos actores politicos”
(comunicacién personal, 17-12-2020). Es decir, los juicios sirven como
una oportunidad para que las y los estudiantes les pongan rostro y voz a
las personas afectadas y a los participes de dicho proceso. Las instancias
como los juicios forjan un puente intergeneracional fructuoso, una
bisagra para debatir, reflexionar sobre el pasado reciente y construir
Verdad y Justicia. Entonces, las experiencias de acudir a los juicios son
valiosos instrumentos de construccién de memoria colectiva, por eso es
importante desplegar acciones que permitan potenciar y aprovechar su
desarrollo.

Desde 1983 en adelante, a lo largo y ancho del pais se fue gestando y
esparciendo, por medio del accionar de organizaciones de derechos
humanos, un reclamo legitimo a las instituciones estatales para que
actien de manera especifica en cuestiones ligadas al pasado (comisiones
investigadoras, juicios a los responsables de la represion, medidas de
reintegro de trabajadores despedidos o politicas de reparacién
econémica). Dichas cuestiones debfan estar ligadas con politicas de
memorializacién,2 ancladas en reconocimientos simbdlicos y en
Iniciativas de transmisién hacia el futuro: fechas de conmemoracién,
marcas territoriales, museos, archivos. Estas demandas son parte de un
campo mas amplio de politicas y practicas publicas, por lo que no pueden
verse de manera auténoma o independiente. “E/l desarrollo de estos procesos
en drversos niveles -institucional, simbélico o subjetivo- pone de manifiesto que
las demandas y las politicas de memorializacion son también parte de las
demandas de “verdad” y “justicta”” (Jelin, 2017, p.156). Para las
organizaciones y agrupaciones, estas politicas son una respuesta que el
Estado debe dar a aquellos actores sociales que reclaman
reconocimientos  simbédlicos a través de materialidades 'y
materializaciones de las memorias. La autora incluso nombra una posible
cultura material de las memorias desplegadas en edificios, colecciones de
documentos, lugares, trayectos urbanos de marchas y movilizaciones,
archivos, documentos y movilizaciones en redes sociales y foros
virtuales.

Las marcas territoriales pueden ser caracterizadas como gestos y
afirmaciones, una materialidad con significado politico, publico y
colectivo, en al menos dos sentidos: por un lado, su instalacién es

2Memorializacién es el proceso de creacién de homenajes publicos. Homenajes ptblicos son
representaciones fisicas o virtuales o actividades conmemorativas relacionadascon eventos en el
pasado y estan localizadas en el espacio ptblico o son accesibles por el piblico (como proyectos en
linea).
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siempre el resultado de luchas y conflictos politicos; por otro, su
existencia es un recordatorio de un pasado politico conflictivo, que a su
vez puede disparar nuevas olas de conflicto sobre el sentido del pasado
en cada generaciéon o perfodo histérico. Para poder concretarse, estas
iniciativas tienen que volverse colectivas y publicas, y deben involucrar
decisiones y recursos gubernamentales.
Una vez establecidas finalidades y procedimientos, los lugares pueden
funcionar como vehiculos para la transmisién intergeneracional de
continuidades y rupturas histdricas, aunque esta transmisién y sus
significados no estdn asegurados de antemano (Jelin, 2017, p.162).

Construir monumentos, marcar espacios, respetar y conservar ruinas o
sitios donde ocurrieron los acontecimientos que se quieren conmemorar,
o proponer o construir museos o nuevos lugares para las memorias, son
procesos que llevan tiempo e implican luchas sociales. El objetivo
concreto de su instalacibn es la buasqueda de relecturas y
reinterpretaciones de los espacios materiales.

Asumir el compromiso de ensefiar historia reciente en las escuelas
secundarias, estd relacionado al proceso de formar ciudadanfas con
cardcter critico, creativo y comprometido, conscientes de su rol
reflexivo, activo y transformador de las diferentes realidades, tanto
personales como colectivas. Una persona libre tiene conciencia del
mundo en que vive, pero no queda atrapado en sus légicas, sino que
puede cuestionarlas y transformarlas para construir modos cada vez més
Justos, inclusivos y solidarios de vivir en sociedad.

Quien se anime a llevar adelante una pedagogfa que desplace las
crueldades en beneficio de la ternura, el compromiso interpersonal y el
cuidado del otro, tiene en los derechos humanos un lugar donde
asentarse. Para Siede (2020) “es el reconocimiento de la humanidad que nos
iguala lo que establece ligazones y empatia desde los primeros afios de vida de
cada sujeto. Para tal fin, la grupalidady el intercambio cotidiano que provee la
experiencia escolar es una herramienta potente” (p.38). Hay que tener en
cuenta que, desde cada tiempo presente, las preguntas sobre las
injusticias actuales abren ademas la inquietud por ampliar la conquista
de derechos, por avanzar hacia aspectos antes no contemplados o
relegados, ya que los derechos humanos son una construccién siempre
abierta: las violaciones a la dignidad suscitan demandas por derechos y la
enunciacién de derechos plantea un horizonte de construccién. El
investigador sostiene “que la distancia entre ambos existe y existird siempre,
pero la accion politica puede acortar esa brecha” (Siede, 2020, p.43).
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4. Elaborar una propuesta de ensefianza de los juicios de Lesa
Humanidad

a) Construir metodolégicamente:
El proceso de enseflanza se encuentra en constante construccién y
deconstruccién y en él, los conocimientos son productos tanto
personales como sociales. Debido a esto, siempre fue necesario tener en
cuenta a las personas a las que se les ensefia, su contexto social, politico
y econémico, los contenidos que se proponen y las estrategias que se
llevan adelante para impulsar ese proceso. Por esto, se puede considerar
para la propuesta el concepto de construccion metodolégica elaborado por
Gloria Edelstein (1996), que se caracteriza por ser singular, particular,
tnica, casufstica y construida por las y los profesores y que nos sirve a la
hora de pensar que las propuestas de ensefianza deben ser hechas en base
a un diagnéstico de la institucién y el contexto social en el que se
produce. A su vez, entendemos que los materiales diddcticos no son pre-
existentes a la préactica docente, y esto es una problematica de la
ensefianza y el aprendizaje, pero también de conocimiento. Ahora, dentro
de las multiples opciones sobre el contenido y el sentido de ensefar
historia, las y los docentes asumen un rol importante, ya que son ellas y
ellos quienes deben seleccionar y organizar los contenidos. Este papel
implica participar en las instancias de prevision, actuacién y valoracién
critica, de lo cual puede inferirse su tarea y posicionamiento decisivos al
momento de generar una propuesta de ensefianza. Pensar y repensar la
ensefianza desde esta perspectiva implica considerar al acto de planificar
como una accién creativa e impulsada por el sentido de innovar y
reflexionar sobre la ensefianza, con el fin de mejorarla. En resumen, la
elaboracién de una propuesta de ensefianza debe responder las
preguntas: ¢Para qué? ;Cémo? ;Doénde? Cuidndo? ;A quiénes? Con
qué? Ensenar y, como sintesis de opciones, es un desafio del protesorado.

b) Plantearse finalidades:
Las précticas de enseflanza no pueden carecer de sentido, es decir,
precisan de justificaciones al momento de pensarse y llevarse adelante.
Para orientar tanto las précticas, como el pensamiento critico y la
comprensién de las realidades sociales, se necesita de finalidades
educativas. Segiin Abellan Fernandez (2016):
son declaraciones de intencién, y a su vez, parten, responden y se
asientan en diversos fundamentos, se ubican entre los ideales y los
objetivos de aprendizaje, y son una sintesis de las aspiraciones del
proceso educativo porque describen el modelo de sociedad y ciudadano
que se pretende formar en determinado contexto social, cultural e
histérico” (pp. 35-36).
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En palabras de Funes, Cerda y Jara (2019):
la ensefanza del conocimiento histérico y de las ciencias sociales es un
acto de comunicacién, y cuando esa comunicacién invita a la imaginacién,
se pregunta sobre lo que aconteci6, pero también sobre lo que pudo
haber sido, entonces, contribuimos a pensar un futuro posible (p. 229).

Con esto, se puede decir que las finalidades educativas se organizan
desde una orientacién ética-politica, y asumen un carécter intencional
que otorga un rol distintivo a la historia escolar.

¢) La importancia de las salidas educativas:

A través de la salida pedagdgica a los juicios, se busca cumplir con varios
objetivos. Entre ellos se encuentra la cuestién de ofrecer un espacio
vivencial que permita generar conocimientos sélidos del pasado reciente
y de los derechos. En base a esto, las y los estudiantes pueden adquirir
un rol activo en el proceso de la construccién de sus saberes. A su vez, se
pueden recuperar, por medio de la historia oral, testimonios de
habitantes de la regién, reconstruyendo parte de la historia de la zona en
relacién al pasado reciente para compartir espacios de intercambio
intergeneracional.

Otro de los objetivos es hacer visibles las relaciones de los sujetos con el
espacio urbano, en pos de mostrar la recuperacién y la reconfiguracién
de los usos socio-espaciales de la memoria. Esto implica hacer efectivos
los procesos de lugarizacién, que los diferencian y los separan del resto
dela trama urbana. Ademads, este tipo de actividades pueden propiciar el
conocimiento de los organismos de defensa de los derechos humanos
tales como la APDH y la Red X La Identidad, con el fin de mostrar
formas concretas de resistencia ante la impunidad y la violacién de los
derechos humanos en el contexto del presente.

Antes de realizar una salida pedagdgica a instancias como los juicios, o
una intervencion artistica relacionada a las victimas de la dictadura, es
recomendable realizar charlas con el estudiantado. La intencién principal
es realizar estos encuentros junto con miembros de agrupaciones de
derechos humanos de la localidad o de la regién, y su obJetlvo radica en
interiorizarse sobre cuestiones propias de la organizacién y los tiempos
de un juicio federal, con la ayuda de personas que tienen afios de
experiencia con respecto a dichas cuestiones. En el caso de los juicios,
estas charlas pueden ser ttiles en el momento de analizar cémo y por
qué ha actuado la Justicia Nacional con respecto a los culpables dellevar
adelante el terrorismo de estado. Un ejemplo de esto puede ser la
confrontacién entre las llamadas leyes de impunidad: Ley de Punto Final
(1986); Ley de Obediencia Debida (1987) y los indultos realizados por el
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ex presidente Carlos Menem (1989-1990), que obstaculizaron e
impidieron la ejecucion de condenas anteriormente, su anulacién en 2003
y la declaracién de su inconstitucionalidad en 2005, lo que dio pie a la
apertura de nuevas causas y nuevos juicios a los responsables. Ademas
de estas cuestiones puntuales, se pueden explicar las normativas a la
hora de presenciar este tipo de juicios, como la organizacién del espacio
dentro de la sala, sus tiempos y recomendaciones a tener en cuenta
(asistir con el DNI, no levantarse del asiento mientras se realizan los
testimonios, guardar silencio durante éstos).

d) Orientaciones diddcticas para pensar en una propuesta de enseiianza de
la historia reciente a través de los juicios de Lesa Humanidad:
Con el objetivo de problematizar la situacién actual de los derechos
humanos a través de los acontecimientos pertenecientes a la historia
reciente de la sociedad argentina, nuestra propuesta radica en la
potencialidad de los juicios de Lesa Humanidad a la hora de ensefiar ese
pasado reciente en la escuela. Para llevarla adelante, en primera
instancia, es recomendable trabajar cuestiones teéricas relacionadas a la
tltima dictadura civico-militar, con el objetivo de dotar y problematizar
conceptos, categorias e hipétesis que permiten interpretar ese proceso.
Se pueden contextualizar las causas y las consecuencias de estos hechos,
asi como también teorizar sobre el concepto de golpe de estado y de
dictadura, confrontandolos con la nocién de democracia y de derechos
humanos. Estas cuestiones se pueden separar en tres bloques:
V' la preparacién del golpe por parte de los militares, con el apoyo de
la sociedad civil;
v" el terrorismo de estado desplegado y ejecutado por el gobierno de
facto y
v' las garantfas de impunidad con las que gozaron gran parte de los
responsables durante y luego de la dictadura.

Toda esta informacién puede estar armada en base a multiples recursos,
como textos escolares, informacién de internet, material audiovisual,
fuentes orales y escritas, y puede tener la forma de redes o mapas
conceptuales o cuadros comparativos.

Ademads de una base conceptual que permita volver siempre que se
precise a cuestiones centrales o estructurales del proceso, se plantea el
reconocimiento de sitios de la memoria, tanto dentro de la escuela, como
afuera de ella. El objetivo de esto es, no solo interactuar conscientemente
con los espacios y lugares, sino también estar preparado para descubrir
estos lugares durante una salida educativa. Pensamos que dicha atencién
enriquece la experiencia de la salida. Esto puede generar en las y los
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Jévenes una idea globalizada de los conceptos trabajados en el aula, a la
vez que permite un acercamiento hacia algunas de las realidades sociales
y econémicas que afectan al entorno donde viven.

Asistir y participar en un juicio de Lesa Humanidad con estudiantes
secundarios puede ser una experiencia que impacta y enriquece, tanto
personal como socialmente. Entendemos que presenciar cémo se juzgan
a los militares y al resto de los que contribuyeron al terrorismo de
Estado, es en si un momento lastimoso, ya que por medio de la escucha
delas vivencias de las victimas y de sus familiares, dolores y angustias se
evocan, se transmiten y se sienten en todo el cuerpo. Pensamos que es
diferente, por un lado, leer y estudiar tanto de la impunidad de los
sujetos que actuaron fuera de la ley como de los espantos que vivieron
las y los afectados, y de presenciar en vivo y en directo los testimonios
sobre lo que les tocé vivir, ademads de verle la cara a los responsables. Sin
embargo, sostenemos que ambas situaciones son complementarias y que,
del lazo entre ambas, se puede lograr una visién mas completa a la hora
de analizar y reflexionar, tanto de forma individual y grupal, los
procesos democraticos de nuestra historia. Esta es una de las
potencialidades de los juicios como herramientas pedagégicas y estd
estrechamente unida a las finalidades que asumimos al instante de
ensefiar el pasado reciente de nuestro pafs en la escuela. Durante esta
experiencia tnica, la de los juicios, las y los jévenes participan, opinan y
se forman en torno a los hechos de ese pasado fuera del curriculo escolar,
y también se solidarizan y generan lazos de empatfa, rechazo o
indiferencia en relaciéon a las y los testigos, los genocidas, jueces y
defensores.

Otra opciéon como salida pedagdégica, que puede complementar la
concurrencia a los juicios, es la intervencién artistica en las calles.
Trabajar instancias como un nuevo aniversario de la Noche de los
Léapices®, o la desaparicién de una persona en particular, como la

Lanoche del 16 de septiembrede 1976y dfas sucesivos, un grupo de j6venes militantes de la Unién
de Estudiantes (UES)y de la Juventud Guevarista fueronsecuestrados en la ciudadde LLa Plata, a
60 kilometros de la capital argentina, por miembros de la Policfa de la Provincia de Buenos Aires.
Segtin la Comisién Nacional sobre la Desapariciéon de Personas (CONADEP), “los adolescentes
secuestrados habrfan sido eliminados después de padecer tormentos en distintos centros
clandestinos de detencién, entre los que se encontraban: Arana, Pozo de Banfield, Pozo de Quilmes,
Jefatura de Policfa de la Provincia de Buenos Aires y las Comisarfas 5, 8"y 9*de La Plata y 3% de
Valentin Alsina, en Lants, y el Poligono de Tiro de la Jefatura de la Provinciade Buenos Aires”.
Entre ellos estaban: Francisco Lépez Muntaner, Marfa Claudia Falcone, Claudio de Acha, Horacio
Angel Ungaro, Daniel Alberto Racero, Marfa Clara Ciocchini, Pablo Dfaz, Patricia Miranda,
Gustavo Calotti y Emilce Moler. Cuatro de ellos sobrevivieron. Se presume que los restantes fueron
fusilados en los primeros dias del afio 1977.
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estudiante Leticia Veraldi* de Cipolletti; por medio de acciones como la
literatura a cordel o los siluetazos, pueden generar un aprendizaje
similar a la salida a los juicios, ya que también implica llenar esos lugares
con las sensaciones e interacciones que se generan en los cuerpos.

El compromiso de marcar, mantener y buscar nuevos espacios por medio
de actividades es importante a la hora de transmitir, construir y
promover educacién, memorias y derechos humanos desde el arte, la
cultura y la historia oral. Al mismo tiempo, el objetivo concreto de su
instalacién es la busqueda de relecturas y reinterpretaciones simbdlicas
de los espacios materiales. Asf las y los estudiantes no sélo pueden
localizar y recorrer estos lugares, sino que, al acudir a ellos, interactiian
con todas las personas que participan de esas jornadas, y con el resto de
la comunidad vecinal que recorre esas calles a diario, resignificindolas y
reinterpretandolas en pos de la memoria social de la localidad por medio
de su intervencion artistica. Vale aclarar que, tanto las salidas a los
Juicios como las intervenciones, pueden ser evaluadas por medio de la
redaccién de una crénica personal sobre cada jornada, lo que les daria la
libertad a las y los estudiantes de volver de manera relajaday reflexiva
sobre las experiencias, ademas de la comparacién y de significados,
sensaciones y emociones.

A partir de las salidas, no sélo se puede estar en contacto con
expresiones vinculadas a la Gltima dictadura, ya que en esos espacios
también se puede percibir y dialogar con otras experiencias sociales y
culturales de la regién, como la lucha de los docentes, la de las
agrupaciones feministas, la de los pueblos originarios, la de los obreros.
Por todo esto, las salidas educativas a los juicios de Lesa Humanidad, y
las intervenciones artisticas-culturales, pueden funcionar como vehiculos
para la construccién de distintas memorias, y no como memoria en si
misma. Desde esta perspectiva, se pueden conceptualizar los recorridos
como una experiencia formativa, ya que ésta puede ser vista como un
acontecimiento que involucra a las y los sujetos, las y los expone, los
relaciona, los modifica. Las experiencias son marcas externas e internas
al sujeto, es eso que nos pasa, y también forman parte del proceso de
formaciéon y  transformacién de las subjetividades, de los

*Militante de la Unién de Estudiantes Secundarios -UES- estudiaba en el Colegio Nacional de
Vicente Lépez hasta que en octubre de 1976, fueron a buscarla en el marco de la represién a
estudiantes secundarios iniciada el 16 de septiembre conocida como "La Nochede los Lapices". Su
familia decidi6 enviarla al sur para protegerla, pero ella siguié militando. Tenfa 17 afos y cursaba el
quinto afio del secundario en el Colegio Belgrano de Cipolletti, cuando el 4 de julio de 1977, fue
secuestrada a la salida de la escuela. Un policfa de Rio Negro que actuaba como enlace con el
Ejército, en Neuquén, habfa estado en el colegio Belgrano preguntando por el horario de salida.
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posicionamientos, de los sentidos comunes instalados, de las marcas que
quedan en el cuerpo.

Finalmente, los temas relacionados con el terrorismo de Estado son
complejos y refieren a una experiencia limite, determinada por factores
politicos, econémicos, sociales y culturales. Y al momento de trabajar en
las escuelas esta complejidad, exige ser claros en un aspecto: se esta
educando ciudadanos, criticos, activos en y para el efectivo cumplimiento
y respeto de los derechos humanos. Y para que estos derechos se hagan
efectivos en el presente, hay que comprender por qué, en otros
momentos histdricos, fueron violados por un Estado que tenfa que haber
sido su garante.

A través de propuestas creativas ligadas a la ensefianza de la historia
reciente en la escuela, se necesita ejercer y fomentar un pensamiento
reflexivo y una participacién activa entre las y los estudiantes, ya que
tiene que ver con emprender honestamente el desafio de problematizar
por qué fue posible el terrorismo de Estado. Transmitir a las y los
J6venes el conocimiento sobre estas temdticas no es una accién que
pueda quedar librada al azar o a la decisién individual, ya que implica el
compromiso de toda la comunidad argentina en pos de buscar, lograr y
mantener una sociedad mas justa.
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Capitulo 11

La alteridad como puente para construir
nuevas ciudadanias. Las y los migrantes en
contextos educativos

Sergio Remolcoy

Introduccién

La presencia de estudiantes migrantes en los diversos contextos
escolares parece connotar précticas y discursos xendfobos que
naturalmente son reproducidos, generando situaciones conflictivas que
nos interpelan -a las instituciones educativas y a los/as actores/as que
en ellas nos desempenamos- para desarmar imposiciones simplistas de
tfuerte arraigo social, pero que tienen un trasfondo alimentado por
sectores del poder (clases dominantes) que suelen asociar los problemas
de orden econémico y de “desorden social” a la presencia de migrantes.
Esto se profundiza con la manipulacién mediatica que sostiene un
pensamiento hegeménico dificil de interpelar, ya que sin discernimiento
social se coloca muchas veces a los medios de comunicacién en el
pedestal de los guardianes de la verdad, sin percibir que dichas
corporaciones medidticas representan y reproducen la subjetividad de las
clases dominantes. Aqui se abre el desafio de trabajar para construir,
desde el respeto a las alteridades, una ciudadania democratica, activa,
que fomente la inclusién. Este contexto imprime el desafio del abordaje
de estos conflictos, histéricamente elaborados, desde una perspectiva
critica en la ensefianza de las ciencias sociales y humanas.

Las instituciones educativas se encuentran atravesadas por miultiples
problematicas de indole, educativas, politicas, sociales y econdmicas. El
presente trabajo, se construyé con la intencién de problematizar algo
que incomoda y que muchas veces esquivamos: la situaciéon de jovenes
migrantes en las aulas de las Escuelas Secundarias Rionegrinas (ESRN).

1. Las identidades en la escuela
La identidad nacional es una construcciéon que se encuentra ligada a
intereses determinados por el Estado y las clases dominantes, con

ténicas diferentes para cada momento histérico. La identidad nacional,
para el caso argentino, se fue elaborando con ahinco durante gran parte
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del siglo XIX y del siglo XX posicionandola de una manera antagénica a
otras, como por ejemplo la de los pueblos originarios que preexisten a la
concrecién del Estado. Este trabajo conllevo la invencién de simbolos,
discursos excluyentes y précticas politicas que decantaron en una
historia y en una memoria cohesionada en un relato univoco.

La idea de una nacién homogénea, en las tltimas décadas ha sido
tensionada y desdibujada por la lucha de diversos actores sociales que
bregan, de multiples formas, por visibilizar y emancipar otras
identidades. Nos encontramos ante un surgimiento que no ha sido
pensado desde arriba, siendo los actores sociales colectivos los que
buscan prefigurar nuevos escenarios para “ser”’, abonando la idea de
identidades multiples dentro del Estado actual.

No podemos decir que en un momento dado existe una sola identidad en
un individuo o una colectividad especifica, sino que en un individuo se
dan una amalgama, se encarnan, multiples identidades; identidades de un
sujeto nacionalizado, de un sujeto sexuado, de un sujeto ‘engenerado’
(por lo de genero), de un sujeto ‘engeneracionado’ (por lo de generacién),
entre otros haces de relaciones. Desde la perspectiva del individuo, su
identidad es multiple y hay que entenderla precisamente en esas
articulaciones, contradicciones, tensiones y antagonismos. De ahf que sea
mas adecuado hablar de identidades en plural, y no de la identidad en
singular (Restrepo, 2007, p. 26).

El contexto actual condensa en el seno de la sociedad multiples
vivencias, de género, de nacionalidad, experiencias etarias, étnicas,
culturales, entre otras. Es asi que en estos escenarios nos encontramos
siendo en conflicto y disputando con la identidad hegeménica.

La configuracién de los imaginarios sociales no se modifica con el
devenir de pensamientos econdémicos, escindidos de perspectivas que
permitan pensar que los Estados se nutren constantemente de flujos
migratorios que aportan diversos elementos a las sociedades locales. Se
puede pensar que existe la necesidad urgente de ampliar la mirada, en
pos de ir abonando un camino para la prefiguracién de una sociedad
“otra”, distinta a la que ha sido construida por los sectores hegeménicos.
Para tal prefiguracién la escuela y el aula, resultan ser espacios propicios
donde gradualmente construir realidades futuras, donde sea posible
avanzar en la aceptacion de otros paradigmas identitarios que emergen
con fuerza.

En esta realidad el trabajo docente reviste un alto grado de complejidad
cuando aborda decididamente y con tesén contenidos escolares que
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cuestionan  estructuras  asimiladas, como pueden ser la
nacionalidad/nacionalismo. El ejercicio docente en muchas ocasiones se
lleva adelante como un deber ser, por lo cual se construy6 la premisa que
determina que él o la docente es un agente neutro, asi nos arriesgamos a
recibir el peso de la mirada que juzga a la persona discola, que cuestiona
los mandatos fundacionales de la escuela nacional argentina, desatio que
muchos/as docentes de manera anénima aceptamos.

Una de las finalidades educativas por las que se trabaja sobre temas
contlictivos de actualidad en el aula, es para aprender a argumentar y
fundamentar las opiniones en fuentes de opinién fiables, datos
verificables y razonamientos légicos. Las emociones pueden ser un
estimulo para la elaboracién de argumentos, pero no pueden sustituirlos.
(Lépez Facal, 2011, p. 70).

Es la docencia y sus précticas la que tendrda que ocupar un lugar
significativo en la formacién de nuevas subjetividades, disputdandole
sentido al pensamiento conformista que se construye y se reproduce,
como por ejemplo desde los medios de comunicacién, fundamentalmente
en esta época a través de las redes sociales, donde muchas veces de
manera inverosimil se pregona por el estereotipo de una identidad
monolitica.

Nos parece imprescindible trabajar con problemas sociales
controvertidos o cuestiones vivas en todos los sentidos, para desarrollar
la competencia social y ciudadana y formar el pensamiento social. Ser
competentes quiere decir ser capaz de resolver los problemas sociales de
nuestra vida y de nuestro entorno (Santisteban; Gonzalez Monfort;
Pages y Oller, 2014, p. 215).

Por ello las preguntas que inician esta construccién metodoldgica son
¢Qué aprende el estudiantado en un aula diversa cuando se aborda un
problema socialmente vivo? :Qué representaciones portan sobre su
entorno territorial? ;Cudl es nuestro origen societario y como se
desarroll6?

2. Identidades y cuerpos que construyen territorios

La Patagonia argentina se construy6 como un territorio atractivo para
que personas de origenes diversos arribaran con el anhelo de encontrar
oportunidades para una vida mejor. Por lo que se puede afirmar que las
sociedades de nuevo cufio se afianzaron con la impronta de futuro muy
presente. La construccién social y econémica de estos territorios, no fue
un proceso armoénico, los conflictos que signaron los origenes de las
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identidades en la Patagonia dieron nacimiento a un fmpetu cuestionador

que se hace corpéreo en los numerosos conflictos sociales que signan

nuestra historia reciente. En este sentido Trpin (2004 plantea que:
En el territorio patagénico el proyecto oficial y pendiente de nacién
encuentra la expresién principal de su fractura en la presencia chilena y
la reproduccién de esta categoria independientemente del lugar de
nacimiento de quienes son calificados y se califican de esa manera. El
anhelo de los pensadores de la modernidad de que “la nacién se
constituye en un hecho fundamental a cuyo interés el individuo debe
subordinarse y ante el cual deben desaparecer los intereses de grupo”
(Vilar, 1980: 173) y donde “los limites étnicos no deben contraponerse a
los politicos” (Gellner, 1991:14) sigue pulseando por construir una
comunidad “imaginada” argentina en esta regién (Anderson, 2000)
porque la homogeneidad buscada nunca anula otras diferencias sociales,
mas bienlas revela y pone de manifiesto. (Trpin, 2004, p. 22).

El Alto Valle de las provincias de Rio Negro y Neuquén, ha sido lugar
de acogida de los numerosos grupos migrantes que arriban a la regién
alentados por el discurso de que esta es una tierra que brinda amplias
oportunidades de progreso. En un inicio a partir de la actividad de la
fruticultura, luego, mas recientemente, por las actividades petroliferas y
la mega mineria, que -entre paréntesis- han reavivado el conflicto.

En este punto se presenta el concepto de migracién en estrecho vinculo
con la nocién de movilidad territorial de la poblacién, desde los aportes
de Bertoncello (1995), siendo ésta un marco general para el andlisis y
comprensién de los movimientos de poblacién. Este aporte conceptual
amplia la mirada sobre los desplazamientos que se suscitan en los
territorios y reconoce la diversidad existente, eliminando, de alguna
manera, la reduccién del universo de los movimientos territoriales a un
solo caso como el de las migraciones. De esta forma, dice Bertoncello,
“existe un continuo de movilidad territorial de la poblacion que va desde la
movilidad continua o permanente hasta la inmovilidad”, expresandose en
distintas tipologfas y modos de denominarlos. Con el fin de
complementar estas ideas, se suma el aporte de Tarrius (2000) para la
conceptualizacién de los términos migrante e inmigrante:
propone usar el término de migrante en lugar de inmigrante. Asi se
anula la cuestién de la direccionalidad de los flujos, renunciando al
enfoque exclusivamente focalizado sobre el espacio de llegada o el origen.
Esta postura nos lleva, entonces, a trascender las miradas segmentadas y
autocentradas sélo en el aqui o s6lo en el alld. Los eventos de movilidad
multi-direccionales se conforman alrededor de lazos y relaciones sociales
que aparecen como factores de organizacién y suponen mutaciones de los
sistemas espaciales. De un espacio bi-polarizdo pasamos a un espacio
multi-polarizado, estructurado por desplazamientos alternantes entre
lugares de origen y de destino, pero también por flujos de todo tipo,
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materiales (individuos, bienes, dinero) como inmateriales (valores,
informacién, etc.) (Tarrius citado en Cortez, 2009, p. 39).

Hecha esta aclaracién conceptual, podemos ver una histérica “rivalidad”
entre argentinos y chilenos. Una extensa frontera compartida, conflictos
limitrofes de vieja data, rivalidades deportivas y la consideracién de que
las y los migrantes se quedan con puestos laborales dejando sin
oportunidad a las y los trabajadores argentinos, hicieron que el contex to
local asimilara de manera despectiva a la migracién proveniente de Chile
y de otros Estados nacionales limitrofes.

El contexto descripto imprime el desafio de ser irreverente a las y los
pasivos que viven en la neutralidad, por ello desde una perspectiva
critica coincidimos que la didéctica:
se ocupa de razonar sobre su ensefianza. Se trata de conocer las
operaciones que suceden cuando se aprende una disciplina y, al servicio
de este aprendizaje, buscar la mejor manera de resolver los problemas
que suceden cuando se ensefa: en definitiva, se trata de ejercer el oficio
de ensefiar con conocimiento de causa. (Pages, 2000, p. 36)

Abordar la trama de un problema social y los discursos que se
materializan en practicas sociales excluyentes, debe realizarse asumiendo
una postura de ética epistemoldgica. En este aspecto se toman los
aportes que Catherine Walsh (2012) nos presenta, y que compartimos,
para pensar en la profundidad de prejuicios que se arraigan fuertemente
en la sociedad. La autora propone mirar a la sociedad con otros lentes y
pensar en los horizontes que se pueden proyectar si reconocemos que las
sociedades no son homogéneas, por lo que es necesario arribar a nuevos
entendimientos inscriptos dentro de lo que denomina como
Interculturalidad Critica.

Con esta perspectiva, no partimos del problema de la diversidad o
diferencia en sf, ni tampoco de la tolerancia o inclusién culturalista (neo)
liberal. Més bien, el punto medular es el problema estructural-colonial-
racial y su ligazoén al capitalismo del mercado. Como proceso y proyecto,
la interculturalidad critica, como dicen los epitetos al iniclo, “cuestiona,
profundamente la l6gica irracional instrumental del capitalismo “y apunta
hacta la construccion de “sociedades diferentes [..], al otro ordenamiento
soczal.” (Walsh, 2012, p. 65)

La propuesta de Walsh contiene una potencia para el ejercicio de la
docencia en un aula situada con estudiantes que portan diversas
identidades, intereses y que muchas veces estdn dispuestos a quebrar
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mandatos sociales que se asignan a las generaciones j6venes sin la

posibilidad de elegir.

3. Los problemas sociales como orientadores en la ensefianza y la
formacién de ciudadanias

Los problemas sociales forman parte de la Historia ensefiada, articular
perspectivas de abordajes de los mismos aporta elementos analiticos para
que el estudiantado pueda formar opiniones y pensamiento situado, y con
argumentos que consideren la diversidad de puntos de vistacomo parte
de un ejercicio democrético de nuevo orden.

Santisteban (2019) plantea que los problemas sociales son la oportunidad
que tenemos las y los docentes para que el estudiantado interactie con
su realidad y pueda formular explicaciones y argumentaciones reflexivas
sobre lo que acontece a su alrededor. Es asi que el tratamiento de
problemas sociales promueve, junto a la practica docente comprometida,
pensar en los futuros posibles.

Los problemas sociales relevantes permiten al estudiantado relacionar la
escuela con la vida, sin que se produzca esa disociacion terrible que tiene
lugar demasiadas veces, cuando ellos piensan que aquello que aprende en
la escuela no tiene nada que ver con su vida cotidiana. (Santisteban,
2019, p. 63)

Los problemas sociales son la clave para pensar en otra organizacién de
los contenidos escolares y como bien plantean los autores citados,
requieren de un didlogo interdisciplinar para comprender y explicar el
mundo que habitamos, sus conflictos, las desigualdades, la exclusién y
marginalidad en un devenir histérico que amerita ser interpelado por un
estudiantado empatico con los problemas de su entorno.

En este recorrido se realiz6 una pequefia indagacién para contar con
algunos aspectos, datos y valoraciones que nos posibiliten elaborar una
secuencia diddctica para trabajar con las y los estudiantes. Para ello
acudimos a un instrumento que es muy utilizado en la investigacién en
didéactica de las ciencias sociales, el cuestionario.

Indagar en las representaciones sociales es una tarea de gran motivacion,
ya que en diez afos de ejercicio de la docencia pocas veces me detuve a
tratar de comprender como se organizan las estructuras explicativas del
estudiantado respecto de los fenémenos sociales. Moscovici (1979)
plantea que las representaciones sociales, tanto individuales como
colectivas, son las que dan sentido a los modos de interpretar el mundo.
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Estas formas de entender lo social y lo simbdlico opera como ordenador
de las relaciones sociales y de las maneras con las que nos comunicamos.
En definitiva, sostiene el autor, son las formas de pensar y crear la
realidad social, estin compuestas por conceptos, valoraciones y
explicaciones originadas en la vida cotidiana y evolucionan
constantemente.

Es asf que en este proceso me interesé conocer las representaciones
soclales que tienen los y las estudiantes sobre un tema en particular y,
como luego veremos, se reconocen en ellas prejuicios, discriminacion,
estereotipos, conocimientos, saberes, valoraciones que configuran su
pensamiento social.

Las finalidades de este trabajo, estan centradas en construir a la escuela
como un espacio de posibilidades y de resistencias a esas visiones que
oprimen y ocultan, que estandarizan una Ginica forma de ser visible.

La alteridad es uno de los valores mas dificiles de lograr puesto que
comporta abandonar el sendero individual y seguir caminando junto con
las y los demdas. Supone renunciar al individualismo posesivo,
desarraigado y desagradecido y a la instrumentalizacién de nuestros
actos. Implica reconocer la valfa de las personas, promover su dignidad,
aprender a respetar, tratar justamente, mirar de igual a igual, etc.
Implica despertar la voluntad de vivir la diversidad de forma
constructiva y acercarse a los demas con voluntad de aprendizaje y
ayuda mutua desde la voluntad critica para conocer y entender el resto y
a la vez cuestionarse uno mismo y el entorno més cercano. Hacer el
esfuerzo de ponerse en la piel del otro u otra, desarrollar la empatia y la
capacidad de reconocer y respetar las necesidades de las otras personas.
(Grau Ferrer, V. 2016, p. 59).

La escuela como espacio de posibilidades nos lleva a pensar en la manera
de reconfigurar esa entidad planteada por la modernidad para hablar de
igualdad y de reconocimiento, que es la ciudadanfa. Si pensamos en
ciudadanfas, resulta adecuado preguntarnos sobre Que ciudadania
tenemos y que ciudadanias proyectamos como sociedad? La pertinencia
de la pregunta vine acompanada por la afirmacién asertiva, sobre la
necesidad de contar con una ciudadanfa que sostenga derechos
combinando el plano discursivo con los planos pragmadticos:
participacién y sentirse parte de los problemas que afectan a la sociedad
y sentirse habilitado a ser parte de la bisqueda de soluciones posibles,
para tales problemas.

Para pensar en la formacién ciudadana activa y critica, deberemos
térmanos, para asumir el desafio que conlleva abordar la prefiguracién
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de un ciudadano y una ciudadana para el futuro, que se piense como
actor y actriz de su tiempo y espacio, que ponga en juego su subjetividad
de clase con la de las clases dominantes, que suefie y sea gestor de las
utopfas del mafiana. Llegado el momento de asentar posicién, decido
refundarme bajo la perspectiva propuesta por Ross y Vinson (2012), la
de una ciudadania peligrosa:
la ciudadanfa actual, desde esta perspectiva, requiere una praxis basada
en la oposicién y la resistencia, la aceptacién de ciertas posturas
estratégicas y tacticas. De hecho, la implicacién aqui es que la ciudadanfa
peligrosa lo es para un statu quo opresivo y socialmente injusto que
establece unas determinadas estructuras jerarquicas de poder.” (Ross y
Vinson; 2012 p. 79).

El desarrollo de la propuesta situada se pretende realizar desde esta
6ptica, la del reconocimiento de las alteridades y desde el planteo de otra
forma de comprensién de las ciudadanias del futuro, como aporte a la
pre-figuracién de nuevas précticas educativas, de nuevas practicas
sociales.

4. Orientaciones para elaborar una propuesta de ensefianza

La propuesta de ensefianza que ofrecemos se diseni6 para ser puesta en
practica en la ESRN en la que se trabaja con j6venes que en sus
trayectorias han abordado las Ciencias Sociales desde diferentes 6pticas,
a partir de los aportes de las distintas dreas de conocimiento que las
integran. La propuesta de la reforma educativaimplementada en el afio
2017, habilita el trabajo con temas problemas; problemas socialmente
vivos. La propuesta de la secuencia de clases parte de la intencién de
abordar conceptos complejos y controvertidos como Migracién y
Movilidad Territorial, para acercarnos al analisis de problemas sociales
como la discriminacioén, la invisibilizacién de las alteridades, entre otros.

La propuesta, ademds, pretende considerar la nocién de Ciudadania
Global desde la perspectiva de la interculturalidad critica. Por esto, se
planea trabajar estos conceptos en diferentes planos como local y global.
De esta manera, se busca incentivar a que el estudiantado logre
establecer relaciones entre su realidad cotidiana y otras més lejanas.

Clase n° 1: La lectura compartida: del concepto a la realidad

La actividad n® 1 se plantea para introducir conceptualmente al
estudiantado, en la tematica a desarrollar. Para ello, se elabora y
presenta una ficha que recopila conceptos anclados en la lectura de
procesos de movilidad global y local. Metodolégicamente se apuesta a la
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lectura compartida, con el apoyo de una guia que oriente el abordaje del
texto.

Propésitos:
v' Aproximarnos a la complejidad de conceptos
v" Vincular la realidad tangible del estudiantado, con la realidad global
v" Visibilizar la conformacién de los territorios del Alto valle como
producto de diferentes movimientos.

Ficha: La movilidad territorial para redefinir las Migraciones

Para analizar problemas sociales desde la complejidad, hay que realizar un arduo trabajo de
comprension sobre conceptos, pero también sobre las manerasen que esos conceptos se hacen
perceptibles a través de las acciones humanas. Para el caso de los desplazamientos de poblacién,
tomamos los aportes de Delfini, C. y Rima,J. C. (2005) Sociedades, trabajo y poblacién en el mundo.
Ed. Longseller. Buenos Aires. Argentina.

Los desplazamientos de poblacion

Se denomina “movilidad territorial de la poblacién”al desplazamiento de los seres humanos en el
espacio geografico. Estos movimientos pueden ser masivos o individuales, abarcar largas o cortas
distancias, tienen una duracién temporal variabley se los realiza con algtin objetivo o motivo.

Los movimientos de la poblacién tienen unagran importancia demografica, se han producido a lo
largo de la historia de la humanidad y ha sido el medio por el que cual se poblaron distintos
territorios. Desde hace unos dos siglos se verifican los mayores movimientos de poblaciones en el
mundo, tanto por el nimero de personas como por la variedad de los traslados. Ello se relaciona,
entre otras cosas, con las mejoras en el transporte y las comunicaciones con la blisqueda de mejore s
condiciones de vida, con el crecimiento de las ciudades y, més recientemente, conla posibilidad de
conocer otras sociedades y otros espacios.

A esta variedad de movimientos se la clasifica en tres grandes tipos: la movilidad cotidiana, la
turfstica o de recreacién y las migraciones. Nos dedicaremos al estudio de este tiltimo tipo.
Tomando los aportes de Rodolfo Bertoncello (19938), diversas caracteristicas distinguen a las
migraciones de los otros acontecimientos demograficos fundamentales; la mas obvia esel hecho de
tratarse de un suceso repetible, a diferencia del nacimiento o de la muerte. Otro, es que su
ocurrencia depende de una definicién: un movimiento poblacional es considerado o no como un
suceso de “migracién” segtinsea la duraciénde la estadia y la distancia recorrida.
Tradicionalmente, se ha definido la migraciéon como aquel movimiento de poblacién que implica un
cambio en el lugar de residencia habitual, a través de un traslado realizado a una distancia minima
“razonable”.

Esta definicién tiene sus rafces en los grandes movimientos de poblacién: los de splazamientos
internacionales, en especial el flujo desde Europahacia América, y losdesplazamientos desde el
campo a la ciudad. La migraciéninternacional es vista principalmente como la via a través de la cual
se pueblan y valoriza las nuevas tierras, colonizindose nuevos espacios. La migracién rural-urbana,
en cambio, se ve en el contexto de los procesos de modernizacién agraria que expulsan poblaciénde
las éreas rurales, y de industrializacién urbana, que absorben grandes contingentes de mano de
obra.

En tltima instancia, la migracion es interpretada como una forma de movilidad del trabajo, factor de
producciénmévil por excelencia, como tal, es asociada positivamente conel crecimiento econémico.

La realidad de la movilidad territorial:

Para hacer aprehensible el concepto de Movilidad Territorial, es necesario plasmarlo en el
tratamiento de periodos de referencia que cominmente leemos en nuestras clases de Historia. Para
esto resulta pertinente leer el aporte de Teresa Eggers-Brass (2012).

La inmigracion mastva trasatlantica:
Entre 1860 y 1900 tuvo lugar una inmigraciéon masiva de europeos a América. La inmigracién tuvo
lugar en los pafses de la costa atlantica. Entre esos afios, Estados Unidos recibié unos 12.000.000 de
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inmigrantes, pero el éxodo de la poblacién llego a sumar veinte millones de persona, y se convirti6
en el pafs que recibié mas inmigrantes a lo largo de la historia del mundo. Argentina recibié seis
millones, Brasil cuatro millones, Uruguay un millén y Cuba 800.000 mil inmigrantes
(fundamentalmente de Espafia, ya que siguié siendo coloniaespafiolahasta 1898).

Esta gran oleada inmigratoriaquearrib6 a pafses conclimatemplado entre el Gltimo cuarto del
siglo XIX y el primer cuarto del siglo XX, fue catalogada por Pierre Chaunu como la “segunda
conquista humana”de América Latina por Europa (Chaunu, 1964).

Desde su independencia, la poblacién de AméricaLatina crecia poco, en comparacién con los paises
mas avanzados. Para 1830, en América latina habfa unos 19 millones de habitantes, y en Estados
Unidos 5 millones. Hacia 1900, en América Latina tenfa una poblaciénde 63 millones, y Estados
Unidos de 82. En trescientos afios, la poblacién europeahabfa aumentado el 620 %, y la del resto del
mundo en un 320%. Millones de europeos dejaronsu continente en btisqueda de nuevos horizontes
laborales: solamente en Argentina, entre 1857y 1926, se radicaron definitivamente més de tres
millones.

Respecto de la composicién de la poblacion, a principios del siglo XX América Latina contaba con
un 19,4 % de blancos, un 44, 5 % de indigenas,un 81, 5 % de mestizosy un 4, 6 % de negros. En
Bolivia, por ejemplo, las comunidades aymaras y quechuas constitufan la poblaciébn mayoritaria de
ese pafs.

Los inmigrantes europeos contaron con el apoyo de los estados latinoamericanos para instalarse en
colonia agricolas. El asentamiento de colonos fue un objetivo de los gobiernos a partir de la segunda
mitad del siglo XIX. La inmigracién resulté significativa como mano de obra en la economfa
agraria, como promotora de actividades comerciales de exportacion, asf como también en talleres,
servicios y manufacturas urbanas y, ocasionalmente, en educacién y otros rubros.

La movilidad territorial en los espacios locales:

En este breve recorrido es importante ver el reflejo de la movilidad territorial en nuestro territorio .
El Alto Valle de las provincias de Rio Negro y Neuquén, es un territorio elegido por personas que
migran para asentarse conla intencién de encontrar un lugar en donde forjar unarealidad que les
sea propicia y poder cumplir diversas expectativas de las que son portadores.

Para comprender este proceso presentamos los aportes de Martha Radonich (2001 ), quien nos
muestra la realidad de la conformacién de los espacios valletanos.

Lamigracién, en el inicio y auge de la fruticulturay el surgimientode losasentamientos (1930 -
1960)

Este momento se caracterizé por el inicio de la especializacién productiva en el espacio valletano
con cultivo intensivo de peras y manzanas bajo riego. La estructura agraria se conformé con la
presencia de pequefios y medianos productores y una organizacién social del trabajo que combiné
trabajo familiar y mano de obra asalariada. (Bendini-Radonich, 1999).

El mayor flujo de fuerza de trabajo temporaria chilenase vincul6 conlos ciclos estacionales de la
producciénvalletana, que coincidié con el auge de la fruticultura, aproximadamente a fines de la
década del cincuenta e inicios de los sesenta. En ese momento llegaron con su niicleo familiar para
radicarse temporalmente en el Alto Valle, se ubicaron con preferencia en el oeste del mismo.

Con el correr del tiempo, muchos de estos trabajadores chilenos que se desplazaron solos o con su
grupo familiar, se radicaron definitivamente en el drea rural del Alto Valle. Esta poblacién, sumada
alosmigrantes provenientes del interior de las provincias de Neuquény Rio Negro, se establecié en
el espacio valletano conformando nticleos de poblacién aglomerada o simplemente se instalaron en
calles ciegas. Ocuparon tierras fiscales, proximas a las grandes explotaciones -actualmente en
algunos casos son barrios de algunas localidades de la zona-, o bien conforman simples tiras de
viviendas a lo largo de canales y desagiies de riego o junto a algtin camino vecinal del 4rea rural.
(Bendini-Pescio, 1996; Bendini-Radonich, 1999).

En esta etapa, la migraciény la insercién de esta poblacién en el mercadode trabajo rural como
asalariada, jugé un papel fundamental enla construccién de estos territorios en tanto quelas pautas
culturales e identitarias de estos sujetos se reflejé en las relaciones y acciones que les permitio
definir un “nosotros” y diferenciarse asf de los “otros”.
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Orientaciones para trabajar el tema:

1- Lectura compartida dela ficha.

2- Retomando los aportes de Bertoncello, R. (1993) ¢Cémo podemos
definir el concepto de “Movilidad territorial”? Qué otros aspectos
sefialarfas son causal de la movilidad territorial?

8- De acuerdo lo que se expresa en la ficha, las migraciones son un
movimiento que tiene particularidades especificas, ;(Cémo se manifiesta
en la realidad mundial? ;Qué casos conoces?

4- En el subtitulo: “La realidad de la movilidad territorial” un flujo
numeroso de la poblacién europea se moviliza a otro continente. ;Cudles
seran las causas de esta movilidad? ;Cuales serdn las expectativas de las
personas para emprender estos desplazamientos? sSucede lo mismo en la
actualidad?

5- ¢Cémo se conforma el mercado de mano de obra que satisface la
necesidad de trabajadores para los emprendimientos fruticolas de la
regién? ;Sucede lo mismo hoy?

6- En la configuracién de la sociedad local ;Cémo se puede interpretar
la expresion de que se conforma un “nosotros” que se diferencia de los
“otros™?

7- Puesta en comiin de las respuestas elaboradas.

Se espera la participaciéon activa en la lectura aprehensiva que se
propone. De las respuestas planteadas, se pretende conocer los marcos
de referencia que construye el estudiantado y asi poder allanar el
desarrollo de la conciencia historia y trabajar conscientemente conceptos
complejos.

Clase n° 2: Las iméagenes y las representaciones para construir

Historias plurales

Primer Momento:

Este momento se planifica para avanzar en la indagacién de las
representaciones sociales que construyen los y las estudiantes, cuando se
aproximan a la identificacién de un problema socialmente vivo: las
migraciones y la presencia de alteridades invisibilizadas, despojadas de
reconocimiento en una sociedad marcada por los prejuicios.

Propésitos:

v" Reconocer como la imagen es un elemento que construye realidad y
conocimiento social, para desnaturalizar y tensionar supuesto.

v" Elaborar relatos explicativos que le den entidad y voz a las mujeres y
a los varones para reconocer y visibilizar las alteridades.
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Actividad Préctica Grupal:

1- Observar las imagenes e identificar:
¢Quiénes son las y los protagonistas?
¢Qué procedencia tendran?

¢Qué se puede ver reflejado en los rostros?
¢Que estaran esperando?

AN NI NN

2- A partir de la interpretacién realizada, elegir una persona de alguna
de las imdgenes y construir un relato, en el que se expresen
sentimientos, vivencias, anhelos, lugar de procedencia.

3- Puesta en comin e intercambio de los relatos elaborados. Se propone
que cada estudiante realice una indagacioén sobre su origen. A modo de
cierre se presentara el breve video “Testimonios de Migrantes en
Argentina”, para que los y las estudiantes puedan percibir en un relato
vivencial la experiencia migrante.
https://www.youtube.com/watch?v=oEcO3ygXwY0

Se propone esta tltima instancia para poder arribar al conocimiento de
que en nuestro entorno préximo hay relatos y experiencias corpéreas,
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que dan lugar para la comprensién histérica del concepto de movilidad
territorial.

Segundo Momento:

Este segundo momento se planifica para poder analizar la realidad con
los conceptos y el problema socialmente vivo que se viene trabajando. El
poder de la imagen y del relato de experiencias migrantes son fuentes
que permiten confrontar nos con nuestra realidad local

Propésitos:
v" Acercar a los y a las estudiantes a los problemas socialmente vivos
presentes en nuestra realidad para comprenderlos histéricamente.
v Complejizar la comprensién de la realidad y visibilizar la presencia
de discursos y précticas ofensivas a las alteridades.

Actividad Préctica

1- Visualizacién del video “Igual de Diferentes-Diversidad Cultural”
realizado por el INADI.

https://www.youtube.com/watch?v=>5wusnfd TNzo&ab_channel=INA
DI

2- Orientaciones para el abordaje del video:

a) ¢Enquécontextos transcurren las vivencias que se relatan? ;Quiénes
las protagonizan?

b) ¢Conocen experiencias similares en nuestra escuela o en otras?

c) ¢Cudles son las percepciones que se expresan sobre los y las
migrantes?

d) ¢Sobre qué aspectos se construyen las diferencias segtin los relatos?

e) Explica con tus palabras el titulo del video teniendo en cuanta los
puntos anteriores.

3- Puesta en comin y conclusiones de lo trabajado.

El cierre de este secundo momento, serd tenido en cuenta como punto de
b
partida de la siguiente clase que se desarrollara.

Clase n° 3: La prensa y los discursos politicos garantes de una
identidad hegemonica excluyente

El desarrollo de la actividad n°® 8 se piensa como una instancia que
habilite la comprensién de las intenciones que subyacen en la
construccién y presentacién de discursos ofensivos, hacia las alteridad es
que forman parte de las sociedades locales. Para esto resulta pertinente
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trabajar con la simbiosis que se puede identificar entre lineas editoriales
de medios de comunicacién y los discursos politicos.

Actividad Préctica de realizacién Individual

La provincia de rio Negro cuenta con representantes en las cdmaras
legislativas, que son parte de los debates que forman la agenda publica.
Miguel Pichetto, representante rionegrino en la escena politica nacional,
fue objeto de fuertes criticas por su retérica agresiva de al manifestar su
parecer frente a los actuales movimientos migratorios. Las declaraciones
del ex jefe de senadores del Frente para la Victoria fueron resonantes y
pusieron en debate el tema propuesto en este andlisis. Es por ello que los
articulos periodisticos que dieron cuenta de la informacién sirven ayudan
a visibilizar las representaciones sociales que los y las estudiantes portan
sobre la migracién actual.
https://www.Imcipolletti.com/pichetto-no-quiere-mas-inmigrantes-
pobres-el-pais-n531412

Diario: LMCipolletti Polémica 03 de noviembre 2016

Pichetto no quiere més inmigrantes pobres en el pafs

Las declaraciones del varias veces candidato a gobernador rionegrino generaron
polémica.

El senador nacional por Rio Negro Miguel Pichetto dio que hablar en las Gltimas horas
tras sus polémicas declaraciones sobre la inmigracién en la Argentina. En el programa
La mirada, emitido por Canal 26, el multiples veces candidato a gobernador cuestioné la
“cultura igualitaria” del pais. “;Cudnta miseria puede aguantar la Argentina recibiendo a
inmigrantes pobres?”, se preguntd.

Ademas, cuestion6 la cobertura gratuita de los inmigrantes tanto en salud como en
educacién, lo que no es retribuido cuando son los argentinos los que lo solicitan en otros
paises. “Uno corre el riesgo de que le pongan la etiqueta, el problema en Argentina es la
cultura igualitaria y en los medios de comunicacién, lo politicamente correcto”, remarcé.
Pero Pichetto fue mas alld atin, asegurando que la Argentina “tiene que controlar mas,
hay una migracién muy compleja y no hay ningtn tipo de reciprocidad”. En ese sentido,
dijo: “Tenemos que dejar de ser tontos, el mundo estd cambiando, es un mundo que se
cierra. El problema es que siempre funcionamos como ajuste social de Bolivia y ajuste
delictivo de Peru”.

Ante la atenta mirada del periodista Roberto Garcia, el senador sentencié que “Pert
resolvi6 su problema de seguridad y transfiri6 todo el esquema narcotraficante: las
principales villas de la Argentina, que hoy estdn tomadas por peruanos. La Argentina
incorpora toda esta resaca”.

Estas polémicas declaraciones del rionegrino generaron un intenso debate en medios de
comunicacién y, principalmente, en las redes sociales: Pichetto fue tendencia en Twitter.
Su postura antiinmigrantes generé el repudio de muchos sectores, pero también la
adhesion de otros tantos.

Ya en el 2014 Pichetto habfa pedido “deportar a extranjeros que cometen delitos” y habfa
apuntado a los senegaleses que “venden cosas truchas”.

Extracto de las declaraciones publicas de Miguel Pichetto:
https://www.youtube.com/ watch?v=8t245P3h3l0&t=5265s
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Orientaciones para trabajar la fuente periodistica:
1. El Alto valle de las provincias de Rio Negro y Neuquén, ha sido lugar
de acogida de numerosos contingentes de inmigrantes provenientes de
pafses limitrofes, teniendo en cuenta esto:
V' ¢Qué aportes para la conformacién de las sociedades locales
realizan estos contingentes de inmigrantes?

2. Los medios de comunicacién de mayor circulacién y transmisién en
nuestra region, difunden informaciones tamizadas por el punto de vista
delas clases dominantes.
V' «Qué interpretacién de la realidad les transmite el discurso
politico de Pichetto?

3. Segun las estadisticas de los censos poblacionales, los ntimeros
arrojan cifras que determinan que nuestraidentidad se forja en estrecha
relacién con la inmigracién. Asi un amplio ntimero de las familias del
valle de Rio Negro y Neuquén tiene familiares directos de primer o
segundo grado de origen migrante.
v :Pueden vincular a los inmigrantes de su entorno con las
problematicas y discursos expresadas por Pichetto?

4. ¢Puedeidentificar y reconocer algtn dicho que refleje la presencia de
migrantes en nuestros contextos de vida: escuela, barrio, grupo de
amigos y amigas, familia?

5. Puesta en comin de las respuestas elaboradas. Debate
argumentativo.

Se escuchardn las posturas de las y los estudiantes, promoviendo el
respeto y la comprensién de los discursos y sus intenciones.

Cierre del Proyecto de Ensefianza

Para dar cierre a este proyecto, se propone la presentacién de una
propuesta explicativa por parte de las y los estudiantes sobre la realidad
de los movimientos migratorios y su impronta en la conformacién de la
sociedad local a los cursos del ciclo bésico. La intencién de esta actividad
es que, por un lado, puedan transmitir lo estudiado y aprehendido a sus
propios compafieros y compaiieras. Por el otro, que los chicos y las
chicas de 4to afio puedan hacer una autoevaluacién del trabajo realizado,
y las modificaciones en sus representaciones sobre los problemas de la
realidad social asociados a la movilidad territorial. Se tendrd en cuenta,
ademds, la elaboracién de un material explicativo pertinente y la
organizacién de una presentacién legible parala comunidad escolar.
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Por Gltimo, se prevé la recopilacién de todas las actividades para armar
una carpeta de contenidos, donde se puedan ver reflejado el proceso
realizado y los cambios en la percepcion sobre el problema abordado.
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Capitulo 12

Democratizacion de las voces en el aula.
Aportes desde el feminismo interseccional
decolonial yla modalidad Aula Taller

Romina Grosso

Introduccién

El siguiente trabajo parte de una inquietud inicial que ha permeado mis
ultimos afos de ejercicio docente: como lograr que todas y todos los
estudiantes se animen a utilizar el discurso oral para aportar ideas en el
aula. En el transcurrir de mi experiencia profesional he identificado
situaciones en las cuales la mayoria de las estudiantes no se animan a
enunciar la palabra delante de sus compafieros. Las voces masculinas se
escuchan més tantoal leer como al manifestar consideraciones u opiniones
personales sobre los contenidos o sobre algtin(a) paren cuestién. Esto ha
sido y es motivo de preocupacién compartida con otras y otros colegas,
por lo que, desde hace tiempo, he buscado estrategias para poder revertr
esta situacién. En este sentido, el problema que vertebrard este trabajo
serd la asimetria en la préctica del ejercicio de la voz por parte del
estudiantado.

La propuesta de ensefianza que se desarrollara en este trabajo, entonces,
buscard potenciar el discurso oral en cada estudiante y visibilizar su
importancia, tanto desde la propuesta metodolégica como de los saberes
que se abordaran. En este sentido, uno de los propésitos sera que las y los
estudiantes fortalezcan la explicacién y la argumentacién oral mediante
propuestas concretas que activen esa habilidad. Como recorte tematico y
temporal, se abordaran dos casos de luchas sociales donde el uso de la voz
ha sido clave para la conquista de derechos: el caso de COPINH (Consejo
civico de Organizaciones Populares e indigenas de Honduras) y las
movilizaciones del pueblo Mapuche en la Patagonia, en especial de la
comunidad Pillan Mahuiza, en la provincia de Chubut, Argentina. La
metodologfa de trabajo en el aula serd en la modalidad Aula Taller, de
manera interdisciplinar, en funcién de los encuadres curriculares de la
Escuela Secundaria Rionegrina (ESRN).
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1. ¢Por qué democratizar las voces en el aula?

Dentro del aula conviven subjetividades, y muchas de ellas no estin
dispuestas a emitir la voz, sea por timidez, inseguridad o desgano.
Entiendo también que esas subjetividades se conforman o se
retroalimentan bajo las l6gicas heterowincapatriarcales de estructuracion
social, donde las voces habilitadas culturalmente, por ende, son las
blancas, masculinas, heterosexuales y de personas sin ningun tipo de
discapacidad. Si bien las politicas educativas, y por ende, los actos
pedagdgicos, por sf solos no son suficientes para garantizar el cimiento de
la ciudadania (Tenti Fanfani, 2007), la escuela debe ser un espacio de
posibilidades donde, mediante sus dispositivos, se puedan generar
précticas e interrelaciones equitativas que busquen garantizar el derecho
social a la educacién, tal como lo prescribe la normativa vigente,como es
la ley Nacional de Educacién, como asi garantizar la Justicia Curricular,
segun establece el actual Disefio Curricular (DC, 2018) lo cual implica el
derecho a aprender de todos y todas, en especial de aquellos sectores
marginados o excluidos (Flores,2015). En palabras de Connel (1997, p.11)
“El criterio de la justicia curricular es la disposicion de una estrategia educatrva
para producir mds igualdad en todo el conjunto de las relaciones sociales al que
estd unido el sistema educativo”.

El derecho social a la expresién democratica, equitativa y respetuosa se
encuentra vulnerado cada vez que son pocas las voces que se escuchan,
con lo cual no sélo se niegan las pretensiones de Justicia Curricular de la
actual normativa, sino que también se contintian reproduciendo las
desigualdades sociales, econémicas y culturales estructurales (Bourdieu y
Passeron ,1977). En la institucién escolar, entonces, se debe garantizar
que cada estudiante enuncie su idea y se manifieste de manera sélida y
argumentada en funcién de sus intereses, personales o colectivos. Ante
esto, las y los docentes debemos analizar de qué manera realizamos
adecuaciones al curriculum a fin de promover aprendizajes significativos,
participativos y democrédticos en el aula (Torres, 2011). Esto es
tundamental a los fines de la formacién ciudadana plural, democrética y
participativa, la cual no sélo se aprende en los espacios de Educacién
Civica (Siede, 2010), sino que son constantes y permanentes en todos los
dispositivos escolares: la ensefianza de las Ciencias Sociales en su
conjunto puede contribuir a la generacién de conciencia histérica y al
ejercicio de la ciudadanfa democrética, a través del abordaje de saberes que
expliquen fenémenos sociales actuales y por la posibilidad de brindar
herramientas parala participacién (Siede, 2010, p. 28).
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2. ¢Por qué y como utilizamos el enfoque de las pedagogias
feministas interseccional?

La pedagogfa feminista interseccional nos permite pensar en una
reconstruccién epistemolégica justa, con perspectiva de derechos
humanos. Nos otorga herramientas para incluir al sistema educativo
dentro del desafio de enfrentarse a la sociedad patriarcal, y hacerla
participe en el camino de la deconstruccién colectiva. ;Por qué? Porque la
epistemologfa dominante es androcéntrica: el hombre como medida de
todas las cosas mediante los saberes legitimantes y reproductores de un
sistema de dominacién que hoy mata a mujeres y transexualidades por el
hecho de serlo, porque la pobreza hoy afecta mayoritariamente a las
mujeres y sobre todo a las comunidades trans, porque el patriarcado
precisa la docilidad de los cuerpos, territorializados y estereotipados,
porque la violencia machista afecta todos los ambitos as{ como también
nuestras subjetividades, porque la dominacién es masculina, material ,
sexual, econémica y simboélicamente (Fraser, Arruza, 2019). Por lo tanto,
es nuestra tarea decolonizar todos los ambitos para lograr una sociedad
Jjusta, equitativa y sana. La Escuela, como otras instituciones, es un espacio
a reconvertir, y en ese camino estamos.

Las pedagogfas feministas encuadradas dentro del feminismo
interseccional decolonial buscan desnormalizar en multiples aspectos los
discursos y practicas legitimadas mediante los diversos dispositivos
escolares que se lleven a cabo en la institucién educativa. Entiendo que
es el marco mds acorde para construir un curriculo realmente
contrahegemonica en vistas de la Justicia Curricular (Connel, 1997), ya
que la misma nos invita a desenvolvernos, desde su discurso y su praxis,
dentro de las précticas comunitarias y colectivas, interculturales,
denunciantes de las multiples opresiones: de género, clase, etnia, etareas.
Al mismo tiempo, esta postura entiende que capitalismo y su sistema
imperial anulan los saberes propios latinoamericanos: los saberes
indigenistas, los movimientos y las resistencias populares, los testimonios
colectivos, la cultura de lo sagrado, la nociéon de que son las y los sujetos
populares quienes transforman y mueven el mundo. Asf, busca que en los
saberes abordados en la escuela esto quede visibilizado y se generen otros
que contribuyan a transformar esta realidad que se entiende injusta. De
este modo, la perspectiva de los feminismos interseccionales nos
permitirfan ecologizar los saberes (De Sousa Santos, 2006), es decir,
reconocer  saberes otros 'y utilizar contrahegemoénicamente los
normalizados.
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El enfoque de las pedagogias feministas interseccionales nos permiten
entonces posicionarnos al momento de construir metodolégicamente
nuestra clase. Tanto al elegir saberes (no androcéntricos ni patriarcales)
como al pensar la modalidad y metodologia de trabajo, ya que al elegir
propuestas donde la voz se democratice, potenciaremos aquellas que por
cuestiones culturales o estructurales

3. ¢De qué manera los marcos normativos respaldan esta
propuesta?

Con lo que respecta a las leyes, contamos con un campus normativo que
facilita este enfoque. En este marco, la Constitucién de la Nacién
argentina establece en su articulo 75, inciso 22, jerarquia constitucional
de los tratados y convenciones como la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos y la Convencién Sobre la eliminacién de todas las
Formas de Eliminacién contra la Mujer, entre otros. De esta Ley Suprema
se desprenden, asimismo, las siguientes leyes nacionales que nos habilitan,
pero al mismo tiempo nos exigen, generar practicas educativas equitativas
y democraticas: Ley 26.206 de Educacién Nacional; Ley 26.150 de
Educacién sexual integral; Ley 26.485 de Proteccién integral a las
mujeres ; Ley 26.743 de identidad de género; Ley 25584 que protege a
personas gestantes contra la expulsion escolar; Ley 27.234, que establece
una jornada de ESI al afio; Ley 26.061 de Proteccién Integral de Nifas,
nifios, y adolescentes;

Marco provincial:

Al mismo tiempo, la escuela media actual se rige bajo los preceptos dela
Escuela Secundaria rionegrina (ESRN). El proyecto de la ESRN fue
implementadoen el afo 2017 en el marcodela Ley de Educaciéon Nacional
N°26.206/06 (LEN) y la Constitucién Provincial de Rio Negro, de la cual
se desprende la Ley Organica de Educacién de Rio Negro. La Ley
Organica de Educacién de RioNegro (2012),en su capitulo 5, en la seccién
“Contenidos asociados a nuevos derechos”, reafirma la obligatoriedad de
la Educacién Sexual Integral con perspectiva de género en todos los
niveles y modalidades del sistema educativo (Art. 99 y 100). Asimismo
establece que “la Educacién en Derechos Humanos se orienta a
comprometer a los sujetos en la defensa y promocién de los derechos
individuales, sociales y colectivos. Su objetivo es fomentar la reflexién y
andlisis de las bases éticas de los derechos fundamentales que establece la
Declaracién Universal delos Derechos del Hombrey deméas convenciones
internacionales posteriores que los han especificado y consagrado” (Art.
97).
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Asi, tanto a nivel nacional como provincial, las leyes que encuadran al
sistema educativo exigen la incorporacién de la perspectiva de género en
todos los espacios y accionares de la vida escolar, como asi también la
perspectiva de Derechos humanos en tanto posicién ontolégica de las y
los sujetos que aprenden, como en los contenidos y saberes a abordar. De
este modo, las pedagogfas feministas interseccionales encuentran cabida
dentro de este corpus normativo.

4. c¢Para qué el Aula Taller?

El aula taller es una metodologia de ensefianza y aprendizaje que estd
prescripta enlos lineamientos curriculares. (DC;2018,p. 132). Ademas de
eso, nos permite construir pedagogifas feministas, ya que permiten salir
del paradigma racional de la ensefianza y aprendizaje, permitiendo el
abordaje de los sentires, como asf la escucha y la construccién y escucha
colectiva, propias de las précticas politicas feministas (Korol, 2016). Se
destaca el aporte, sobre la metodologia aula taller, de Ander Egg al
establecer que “se trata de una forma de ensefiar y sobre todo deaprender,
mediantelarealizacién de “algo” que se lleva a cabo conjuntamente. Es un
aprender haciendo en grupo; taller es una palabra que sirve para indicar
un lugar donde se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser
utilizado” (Ander Egg, 1994,p. 10). Implica un proyecto de trabajo donde
se sintetice la formacién tedrica y préctica, apostando a la participacion
activa mediada por la pedagogifa de la pregunta donde se tiende al trabajo
interdisciplinario y sistémico. El aula taller es un modo de concebir la
didéctica donde se parte del juego, el sentir, el cuerpo, la construccién del
saber colectivo, los multiples recursos didécticos, la reflexién y el rol
activo e interventor de las/os docentes para la conceptualizacién y
teorizacién delos saberes a socializar. La experiencia del taller de presenta
como una opcién integradora de la teorfa y de la practica.

El aula taller se sostiene mediante un modelo pedagégico que describe la
vida en el aula en términos de intercambios socioculturales, en este
sentido, la heterogeneidad de las y los participantes es clave, como asf
también la posibilidad de construir saberes a partir de esta diversidad. En
este modelo, el rol de la o el docente es definir un problema a resolver y
los requerimientos del proyecto del taller, al mismo tiempo que provee al
estudiantado de apoyo teérico, metodolégico y bibliografico para la
resolucién del problema planteado y, por lo tanto, la construccién del
nuevo saber. Asi, el rol docente es, en consecuencia, el de coordinar,
plantear problemas, aconsejar, monitorear los programas de trabajos de
estudiantes, como asf estimularlas y estimularlos en el proceso. El rol de
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las y los estudiantes se concibe como activo, ya que lejos estdn de ser
concebidos un “depositario” de saberes transpuestos, sino, por el
contrario, sujetos y sujetas que solucionardn problemas junto a la puesta
en accién del cuerpo, en interaccién con sus pares y docentes. En este
sentido, el conocimiento se construye de manera participativa y
cooperativa a partir de la pedagogia dela pregunta y no de la respuesta

(Ander Egg, 1983).

La metodologia del aula taller en Ciencias Sociales y Humanidades parte,
entonces, de un problema principal, de un interrogante a resolver
propuesto por la docente. Este interrogante debe dar cuenta de algtn
problema social relevante o una cuestién socialmente viva (Ortega
Sanchez y Olmos Vila, 2018), ya que lo que se busca es que sean temas
cercanos o escuchados en la vida cotidiana, para que, en la busqueda de su
resolucién, las y los estudiantes puedan generar el desarrollo de un
pensamiento social, critico y creativo (Pagés y Santisteban, 2014, p.26).
Ese interrogante inicial puede vertebrar un solo encuentro o ser
ordenador de toda una secuencia didactica.

Cada encuentro, entonces, estara segmentado en cuatro momentos
principales que se relacionardn entre sf: un primer momento de puesta en
acciéon del cuerpo, donde se realizard una actividad ladica grupal, un
encuentro con alguna obra artistica o alguna dindmica que permita hacer
pasar por los sentidos aquello que la mente no puede muchas veces
comprender. El segundomomento se centrara en la teorizacién de aquello
que se abordé en la instancia anterior, con la intencionalidad de brindar
herramientas para la construccién de unas posibles respuestas para el
interrogante inicial. Dicha teorfa permitira abrir paso al tercer momento
que es de la conceptualizacién. Es decir, de aquella reflexiéon devenida de
la primera instancia y de aquella teorfa trabajadaen la segunda, se hard
una seleccién de categorias principales que actien a modo de sintesis y
que sean de insumo para la parte tltima y sustancial de toda aula taller,
que es el momento de la produccion. La produccién implica la generacién
de algin tipo de saber que permita dar algin tipo de respuesta al
interrogante inicial, utilizando los insumos teéricos y conceptuales
provistos en el espacio curricular o en el drea, en el corriente afo o en los
anteriores bajo la concepcién espiralada del saber.

Secuencia Didactica

La secuencia didactica estd pensada para el 5to afo de la escuela Antu
Ruca en el Espacio Interdisciplinar de Cs Sociales y Humanidades. El
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espacio, de modalidad aula taller, estd conformado por tres disciplinas,
Historia, Geografia y Filosofia Si bien se trabaja interdisciplinariamente a
partir de un eje problematico vertebrador, esta secuencia didéctica estd
disefiada desde los aportes de la disciplina historia.

Saber a desarrollar: Movimientos sociales, luchas y resistencias en el mundo
globalizado. Analisis de casos y alternativas de cambios (Disefio Curricular; 2018)

Eje organizador: “Las luchas populares en América Latina frente al avance del
capitalismo patriarcal”

Propésitos generales: propiciar situaciones de aprendizaje que promuevan:

—el andlisis de procesos de resistencias latinoamericanas al orden capitalista patriarcal
mundial como ejemplificador de ciudadanfa activa y participativa.

-e] fortalecimiento del uso de la voz de las y los estudiantes como herramienta  para
el ejercicio de la ciudadania.

En los siguientes recuadros se enuncian los ejes problematizadores de
cada encuentro:

Encuentro 1 Eje: ¢;Qué luchas y tipos de demandas existen en América
latina provenientes del sector campesino e indigena?

-Encuentro 2 | Eje: ;:Qué demandas encontramos en comin en la lucha
de dos pueblos latinoamericanos?

Encuentro 3 Eje: Estudio de caso Mapuche ;Coémo, por qué y desde
cuando y para qué se organiza el pueblo mapuche?

Encuentro 4 | Eje: :Cémo, por qué , desde cuiando y para qué se organiza
el pueblo Lenca?

Encuentro 5 Eje: ¢Qué ejemplos concretos de lucha y conquista
podemos analizar del pueblo Lenca y Mapuche?

Encuentro 6 Instancia evaluativa final. Produccién para programa de
radio simulado: “Ténicas de resistencia latinoamericana; ;Como,
por qué y para qué luchan los pueblos latinoamericanos?
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Encuentro 7 Instancia evaluativa final. Ejecuciéon programa de radio:
“Técnicas de resistencia latinoamericana; ¢Cémo, por qué y
para qué luchan los pueblos latinoamericanos?

A continuacién, se describirdn los momentos del encuentro ntiimero dos,
por ser este el que de manera mas consistente condensa y visibiliza los
propésitos de la secuencia didéctica.

Encuentro 2

-Encuentro 2. | Eje: ;:Quédemandas encontramos en comun en la
Enfoques: lucha de dos pueblos latinoamericanos?

-Aula Taller. -Dindmica: Simulacién “A desalambrar”. Reflexién
-Feminismo posterior.

interseccional -Instancia de teorizacién: Practica de Lectura
decolonial. Compartida (Aisenberg, 2010)

-Justicia Curricular | -Instancia de conceptualizaciéon. Aplicacion.
-Historia Trabajo grupal con cartulinas.

Acontecimientos -Produccién. Simil columna radial

recientes '/ | Puesta en comtn de manera oral.

Historia Global.”

-Propositos del encuentro: propiciar situaciones de aprendizaje que

promuevan:

v" la comparacién de las demandas y reivindicaciones del pueblo
Mapuche y el pueblo Lenca para profundizar en el andlisis de ambos
€asos.

v el uso de la oralidad con soporte escrito para ejercitar dicha
herramienta para el accionar ciudadano.

Materiales a utilizar: alambre, textos impresos, cartulinas con conceptos,
micréfono.

' Trabajar la historia de acontecimientos recientes, como asf la de conflictos socialmente candentes,
nos permiten ademés pensar histéricamente (Jara, 2017) ya que partimos de un problema presente
que nos interesa interpretar, y del cual nos podemos valer de temporalidades miltiples para poder
abordarlo. Asf, su desarrollo nos permite promover el pensamiento critico y creativo
problematizando las practicas de la realidad social, promoviendo de esta manera el compromiso con
los valores democraticos (Barbieri, 2015).

* Se entiende a la misma como un enfoque que pone énfasis en la interaccién entre fenémenos es
decir, como la construccién de una unidad de analisis entre 4reas del planeta que se encuentran
vinculadas por ciertos agentes o particularidades en un mismo tiempo y racionalidad (Kuntz, 2014).
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Mediante la siguiente dindmica corporal se pretenderd iniciar el abordaje
del tema con la intencién de interpelar de un modo directo a las y los
estudiantes. Lo que se buscard reflejar es el avance del capitalismo
transnacional en los territorios latinoamericanos, lo cual se ha
caracterizado por tratarse de un proceso traumético de grandes y
profundas transformaciones sociales y culturales que modificé la vida de
las y los trabajadores rurales.

Dinamica “A desalambrar”

Las y los estudiantes ingresaran al aula luego del recreo. La misma estard, para
el desarrollo de la actividad, modificada de la siguiente manera: Con un alambre (o
hilo que represente un alambre) se dividira el espacio en dos partes siendo una de
mayor superficie que la otra. La de mayor superficie contendra los bancos y
pertenencias de cada estudiante y en ella se desenvolveran libremente las docentes.
El 4rea menor serd el sitio asignado para que las y los estudiantes habiten (este
sitio representa el hacinamiento) es importante que estén bien apretados.

Ya dispuesta el aula, las docentes representaran a los nuevos duerios de la tierra y
comenzaran a realizar pedidos a los estudiantes que, al no poder atravesar el
alambre no podran cumplir (por ej.sacar una hoja, tomar apuntes). Los dueros les
ofrecerdn una solucién a cambio de dinero.

Una vez efectuado el simulacro se “des-alambra” el aula y se propone una
reflexién de la dindmica mediante preguntas disparadoras.Para eso,de
forma oral vamos respondiendo las siguientes preguntas:

¢Con qué se encontraron al entrar al aula? ;Qué pasé? ;Coémo describirian la
sttuacion? ;Como se sintieron ustedes? ;Como se sintieron aquellos y aquellas que
atravesaron situactones similares? ; Como reaccionaron ustedes? ; Como creen que
lo hicieron aquellos y aquellas en otros momentos de la historia? ;Como
adjetivarian la situacion?

¢ Qué preguntas les surgen sobre la experiencia? ;Qué similitudes encuentran
entre lo que sucedio recién y la situacion de los pueblos originarios que vimos el
encuentro anterior?

Esta tltima pregunta daré lugar al segundo momento

Luego de la reflexién, comenzaremos con el andlisis de dos casos
concretos de lucha en Latinoamérica: el caso del pueblo Mapuche dentro
del territorio argentino y el COPINH en Centroamérica. Para eso, se
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procederd a la lectura de dos entrevistas: una a Bertha Caseres y otra a
oira Millan, referentas de dichos movimientos sociales.
Moira Millan, referentas de dich t 1

La metodologfa que se utilizard es la Practica de lectura compartida. Se
buscara utilizar al texto como una herramienta que permita pensar de
manera conjunta las situaciones histéricas, pero en un trabajo de
construccién colectiva (Aisemberg, 2016).

Las consignas (asignacién) global sera: ;De qué manera podemos relacionar
estos textos con la dindmica “A des alambrar” que hicimos en la primera parte?
¢Por qué? Los textos serdn los siguientes:

a) Entrevista a Berta
Caseres, publicada en marzo de
2016 en el periodico virtual
“Cuartopoder”. disponible en el
siguiente

link:https://www.cuartopoder.es/internacional/2016/03/07 /entrevista
-inedita-a-berta-caceres-somos-muy-vulnerables-no-podemos-confiar-ni-
en-la-policia/ (Imagen de ese sitio Web).

HONDURAS. —La presente entrevista con Berta Cdceres fue realizada el 24 de julio
de 2012, por Osman Lopez, publicadaen el portal de Noticias “Cuarto Poder”, el 26
de noviembre de 2020.

-Comencemos por examinar el contexto de riesgo en que trabajan los
defensores de derechos humanos y su valoracion de las condiciones en que
trabajan estos defensores.

-El proyecto transnacionalizacién cada vez es mas agresivo contra los pueblos
indigenas, negros y contra quienes luchamos para defender esos derechos
territoriales, culturales, espirituales y, bueno, derechos econémicos y politicos. Esto,
sabemos que no se va a detener mientras nosotros no cambiamos toda la situacién
profunda de injusticia, los poderes oligdrquicos saben eso, por eso es dificil separar
el contexto. Vemos que se violan los derechos humanos de manera particular con
toda esta lucha de moral que se libra por la defensa de la vida, por los bienes de la
naturaleza como el agua, los bosques, los territorios, la cultura, en contra de la
explotacién minera, en contra de la privatizacién. El pueblo Lenca y el pueblo
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Misquito, estdn como objetivode estos megaproyectos, que significala privatizacién
de los bosques y la pérdida de autonomia y desplazamiento. Esto impacta en la vida
de los pueblos y es una violacién de los derechos humanos colectiva, de todos los
pueblos. Estamos en un limite de seguir existiendo o no. (...)

¢Este contexto de medidas econémicas constituiria uno de los factores que
méis amenaza y pone en riesgo los derechos de las poblaciones y también de
los defensores?

Nosotros hemos venido denunciando esto: hay un vinculo estrechisimo, que no se
puede diferenciar, entre el avance de un modelo econémico capitalista y de un
proyecto de militarizacién, represién y criminalizacién de los movimientos sociales.
Es mayor la impunidad conla que operan estos grupos de poder econémico-politico-
militar y por eso nos sentimos cada vez mas en indefensién.

¢Hay diferencia en el contexto actual con las luchas anteriores que han tenido
los movimientos indigenas en el pais?

Por un lado, en Centroamérica después de la dispersién que se da producto del fin
de los conflictos armados y la firma de los Acuerdos de Paz, favorece el
resurgimiento de nuevos movimientos sociales y particularmente indigenas.
(...)Primero, queremos que esta sociedad hondurena recuerde que los indigenas no
estamos para ser piezasde exhibicién, o que nos encontramos solamente en Copén,
sino que estamos apostando al desarrollo y poseemos inteligencia y propuestas
visionarias. Esta no es una lucha superficial en pro del folklorismo, sino que
exigimos cosas profundas, por ejemplo, el respeto a la territorialidad, de la cultura,
a la espiritualidad, y desafiamos la autoridad de la Iglesia que sataniza las
costumbres espiritualesdel puebloLenca ylos demas pueblosindigenas. Logramos,
incluso, que en la institucionalidad del pafs se reconociera eso. (...)Nosotros hemos
visto que con nuestra lucha logramos cosas, pero se violenta atin méis nuestros
derechos pues el capitalismo ha sido mas feroz. Si antes llegaban a las grandes
ciudades, ahora estin llegando los empresarios a las comunidades por el tema de los
recursos. Estdn encima de eso porque, por ejemplo, en Intibuci, hicieron estudios de
prospeccién petrolera y eso era una amenaza que no tenfamos antes. Se estdn
amenazando los municipios de Jests de Otoro y de San Miguelito. En Intibucé no
hay un rfo que se haya salvado de la concesién de esos vendepatria del Congreso.
Ahora tenemos que lidiar con una situacién de més tensién y conflictividad. Aqui se
estd pensando poner dos grandes proyectos edlicos de 500 torres, casi el triple de lo
que estd en Santa Ana, esa es otra situacién que antes no conocfamos.

A sabiendas de este contexto de alto riesgo que enfrentan, ustedes siguen
realizando su trabajo, scémo lo hacen para seguir adelante con su trabajo en
la defensa de los derechos indigenas?

— Nosotros hemos tenido muchisimos compaiieros asesinados desde el inicio de la
lucha del COPINH, y al medio delidiar con nuestros propios procesos de propuestas
de vida, la propuesta refundacional, el COPINH la plante6 antes del golpe de Estado.
Convocamos al primer encuentro para la refundacién aqui, no es algo nuevo, ya lo
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hemos venido luchando. Desde nuestros conceptos de la participacién plena de la
diversidad, pero no solo una diversidad acéfala, sino bajo un objetivo fuerte que es
larefundacién, en busca de un proceso de liberacién y soberanfa politica de lanacién,
y soberanfa del cuerpo de las personas, de la mujer. Es decir, un planteamiento
anticapitalista, antirracista y antipatriarcal. Sin embargo, hemos logrado continuar
por nuestros principios patriético-revolucionarios, y con el acompafamiento
internacional, con la observacion de los derechos humanos en nuestras comunidades.

b) Entrevistas a Moira Millan. La primera publicada en el portal
“Movimientoregional porla tierra”, el 5 dediciembrede2017.La segunda
publicada en el 2 de junio de 2020, en la agencia de noticias
“Presentes”.disponible en
https://agenciapresentes.org/2020,/06/02/moira-millan-el-
racismo-hacia-nuestras-ninas-y-mujeres-resulta-en-crimenes-de-
odio/; (lIa imagen es de este sitio)

“Entrevista a Moira Millan:” Moira Millan: El pueblo mapuche no lucha
por la propiedad de la tierra, sino por un modo de vida en la tierra

Moira Milldn, referente de la
comunidad Pillin Mahuiza, de
Chubut (Puelmapu) es sin duda

uno de los rostros més conocidos a
nivel  internacional de la
comunidad mapuche. Huyendo de
las amenazas en su contra, el mes
pasado recorri6 Europa para

y su resistencia. Aprovechamos su presencia en Bilbao, en Ekoetxea, para

informar sobre el pueblo mapuche
conversar con ella.

— ¢Podrias explicar en pocas palabras cuil es la situacién actual de la
nacién mapuche?

—El territorio mapuche se denomina Wallmapu. El lado oeste, bajo
administracién chilena, es el Gulumapu; y el que se encuentra bajo
administracién argentina, el este, es el Puelmapu. En conjunto, serdn poco mas
de 4 millones de mapuche los que pueblan estos territorios. Quizas sean mas,
pero hablamos de gente que se autodefine como mapuche: en la provincia de
Chubut, de donde yo vengo, el dltimo censo arrojé6 un 60 por ciento de
autoafirmacién identitaria mapuche.

E1 Wallmapu vadel centro-sur delaprovincia de Buenos Aires, sur de Mendoza,
sur de Santa Fe hasta la provincia de Santa Cruz: a cuenta de la represién, nos

262


https://agenciapresentes.org/2020/06/02/moira-millan-el-racismo-hacia-nuestras-ninas-y-mujeres-resulta-en-crimenes-de-odio/
https://agenciapresentes.org/2020/06/02/moira-millan-el-racismo-hacia-nuestras-ninas-y-mujeres-resulta-en-crimenes-de-odio/
https://agenciapresentes.org/2020/06/02/moira-millan-el-racismo-hacia-nuestras-ninas-y-mujeres-resulta-en-crimenes-de-odio/

Cap. 12: Democratizacién de las voces en el aula. Aportes desde el feminismo interseccional. ..

dispersamos hasta alla. Este territorio estructura el 60 por ciento de la economia
argentina y chilena. All{ hay gas, petréleo, minerales y, algo muy importante,
hay agua. El agua hace de Wallmapu un territorio especialmente estratégico.

La situacién es muy grave porque, ademds de la presencia de trasnacionales —la
mayorfa de origen europeo— expoliando el territorio, también existe, a partir de
los latifundios, la conformacién de una suerte de nuevos estados feudales
posmodernos. Son multimillonarios, terratenientes, que compran muchisimas
hectareas —como (Luciano) Benetton, que tiene 1,9 millones de hectireas—, y
financian la represién. Tienen al Ejército y a la Gendarmerfa como serviles
guardianes de sus posesiones. Tienen sus helipuertos y han cerrado infinidad de
caminos. Lewis, ex duefio de la cadena Hard Rock Caté, por ejemplo, alambré su
estancia dejando aislado, dentro de sus tierras, el lago Escondido. No se puede
acceder al mismo; hay que hacerlo a pie, y el camino, de 40 kilémetros, esta
cerrado.

Todo esto se estd dando en una realidad donde las comunidades estdn dispersas
fisicamente. La Patagonia es inmensa. Hay media persona por kilémetro
cuadrado, lo cual la convierte en unlugar idéneo parala formacién de latifundios.

-Parece haber aumentado la represion en Puelmapu, y adoptado las mismas
modalidades que se observan desde hace tiempo del lado oeste de la
cordillera

-Las mineras y forestales que operaban en Gulumapu perciben que hay un
entramado perjudicial parasu anclaje en aquellas tierras: nuestro pueblolleva a
cabo acciones de autoproteccién, de defensa del territorio, sabotajes. (...)En
Puelmapu se logré articular con el puebloargentino. La lucha contra la minerfa
en Esquel (Chubut) logré frenar el avance de la mineria en la cordillera, porque
las comunidades mapuches articularon su lucha con otras organizaciones de
base, con vecinos autoconvocados, especialmente. A partir de esta resistencia
crecieron las asambleas de ciudadania autoconvocada, centradas en la
problematica ambiental, en todo el Estado argentino. Esto preocupa a las
trasnacionales y al gobierno.

Segunda entrevista a Moira Millan:

“El colonialismo y el patriarcado se reciclan”

Lucha antipatriarcal, resistencia por y desde los territorios, espiritualidad,
discriminacién, delitos sexuales, crimenes de odio, resistencia, racismo y, por
supuesto, colonizacién. Moira es una de las defensoras del territorio mas
reconocidas en la Argentina.

— ¢Por qué cuesta tanto hablar de racismo en Argentina?

— Una vez, con una hermana mapuche en Bariloche, entrdbamos a un negocio y
el guardia de seguridad la seguia por todos lados. Nuestro rostro genera en el
imaginariodel otre el riesgo del delito, de que somos ladronas. Siempre recuerdo
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el libro de Frantz Fanon, “Rostro negro méscara blanca”, donde él contaba de ir
caminando por la calle y que de pronto una nifia blanca al verlo, se asustara y
agarrara con fuerzala mano de su mam4, porque en su imaginario ese hombre
era peligroso. Eso acd es completamente natural. Acd el hombre indigena puede
ser un delincuente.

Ante la frase “Nuestras nifias son violadas y no hay marchas” ¢Por qué
hablar de crimenes de odio?

— Porque se podria colocar un agravante penal, asi como se ha hecho con la
transfobia o los asesinatos a personas LGBT. Porque queremos desnudar una
verdad que dé cuenta de los factores que configuran un escenario terrible. Son
crimenes de odio contra cuerpitos, por racismo y con complicidad social. Las
mamads sufren al ver que sus nifias son violadas y no hay marchas. Son cuerpos
que no importan, vidas devaluadas. Hay que pensar cémo se construye en lo
simbdlico esa subjetividad, porque la emocionalidad de los pueblos es
manipulada, construida. Es como cuando se piensaa las mujeres trans como una
monstruosidad, aunque deseable, y a las mujeres indigenas como una categoria
animalesca. Nos piensan como animales de carga.

Luego de finalizada las lecturas individuales, la docente procedera a
repetir la consigna global para identificar la interpretacién comun del
curso. Luego procedera a las siguientes consignas de descomposicién, que
constaran de las siguientes preguntas, flexibles en funcién de la dinamica
del curso (Aisenberg, 2015): ¢ Qué demandas plantea cada una? ; Qué aspectos
encuentran en comiin en las dos entrevistas? ; Qué diferencias? ;En qué partes se
cttan los derechos humanos y por qué? ; Qué es lo que se denuncia de las empresas
transnactonales? ;Qué citas encuentran denunciando al capitalismo? ; Qué citas
encuentran que denuncien al patriarcado? ; Qué citas encuentran en donde se
denuncte al colonialismo? ;Qué importancia se resalta sobre los movimientos
sociales?

La docente estara atenta a indicar individualmente a cada estudiante para
queresponda, a fin de que la palabra circule.

La siguiente asignacién estara dirigida a sintetizar las demandas o
reivindicaciones en funcién de la clasificacién vista el encuentro anterior
(étnica, antipatriarcal, anticolonial, clasista, ambiental-espiritual).
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Se pegard en el pizarrén cartulinas donde figuren las siguientes categorias
ya analizadas en el encuentro anterior: Rewvindicacion étnica-rervindicacion
antipatriarcal-rervindicacion anticolonial-reivindicacion clasista-
rervindicacion ambiental espiritual, Pueblo Mapuche- Pueblo Lenca. lLa
docente asignara a cada estudiante que asociae la reivindicacion que creas
correspondiente a cada pueblo (Mapuche o Lenca). Mientras van
respondiendo, ella apuntaré en el pizarrén.

Para esta instancia se sugerird que elaboren un escrito que sea de soporte
paralaoralidad y funcione como préctica parala instancia evaluativafinal.
Se le explicard al estudiantado que cada produccién final de cada
encuentro servird de insumo y podra ser parte constitutiva de la instancia
evaluadora final, que serd la elaboracién de una columna radial, para
nuestro simulacroderadio dulicodenominado “Téacticas y estrategias para
la resistencia latinoamericana”. Por lo tanto, la asignacién serd la
siguiente:

Si te invitaran a hablar enuna radio sobre Bertha Cdseres ¥ Moira Milldn, ;qué
dirias de ellas? Para eso, prepara un escrito de una carilla donde expliques
quiénes son, cudles son sus demandas y qué reflexion te surge luego de haberlas

leido.

Antes de la puesta en comun, se dardn unos minutos para que cada
estudiante relea su escrito individualmente. Después de eso, la docente
circulard un micréfono. Quien tenga el micréfono deberd enunciar las
ideas que escribié y luego le cederd el micréfono a otra compaiiera o
comparniera. De este modo, se busca ejercitar la oralidad y la enunciacién
deideas.

Reflexiones finales

Enesta propuesta deensefianza heensayadounamaneraposible, entrelas
muchas que existen, de ejecutar précticas equitativas dentro del aula, en
la linea de las pedagogias feministas, tanto en saberes que se abordan
como en sumetodologia. En cuantoalos saberes, he seleccionado aquellos
que eviten discursos androcéntricos o perpettien la monocultura del saber
colonial patriarcal (De Sousa Santos, 2006). Para eso he elegido las luchas
de los pueblos Mapuche y Lenca, dos pueblos marginalizados o
minimizados histéricamente por los programas de estudio. Estos temas
permiten visibilizar las intersecciones en las demandas por la lucha
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integral contra el patriarcado, el colonialismo, el capitalismo, el
imperialismo, el extractivismo, el racismo, entre otros. También nos
permite visibilizar a mujeres indigenas, pobres, latinoamericanas, en
lugares de referencia, utilizando su voz en representacién de su pueblo,
para conquistar derechos. En este caso, es un saber que pone en valor la
voz como herramienta de poder. En consonancia con esto, la metodologfa
de trabajo elegida en formato Aula taller busca en todo momento la
democratizacién de la voz, donde se generan instancias preestablecidas
para que la palabra circule, y de este modo puedan emitirla tanto quienes
se sientan cémodos y cémodas en ese rol, como a quien le cuesta hacerlo
en la cotidianidad. En este sentido, como docentes debemos tener esto
siempre presente, para no reproducir desigualdades.

Este trabajo, entonces, es una invitacién a seguir pensando y
construyendo, con aciertos y errores, practicas educativas donde se
democratice la palabra, en la linea de las pedagogfas feministas
interseccionales, para acompafar la construccién de ciudadanas,
ciudadanes y ciudadanos que se animen a alzar la voz para conquistar
derechos. Y queel aula sea una practica para esto.
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Capitulo13
Dos pueblos, una tierra: raices del conflicto
Palestino-Israeli. Una propuesta de ensefianza

Carlos Muro

Introduccién

Quiero dejar en claro al comenzar que este trabajo no es antisemita bajo
ningin concepto, y que mi postura entiende que “dos pueblos, una tierra
...” trata de un ocupante y un ocupado y las interrelaciones entre ellos y
el contexto internacional.

La cantidad de temas que proponeel titulo hace necesario, como con otros
contenidos curriculares, realizar recortes que sean significativos desde el
punto de vista disciplinar y didactico. Los temas son variados y muy
interesantes. Si bien se plantea el conocimiento por analogfa también se
ofrece la posibilidad de una perspectiva comparada con otros conflictos en
torno a pafses divididos, Corea del nortey del sur, Vietnam del norte y del
sur hasta la retirada de Estados Unidos, India y Paquistédn o los pueblos
originarios que no fueron divididos, pero si despojados desde el siglo XV
en América.

Entendemos la ensefianza desde una mirada constructivistaen la cual el
conocimiento es considerado como una construccién social. Por lo tanto,
para llevar adelante esta propuesta, es necesario considerar a las y los
sujetos a los que se ensefia, el contenido que se propone y las estrategias
que se llevan a cabo en el marco del contexto socio histérico y politico
concreto.

Enla escuela ubicamos el tema dentro del eje “imperialismo y cosificacién
dela persona” después de la “segunda guerra mundial” donde tratamos la
“shoah” (calamidad) el exterminio judio por las tropas nazis, con la
intencién de dar luz a este colectivo invisibilizado y subalternizados, que
es el pueblo palestino, uno entre tantos de los muchos que no tienen
presencia en los curriculos escolares.

La secuencia supone, ademads, entender el impacto de las politicas
internacionales, las configuraciones territoriales resultantes en el marco
de las transformaciones que se produjeron y producen en la zona y en la
balanza del poder mundial.
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Quiero decir también que entiendo el deseo de Israel de tener un estado
propio, donde no sean extranjeros, sino tener un lugar donde lo normal
sea ser judio, dejando de ser extranjeros, peregrinos, minorfas o exiliados,
y continuos blancos del odio de muchos.

1. Contextos escolares para el desarrollo de la propuesta

Emilio Tenti Fanfani (2007) en La escuela y la cuestion social presenta una
visién panordmica del desarrollo de la educacién en América Latina
durante los ultimos quince afnos. En su andlisis, destaca procesos
vinculados con la masificacién de la escolarizacién en un contexto de
desigualdades econémicas y sociales crecientes. Toda reforma se hace en
un contexto, en este caso podemos definir que el nuestro se puede
establecer a partir de considerar las siguientes dimensiones: aumento de
la pobreza, altas tasas de desempleo, subempleo y empleo precario.

Las desigualdades son sociales y econémicas, no naturales y se puede
achicar en funcién de las politicas publicas que se desarrollen para
garantizar las condiciones que hacen posible que en las escuelas los y las
estudiantes aprendan més y mejor. Se trata de un contexto que desafia e
interpela a la escuela, sus practicas y comunidad.

La escuela es un lugar de recuperacién de esperanzas, esperanzas que
muchas generaciones de estudiantes vieron volar de sus casas para no
volver y que les sujetaron los pies a la tierra con los clavos de la
desesperanza, para que no intenten volar, quiero que se abran puertas y
ventanas para ellos para que puedan salir de realidades dolorosas y
traumaticas.

Cuando observamos el acto educativo, sin duda debemos pensar las
finalidades de la ensefianza. La seleccién y recorte no es una tarea neutral
ni casual todo lo contrario implica revelar que intenciones hay detras de
una mirada y una forma de entender la realidad.

Asf el acto educativo se constituye como acto politico, el mismo que nos
lleva a asumir como docente posicionamientos politicos- pedagdgicos en
este caso una educacién para la resolucién de conflictos, la democracia y
la paz pensada desde una perspectiva no eurocéntrica que aporte a los
estudiantes herramientas para la intervencién social y para la
transformacién de la realidad.

La mejor finalidad de nuestra practica es ensefar historia para el futuro,
transformadora y viva, una historia que ensefie a leer y comprender los

270



Cap. 13: Dos pueblos, una tierra: raices del conflicto Palestino-Israeli Una propuestade ensefianza

diarios, los porqués de verdades establecidas aparentemente inamovibles,
y, también, los proyectos colectivos que han quedado truncos.

En 2017 el sistema educativo rionegrino sufrié una transformacion, al
crearse la nueva Escuela Secundario de Rio Negro (ESRN), con un
curriculo que se organiza en areas de conocimiento, parejas pedagogicas,
aulas taller, formatos pedagdgicos disciplinares e interdisciplinares. Con
respecto a las ciencias sociales y a sus contenidos se propone organizarlos
mediante ejes estructurantes y abordarlos a través de una perspectiva
relacional comparaday global. Esta propuesta curricular, actualizada en
sus principios y fundamentos epistemolégicos, ha dejado por fuera los
problemas o cuestiones socialmente vivas, de alli que resulta importante
contribuir con una propuesta did4ctica concreta.

2. El conflicto Palestino-Israeli

Israel es un estado sin fronteras definidas, cambian constantemente, en
este trabajo veremos todas las fronteras que se generan dentro de la zona
de conflicto, fronteras fisicas, politicas y mentales.

Ana Arendt en la “Banalidad del mal” (Hannah Arendt. Eichmann en
Jerusalén. Un estudiosobrela banalidad del mal. Barcelona: Lumen, 1979)
, dice que Eichmann (el asesino nazi) era una persona normal, no
constitufa una excepcién en el régimen nazi, lo que él hizo fue sumarse a
la masiva corriente que establecié que la xenofobia y el genocidio eran
précticas socialmente aceptables, esto generé muchisimas criticas en su
momento, pero hoy en palestina pareciera que volviera a suceder,
pareciera que matar a este pueblo es “socialmente aceptable” por la
comunidad internacional.

Al considerar un tema especifico como la resistencia en palestina, lo que
se intenta realizar es una seleccién de contenidos que permita abordar el
proceso histérico desde otra mirada, ya no desde la sucesién de gobiernos
o conflictos armados sino de algunos acontecimientos especificos que
ayuden a dar mayor inteligibilidad al proceso que se quiere explicar. Para
lograr una verdadera paz en el conflicto palestino-israeli se deben
negociar cuatro escenarios fundamentales: la cuestion del Estado
palestino, las colonias judfas, el problema dela ciudad de Jerusalén y los
refugiados palestinos.

La OLP (Organizacién para la liberacién de Palestina) planteé la lucha
palestina como una lucha de liberacién nacional, apelando al derecho de
los pueblos a la autodeterminaciéon en sintonfa con las ideas
anticolonialistas. HAMAS, en cambio, nacié sostenido en fundamentos
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religiosos y considera que Palestina es "tierra musulmana" y que "ningtin
Estado arabe, rey, lider u organizacién alguna puede ceder ni un palmo de
tierra".

INTIFADA significa agitacién o levantamiento, es una rebeliéon palestina
de pobladores de Cisjordania y la Franjade Gaza contra Israel utilizando
piedras y palos contra el ejército israeli. En los dltimos 30 afios han
ocurridodos intifadas, la primera conocida comola “Guerra delas piedras”
en 1987y la segunda como intifada de al-Aqsa, la cual comenzé en
septiembre de 2000 como respuesta a la visita del politico Ariel Sharén a
la zona 4rabe de Jerusalén.

Laregion palestina era originalmente gobernadapor el Imperio Otomano,
que tuvo la desafortunada estrategia de aliarse con Alemania en la
Primera Guerra Mundial. Como consecuencia de su derrota durante dicha
guerra, el Imperio tuvo que cederles el territorio a los vencedores, de
modo que Francia e Inglaterra se repartieron el antiguo territorio
otomano y la tierra de ambos lados del rio Jordan pasé a dominacién
britanica.

Luego de la Segunda Guerra Mundial (entre 1939 y 1945), uno de los
grandes asuntos que habfaqueresolver era el mandatode Inglaterra sobre
el territorio Palestino. Los nacionalistas drabes creyeron légico que
Palestina fuera declarada independiente, cosa que los britanicos habfan
prometido, peroel secretariode Estado de Relaciones Exteriores britdnico
también habia acordado, en 1917, darle una tierra en la regién palestina a
los judios, es este el llamado “informe Balfour” punta pie inicial de la toma
del territorio.

El sionismo mundial, reunfa a los judios que luchaban por el
restablecimiento de una patria para el pueblo judio, a través de la
formacién de un estado moderno en lo que ellos consideraban Tierra
Judia, hasta ese entonces Palestina.
El movimiento sionista surgié en Europa Occidental a mediados del
siglo XIX para dar unarespuesta a las persecuciones que los judios
sufrfan en Europa Occidental y en Europa Oriental. Se define a si
mismo como el movimiento de liberacién nacional del pueblo judio.
Sus fundadores consideraban que la Gnica manera de eliminar el
antisemitismo era mediantela concentracién territorial de todos los
judios del mundo en un mismo Estado. (Brieger, 2010, p.9)

Su principal dirigente, Teodoro Herzl, fue un periodista austro-htingaro

Inicialmente, Herzl admitié que lo que le interesa no es
particularmente Tierra Santa: acepta de buen grado para el
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cumplimiento de sus objetivos nacionalistas Uganda o la
Tripolitania, Chipre o Argentina, Mozambique o el Congo
(Garaudy, 2006, p.7).

Entre todas estas propuestas, Uganda, Argentina y Madagascar aparecian
en su obra ya que no era su intencién forzar tierra santa como tnico
destino, pero muchos de su equipo decfan:
Palestina es nuestra inolvidable patria histérica y se hace descansar
el derecho a la existencia de Israel nada menos que en el Génesis:
“el Serior ha concluido una Alianza con Abraham en los siguientes
términos: Entrego esta tierra a tus descendientes, desde el rio de
Egipto hasta el gran rfo, el Eufrates” (Garaudy, 2006, p.70).

Los tiempos del conflicto en general los ubicamos desde fines del siglo
XIX y principios del XX con el informe Balfour de 1917 favoreciendo un
“hogar nacional judio”. Pero veremos también la justificacién religiosa
como herramienta paralegitimar sus argumentos estd presente en ambas
partes. Tanto israelies como palestinos son pueblos semitas; es decir,
provienen de Sem, uno hijo del Profeta Noé. De acuerdo al antiguo
testamento, que es comun en las tres religiones monotefstas, el patriarca
Abraham tuvo dos hijos, Isaac e Ismael, el primero con su esposa Sara y
el segundo con su esclava Agar; de Isaac proviene el puebloisraeli y de
Ismael los musulmanes, por lo tanto, ambos pueblos son herederos de
estas tierras. No quiero adentrarme en lo religioso, pero cuando en la
biblia se habla de “La Tierra Prometida”, estd hablando efectivamente del
territorio palestino.

Volviendo a principios de siglo XX, ademds de los conflictos armados,
comenzd6 una inmigracion judia en masa a las tierras de Palestina donde,
en todo caso, nunca habfa dejado de haber presencia de este pueblo.
Algunos llegaron huyendo del antisemitismo europeo de la época y otros
como parte del proyecto sionista.

Los palestinos llevaron a cabo diferentes acciones ante una invasion
silenciosa pero que presagiaba lo peor, entre ellas se destacan la Primera
Huelga General de seis meses de duracién, manifestaciones, actos de
desobediencia civil, etc. Por todo lo sucedido, se cre6 la Comisién Peel
(1986-1937), donde se propone por primera vez la particién de Palestina.
Tanto la poblacién civil como el Alto Comisionado se opusieron
radicalmente a la propuesta.
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La Segunda Guerra Mundial incluye el Holocausto, la Shoah, (desgracia)
la persecucion e intento de exterminio de los judios por parte del régimen
nazi que eliminé a seis millones de ellos de las maneras mas horribles.

La expresién "un pueblo sin tierra para una tierra sin pueblo” es una
continuidad de este pensamiento que considera que los habitantes del
lugar son incapaces de todo tipo de desarrollo. Por lo tanto, siguiendo con
esa logica, el pueblo judio, que no tenfa una tierra, serfa el encargado de
desarrollar esa regién que no tenfa un pueblo constituido, organizado
como tal, o como nacién en el sentido europeo del término.

Esa relaciéon demografica de fuerzas cambiarfa con los sucesos que
acontecieron tras aprobar la ONU en 1947 el plan de particién del
territorio, y que terminé con la proclamacién del Estado de Israel, la
inmediata primeraguerra entre palestinos eisraelies y la expulsién de mas
de la mitad de la poblacién palestina del territorio.

Era visible las diferencias entre ambas partes cuando comenzaron los
enfrentamientos entre drabes y judios, “los primeros estaban desestructurados
politica y militarmente mal equipados, mientras que los sionistas constituian una
soctedad joven, muilitarizada, bien orgamizada y cada vex mejor armada”
(Izquierdo, 2002, p. 86). Claro que, en la practica, cuando los judios
llegaron se encontraron con que habfa cerca de mil pueblos y ciudades,
miles de hectdreas cultivadas e incluso lineas férreas que ya habian sido
construidas por los otomanos. Esto quiere decir que, més alla de las
consignas, eran conscientes de que en ese territorio habfa gente y que no
habfa manera de crear un Estado judio sin entrar en colisién con la
poblacién local.

La situacién ya erainsostenibley el 29 denoviembrede 1947,1a Asamblea
General dela ONU apoyé el plan de particién de Palestina, que se llevarfa
a cabo en conjunto con el retiro de Gran Bretafa, quien no lograba
contener la situacién. Se separd asf el territorio Palestino en un Estado
Judioy otro arabe. Algo queen la practica nose cumplié, ya que sélo nacié
Israel, porquelos palestinos rechazaron el plan dela organizacién. Es aqui
cuando se comienza a hablar del conflicto drabe-israeli y situarlo luego
como palestino-israeli. El plan estaba en marcha y el 14 de mayo de 1948,
se llevé a cabo la retirada britdnica y se proclamé la creacién del Estado
de Israel.

Para Israel Zangwill, Palestina era “una tierra sin gente para una
gente sin tierra”, un “pafs virgen”, en palabras de Moshé Smilansky.
David Ben Gurion describié Palestina en visperas de la colonizacién
sionista como “primitiva, dejada y abandonada”. (Ben-Ami, 2006, p.
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19). Asu vez, Golda Meir segufa afirmaba en el Sunday Timesel 15
de junio de 1969 que “el pueblo palestino no existe... no es como si
hubiéramos venido a expulsarlos y a ocupar su pafs. No existen”.

Esta guerra significé ademas la intervencién de las superpotencias de la
época, que se hallaban en plena Guerra Fria. Israel recibié mucha ayuda
de Estados Unidos y millones de délares de los judios de todo el mundo,
los paises drabes en cambio fueron apoyados por la Unién Soviética.
Quisiera explicar por qué Estados Unidos apoya de manera incondicional
al EstadodeIsrael. Desde una perspectiva estratégica se podriamencionar
el repliegue de los franceses y britanicos después de la Segunda Guerra
Mundial del Medio Oriente por otro lado la puja entre Estados Unidos y
la Unién Soviética se trasladé a la regién, con apoyos a uno u otro bando,
para EE.UU. Israel es un aliado confiable en la regién.

Desde el inicio del levantamiento palestino en el afio 2000, el Ejército
[sraeli realizé numerosas incursiones en la Franja, instalé puestos de
control y restringié el desplazamiento de los palestinos. En la zona se
construyeron 21 asentamientos judios, donde vivian mas de 8.000
personas. En el afio 2005, sin embargo, fueron evacuadas a rafz del Plan
de Desconexién. Tras esta evacuacién, la Autoridad Nacional Palestina
(ANP) tomé el control de Gaza y su gobierno ha sido disputado por parte
de dos polos politicos arabes. Fatah y Hamas, esta Gltima gano las
elecciones municipales de 2005. La zona de Cisjordania sigui6é gobernada
por la Autoridad Nacional Palestina que desde 2012 se lo conoce como
Estado Palestino y es gobernada por Mahmud Abbas moderado de Fatah,
que es considerado 1° presidente de Palestina.

En cambio, la franja de Gaza desde 2007 la controlan islamistas radicales
de Hamas. Este grupo es considerado terrorista por Estados Unidos y la
Unién Europea. Hamés lucha contra el Estado Israelf usando métodos
terroristas, como atentados suicidas, e Israel considera a este grupo como
responsablede todos los ataques en la Franja de Gaza. Este grupo también
se niega areconocer los acuerdos logrados anteriormente entre palestinos
e israelies, quedando suspendidas las negociaciones de paz entre ambos
pueblos. E1 14 de mayo de 2018, Estados Unidos trasladé su embajada de
Tel Aviv a Jerusalén, lo que provocé uno de los peores enfrentamientos
entre israelies y palestinos en los Gltimos cuatro afios.
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3. Propuesta de enseiianza

Es la intencién desde, una perspectiva constructivista, avanzar con los
temas para que en forma espiralada el conocimiento abordado posibilite,
en el estudiantado, una mirada con lecturas criticas de los temas.
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EL TERRITORIO CONTINUA HASTA HOY

CLASE N° 1: LA OCUPACION, QUE DICEN LAS IMAGENES

Se propone el uso de imégenes fotograficas de distintos momentos
histéricos, con la intencién de propiciar el andlisis de la zona de conflicto
e identificar los actores participantes en el espacio en disputa.

Las iméagenes son documentos destacados favorecen la representacién
visual de ideas y conceptos, se fijan a la memoria, (Dussel ,2006, p.37 ) dice
que las imagenes funcionan como dispositivos de atencién, al ser este no
solo un tema nuevo sino un lugar desconocido la atencién implica un
punto importante. Para que esto funcione hay que desarrollar una
pedagogia de la imagen, ensefiar a mirar reflexivamente, ;qué tienen?
¢qué les falta? ;qué sienten?

Primer momento:
Para iniciar la secuencia se presentaran imégenes del tema.
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Foto

o, W ) !
Fotografia extraida de Elpais.com

Esquema de trabajo:

Como primer paso, en grupos de 4 los estudiantes observaran las
imégenes y completardn un cuadro en el que deberan explicar cada una
detalladamente segtin sus consideraciones.

Luego, en unainstancia grupal compartirancon sus compafieros el cuadro
y se discutira sobre el porqué de la explicacién. Es importante que las y
los estudiantes puedan escribirlos argumentos sobre su descripcién inicial
y sobre la nueva descripcién de la imagen, si es que se produce un cambio
o ampliacién cuando se discute en el grupo.
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Finalmente, seles propondrd alas y los estudiantes que analicen la imagen
a partir de una serie de actividades. Se responderan en grupo y un vocero
del mismo compartird lo reflexionado con los demas. Cada punto de vista
serd anotado en el pizarroén.

Consignas orientadoras:

Observar las imagenes y discutir en grupos de 4 compaiieros lo siguiente:
¢Encuentran alguna similitud entre ellas?

¢Qué sensaciones les generan las imégenes?

JIdentifican en ellas algunos de los temas que desarrollamos?

¢Qué actores participan identifican en las imagenes?

¢Cudl les parece més triste?, ;Por qué?

Para culminar, pensar al interior del grupo un nombre para cada
imagen.

CLASE N° 2: LA TERRITORIALIDAD EN UN POEMA

Algunos historiadores e historiadoras, consideran la memoria como la
materia prima para hacer historia. Sin embargo, la historia es
construccién, ella transforma la memoria. En esta actividad se involucra
la construccién, mismo tiempo, de en una memoria social, para que las y
los estudiantes se apropien de la historia.

ANENENENEN

Se ofrece aqui un poema de origen palestino. Compartir la lectura del
poema permitird adentrarse en el drama que se vive, la lectura compartida
nos lleva al sentido que le da Aisenberg (2005): es una préctica ideolégica
y constructiva para el conocimiento porque leer con otros favorece el
intercambio, la confrontacién, el acuerdo sobre las interpretaciones
propias de cada lector a partir del texto propuesto, hay una
democratizacién de las voces, un cambio dialégico entre pares y no solo
entre docente y alumno.

En la primera tarea se intenta vivir el conflicto con los ojos y los sentidos,
ya que se trata de imagenes, ahora lo veremos con el corazén ya que la
poesia propuesta tiene un alto contenido emocional.

El poeta palestino Mahou Daréis, nos cuenta en primera mano el drama
vivido.

El fin del odio que plantaste (fragmento)
iFuiste td! ;Yo sé que fuiste ti!
Me impediste De nacer en la casa De mis antepasados
De robustas piedras Con vifiedoal fondo.
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En vez de eso, Una tienda de la Cruz Roja.
Me robaste la infancia Yo sé...Juegos inocentes
En los jardinesde la casa de mis Abuelos paternos en Haifa.
Me usurpaste los desayunos La mesa abundante de carifio
En la casa de mis abuelos maternos En Hebron.
En vez de eso, el hambre Que nos hacfa ver el sol y la luna
Como platos de comida.
iFuiste td! ;Yo sé que fuiste ta!
Mataste mi adolescencia Por las calles de Tulkarm.
TG me arrancaste El derecho de vivir
Libre en mi pafs. {De ir a la escuela como todos
los ninos, de caminar por los mercados,
de conversar con mis amigos! ;Y a cudntos de ellos
me impediste conocer!
jFuiste ta! Destruiste mi amor
A pesar de todo, Quiero que sepas...
Nuestros corazones van a vencer el odio que plantaste...

Asi, Al dfa siguiente jQue la Palestina esté libre de ti!
Mahmoud Darwish (1941-2008), poeta palestino.

Actividades propuestas:

v" Identifica quiénes son los destinatarios de estos versos. ;Por qué?

v’ :Cémo se describe la territorialidad?

v" Clasificar, enumera los tipos de males que vivié el autor.

v Reformular, desarrolla en otras palabras las 10 primeras estrofas del
poema. {Cémo lo harfas!

v

¢Qué significa para ustedes la frase “En los incontables lugares del
exilio a que me lanzaste de pafs en pafs, de casa en casa, jme negaste
el hogar™

v Se puede rapear el poema?, mencién especial para quien lo intente
respetando el drama que se vive.

CLASE N°3: LEEMOS LAS NOTICIAS

En esta clase proponemos problematizar el concepto de conflicto
territorial mediante noticias. La riqueza de informacién periodistica que
circula requiere ser analizada, por ello, se incorporan fuentes escritas,
noticias, que den cuenta de los procesos que se estan poniendo en tensién.

En esta actividad se alienta la discusién de fuentes periodisticas sobre el
tema para esto se trabajaran noticias actuales donde se buscara identificar
las intencionalidades, el uso de diversas fuentes en el aula contribuye a la
construccién auténoma y critica de los hechos. Las noticias deben ser
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lefdas, interpretadas en contextos, identificando los conceptos y
caracteristicas.

Aisenberg (2015) plantea que se debe dar mayor autonomia al
estudiantado, haciéndolo leer de diferentes fuentes, compartiendo los
escritos, promoviendo la relectura e interpretacién de un texto. Es asf
como los estudiantes tienen una apropiacién significativa del texto, es
decir, ya no reproducen su contenido, sino que elaboran respuestas
propias, basdndose en el conocimiento previo que ellos tienen del mundo
y lo quelos rodea.

A partir deofrecerles una cantidad denoticiaslas y los estudiantes podran
ahondar en las mismas y diferenciar la intencionalidad. No aceptar los
epigrafes al pie sino cuestionarlas y ver que tendencias tienen y que se
oculta, generando un juicio critico y ético a partir de la lectura.

Cada dfa podemos ver en los diarios noticias sobre diferentes
enfrentamientos, en estos momentos leo en el diario eitb.eus, noticias de
palestina del 22 de marzo de este afio:

1-Todo listo para que comience el proceso de anexiéon de
Cisjordania.

Serd la tercera anexioén israelf tras los altos del Golan y Jerusalén este y,
como en las 2 anteriores, los dirigentes judios no se echan atras pese a las
advertencias de la comunidad internacional.

2-Miles de palestinos protestan en Gaza contra la anexidn israeli
Segtn el acuerdo de coalicién, la anexién de varios territorios ocupados
en Cisjordania podria ponerse en marcha hoy mismo, pero todavia no hay
acuerdo entre israelies y estadounidenses.

3-Agentes israelies abaten a un palestino después de que intentara
apuiialar a un policia

Agentes de la Policia de Fronteras de Israel han abatido a un conductor
palestino después de que arrollara con su vehiculo e intentara apunalar a
un policia en un puesto de control de Abt Dis.

4-Mientras Israel es el Estado con mas vacunados, los palestinos no
han recibido dosis

_Tras la peticién de la ONU, Israel ha anunciado que enviard 5000 dosis
para los sanitarios palestinos. El 33 % de la poblacién israeli ya esta
vacunada.
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5- ¢Es un solo Estado la solucién al conflicto palestino-israeli?
Después de siete décadas de contlicto y negociaciones no se ha llegado a
crear el Estado palestino que iba a convivir junto a Israel, y en 2020 ha
renacido la idea de un estado binacional con igualdad de ciudadanfa para
judios y palestinos (y otras minorfas).

6-Israel acaba con décadas de aislamiento sin necesidad de reconocer
un estado palestino

Empiezala"nuevaera" anunciadapor el primer ministroisraeli, Benjamin
Netanyahu. Arabia Saud{ permite sobrevolar su espacio aéreo a los
israelfes. Los emiraties podran comprar cazas IF'-35.

Situaciones planteadas en la presa:

Lee atentamente las noticias, y realiza un comentario sobre cada una de
ellas explicando que significan, basdandote en los textos y explicaciones en
clase. Durante décadas la prensa neoliberal defendié por los medios la
postura israeli, ;ves alguna tendencia en las aqui expuestas?

Ya conoces ambas posturas, practicaremos la lecto-escritura, estas
preparado para trabajar de periodista, escribe una noticia con el
seudénimo Moisés Sharon a favor de Israel, otra como Ben Amid
defendiendo a Palestina de las perdidas territoriales y otra como Harrison
Ford periodista norteamericano, vos de acuerdo a lo que sabes orientaras
esa noticia como lo veas.

Actividades sugeridas:

v" Lee atentamente las noticias, y realiza un comentario sobre cada una
de ellas explicando su significado basidndote en los textos y
explicaciones en clase.

v" Durante décadas la prensa neoliberal defendié por los medios la
postura israeli, ;ves alguna tendencia en las aqui expuestas?

Ya conoces ambas posturas, practicaremos la escritura, estas preparado
para trabajar de periodista, escribe una noticia con el seudénimo Moisés
Sharon a favor de Israel, otra como Ben Amid defendiendo a Palestina de
las perdidas territoriales y otra como Ford Chevrolet periodista
norteamericano, orientaras esa noticia como lo veas.

CLASE N°4: TUS VIVENCIAS, SUS VIVENCIAS

Aqui procuraremos favorecer en el estudiantado el pensamiento analitico
de diferentes realidades. A esta altura de la secuencia las y los estudiantes
han podido tomar diferentes historias sobre las vivencias en la zona de
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ocupacién. Propongamos aqui un espacio de reflexién en relacién al
contrapunto mis vivencias tus vivencias, en la ficha hay relatos personales
de vivencias palestinas ya no en las generalidades del pueblo sino
personales.

El vivir en una toma genera muchas reacciones internas y externas. No
identifiquemos a las y los estudiantes como “carentes”, tampoco al pueblo
palestino como “necesitado”, sino que ambas situaciones son guiadas por
factores externos perjudiciales en un contexto negativo y discriminatorio.
Hay que proporcionar a las y los estudiantes una comprensién organizada
del mundoy de la sociedad, que debe situarse dentro de un marco ético,
plural, solidario y democratico.

dQué se siente estar dentro de la toma?, que sienten 2 millones de
personas en la franja de gaza con minimos medios de supervivencia?

Acercaremos con esta tarea mediante situaciones cotidianas la posibilidad
de ver diferentes escenarios para luego llevarlo al campo de conflicto. En
la tarea anterior elaboramos noticias y las leimos, pero es posible que vos
tengas tus propias noticias, que no salen en los diarios pero que son
importantes en tu vida.

Primer momento:

Seguro notaste que todos estos enfrentamientos generan una especial
relacién entre israelies y palestinos, no es ficil imaginar cémo viven, los
primeros con el constante temor de algin ataque militar, ellos lo llaman
ataque terrorista. Puede ser un civil con una bomba en su cuerpo o con el
auto atropellar peatones. Para los palestinos, los bombardeos en su
territorio, como vimos en una imagen o ver su ciudad destruida como la
abuela que contempla los escombros. ¢pensaste que sentiran? Vamos al
trabajo.

v Nos gustarfa que nos dijeras si vos o algtn allegado a sufrido
discriminacién y como fue la misma, incluso si te paso a vos y no
quieres contarlo como tuyo porque te hace sentir mal podes contarlo
en tercera persona ;Qué sintié esa persona discriminada?

v Otro caso serfa si vos o algtn allegado sufrié una situacién de
injusticia, una detencién equivocada sin escuchar tus argumentos,
una decisién que te afecta, pero tu opinién no cuenta, una denuncia
que hiciste, pero nadie te le toma. ;como se sinti6é esa victima de
injusticia?

v' Y por tltimo si vos o algtn allegado sufrié violencia, puede ser por
patotas, violencia de género, violencia en unrobo u otra situacién que
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no esté contemplada aqui, una situacién que por una fuerza mayor del
otro te doblego, y viste impotente lo que pasaba.

Segundo momento:

A partir de los textos propuestos y con una lectura detallada y profunda
identifica en esta larga lucha situaciones de: INJUSTICIA, VIOLENCIA,
USO DE FUERZA, DESPOJO y DISCRIMINACION

Replica el parrafo donde lo hallaste y explica la situacién que identificaste
y luego compdrala con tu vivencia. Ahora queremos cambiar las cosas y
que seas parte de la fuerza de paz y puedas aplicar esto en tu entorno
cotidiano.

CLASE N°5: Dos pueblos una tierra

A partir del tema palestino-israeli se buscard no dnicamente que
adquieran conocimientos histéricos del mismo, sino que ademais
desarrollen un espfritu critico y unos valores solidarios y pacifistas, a
través de una actividad didéctica, lddica y colaborativa.

Para ello se sugiere el juego de roles en representacion de los actores del
tema estudiado.

Actividades sugeridas:

Formando grupos se defenderd el derecho de Israel a existir y el de
palestina a recuperar lo perdido. Generamos aquif un espacio colaborativo
entre pares como modo de hacer efectivo el involucramiento y la
participacién activa en la construccién del conocimiento a partir del
intercambio y el dialogo, este ejercicio ayuda a un efectivo el
involucramiento, veremos también las diversas posturas frente a lo comtin
a lo compartido, el hacer algo con otros serd un punto de partida parala
intervencién social y politica, rescatando en esta tltima actividad todo lo
desarrollado a través de la secuencia.

Aisenberg (2016) destaca de forma continua el rol del docente, como
facilitador u obstaculizador del conocimiento, “el rol del docente es muy
activo, en esta construccién del conocimiento, promueve relecturas,
discusiones e intervenciones.” (Aisenberg, 2016: 8)

Esta actividad finaliza con un texto escrito que dara cuenta de una
alternativa de paz que pueden proponer las y los estudiantes, dando
respuesta al tema general “dos pueblos una tierra raices del conflicto

7% 3

palestino-israeli” para eso se recojeran las distintas actividades realizadas
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desde el inicio de la secuencia pero haciendo hincapié en la actividad 4,
Jpor qué? porquenose llega livianamente a una conclusién de paz después
delo vivido por palestinos e israelies si ellos mismos no pueden encontrar
la paz a través de las duras vivencias que seguramente describieron en esa
actividad y tal vez siencuentran alternativasparaestos puebloslas pueden
encontrar también en sus vidas .

Los profesores actuardn como colaboradores de los diferentes sectores,
que estaran compuestos por GRUPO ISRAELI, GRUPO PALESTINO
y GRUPO COMUNIDAD INTERNACIONAL.

v Los temas disparadores a tratar compartiendo opiniones serdn los
siguientes:
Alto el fuego de ambos bandos, ées esto posible?

v" Inmigracién, ;Quéhacer con aquellos que quedaron sin casas y viven
en campos de refugiados?

v Un Estado, ¢es posible formar un solo Estado con los dos pueblos?

v" Diferencias, sabemos que son ambos pueblos semitas, dos ramas de
un mismo arbol, sse pueden acortar las diferencias?

v" Violencia, que violencia perciben cada uno, ;cémo la viven? ;cémo la
sufren?

v" Guerra, ¢ven alguna forma de ponerle fin?

v" Acuerdo, gson capaces de idear un plan de paz con los elementos que
ustedes tienen?

v" Reconciliacién, a su buen entender gse podrén reconciliar algtin dfa?

v Se debe llevar a cabo una Intervencién humanitaria? La cual
entendemos como la intervencién militar que tiene como objetivo
proteger las vidas y el bienestar de civiles.
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Capitulo 14

Los sentidos del progreso en la historia
escolar. Una propuesta para repensar otras
periodizaciones

Juan Fenner

Introduccién

El trabajo que presento constituye un primer ejercicio de indagacién
riguroso sobre los sentidos del progreso en la Historia escolar. Desde la
perspectiva de las Epistemologfas del Sur, desarrollo una propuesta
alternativa de periodizacién del progreso. La misma pretende ofrecer
conceptos y categorfas que posibiliten distintos abordajes para la
ensefianza de la historia en la escuela secundaria.

En un primer momento se desarrollaran los cambios ¥ continuidades
sobre el significado del concepto de progreso desde sus origenes hasta la
actualidad, puntualizando en las concepciones eurocéntricas impuestas y
reproducidas en Latinoamérica desde el siglo XIX. Luego de algunas
reflexiones sobre la crisis civilizatoria de ese discurso de progreso de
concepciones eurocéntricas y sugerimos algunas alternativas al mismo.

En un segundo apartado, centrado en Argentina, presentamos una
periodizacion del progreso que focaliza en el trabajo como elemento
ordenador para comprender esa historia social, econémica y cultural que
gira alrededor del discurso de progreso. Identificando cambios y
continuidades, ofreciendo algunas alternativas de futuro que recuperen
experiencias y conocimientos de Latinoamérica.

Finalmente ofreceré algunas posibilidades de abordajes para la
ensefianza del progreso desde las ciencias sociales, en particular desde la
Historia.

1.1. Cambios y continuidades en la nocién del progreso en la
Historia.

Conocer los significados del progreso desde una concepcién occidental

capitalista, implica analizar su historia y sus distintos sentidos en el
contexto latinoamericano. Un concepto presente y muy vigente, al que
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le debemos algunas interpretaciones mas profundas mas alld de los
simples relatos que lo colocan desde un lugar de neutralidad.

El mismo fue “bandera” de proyectos de sociedad en el siglo XIX en
Latinoamérica y es palabra con mayutscula en discursos politicos, clubes
de fatbol, documentos oficiales y debates familiares hasta la actualidad.

La construccién del discurso hegeménico muestra al progreso desde un
lugar positivo, que abraza, incluye, abarca y construye sociedades mas
igualitarias. Asf en los discursos politicos de derecha y de izquierda,
desde una visién lineal de la historia, es valorado y destacado como
sinénimo de avance, mejora y crecimiento.

Desde los discursos de sentido comiin, no hay en la actualidad fisuras o
cuestionamientos significativos a los ideales de progreso. Es un
concepto que estd presente desde los espacios de experiencias como de
los horizontes de expectativas (Koselleck, 1993). Pero sQué es el
progreso? :Cual es su origen y proyecto? sQué incluye y que excluye?
¢Por qué la imagen del mismo sigue teniendo relevancia un siglo
después de su fracaso como modelo? Quiénes y desde dénde
reivindican el concepto? ;Es posible pensar en una transformacién en el
tiempo de su significante? ;Para quiénes? ;Con qué objetivo? ¢Hay
otras formas de pensar el progreso? ;Hay otras formas de pensar lo que
el progreso dice que hay que pensar?

El concepto de progreso conlleva una tensién en su definicién y sentido.

El problema no es su origen sino la apropiacién y universalizacién del

mismo. Como expresa Anibal Quijano:
El largo proceso histérico de colonialidad del poder en Latinoamérica
que se inici6 con la conquista en el siglo XVI, mundializa el capitalismo,
el racismo, el patriarcado, el eurocentrismo. Esa colonialidad del poder
se construye entre la asociacién estructural de dos ejes centrales: un
sistema de dominacién basado en una relacién asimétrica de la
poblacién mundial sostenida en la configuracién y naturalizacién de las
ideas de “raza”, clase y “género”’/sexualidad. Y, en segundo lugar, un
sistema de explotacién que articula todas las formas conocidas de
explotacién del trabajo (y de acumulacién de capital) en una tnica
estructura de produccién de mercancfas para el mercado mundial,
alrededor de la hegemonia del capital. (citado en Quinteros, 2014, p. 12)

1.1.1 Origen del concepto de Progreso.
Etimolégicamente, la palabra progreso proviene del latin Progressus y

cuyo significado segiin la RAE (2019) es: “Accién de ir hacia delante.
Avance, adelanto, perfeccionamiento” (p. 1). A esta definicién se le
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incorpora la concepcién teoldégica judeocristiana que percibe el mundo
como un sistema de relaciones que estan dirigidas hacia un fin
determinado desde una concepcién de tiempo histérico lineal y
progresiva. Como afirma Garcfa Jiménez (2002)
El pensamiento judeocristiano vefa el progreso del hombre hacia la
salvacién como un acontecimiento universal y unico, pero estaba
dominado por un absoluto histéricamente estable, y su progreso se
dirigfaa un fin fijo (p.3).

Luego los pensadores de la Ilustracién pusieron al ser humano en el
centro de la escena cuestionando la concepcion teocéntrica de la sociedad
y proponiendo la filosofia antropocéntrica, que comprendia la existencia
y desarrollo de las sociedades desde un protagonismo y empoderamiento
del ser humano por encima de Dios. De esta manera la razén serfa el
centro de la vida de las personas permitiendo a las mismas lograr una
mayor plenitud y felicidad. En este punto retoma la concepcién optimista
de futuro de la tradicién judeocristiana. En este sentido Garcfa Jiménez
(2002) afirma que:
los renacentistas de la Ilustracién, que fueron los fundadores de la
moderna historiografia, conservaron la visién teleolégica judeocristiana,
pero secularizaron la meta pudieron as{ restablecer el caracter racional
del propio proceso histérico. La historia se convirtié en el progreso hacia
la consecucién de la perfeccién terrenal de la condicién humana, tanto
material como espiritual (p. 6).

Asi, el progreso comienza a ser un culto que la modernidad termina
instalando como ley histérica, de deber y cumplimento, de conviccién
bésica y profunda, como cimiento de la vida humana en sociedad. En este
sentido, durante el siglo XIX la razén serd significativa en el dominio de
la naturaleza con el poder de decidir sobre ella para lograr una plenitud
de perfeccién y bienestar de las sociedades civilizadas.

En definitiva, podemos observar cémo:

La idea de progreso se basaba en la creencia de que la civilizacién se ha
movido, se va moviendo y se movera en una direccién predecible y
deseada. En este sentido, la idea de progreso en una concepcién de la
historia, segin la cual hay un determinado orden en la sucesién de los
acontecimientos, orden que realiza una mejora en la realizacién de los
valores y orden que es considerado como una ley causal. (Garcia Jiménez,
2002,p. 7)

La visién antropocéntrica del progreso divide a los seres humanos de la
naturaleza y pone a los mismos por encima de ella, creyendo ciegamente
en su capacidad de dominio y control. Esta concepcion moderna serd la
hoja de ruta del Estado-nacién, modelo de ordenamiento social impuesto
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bajo el sistema capitalista. Por lo tanto, el progreso serd civilizacién o
no serd progreso. Es decir, que hay una resignificacién y apropiacion del
significado del mismo que serd unilateral desde el poder y se
reproducira y defenderd desde una construccién de sentido comun.

1.1.2 Progreso en Latinoamérica en el siglo XIX.

La concepcién de progreso que se instalé en Latinoamérica en el siglo
XIX como proyectos de sociedad fue desde una matriz positivista, la
cual ponia en el centro de los procesos sociales la necesaria evolucién
con miras hacia un futuro mejor donde se dejara el retroceso en pos del
progreso. Es decir, no como punto de inicio sino un punto de llegada,
no como presente sino como proyecto de futuro.

En ese recorrido se da un doble movimiento de integracién y
diferenciacién, de lo incoherente a lo coherente, de lo indefinido a lo
definido donde se busca lo homogéneo a costa de la eliminacién de otras
cosmovisiones del mundo. No hay lugar para otro orden social que no
sea el capitalismo. As{ se piensa la sociedad como un cuerpo, como un
organismo que es necesario unificar e integrar para llegar al progreso
“la nocion de progreso es entendida como el ir hacia delante, de manera
evolutrva para alcanzar la cima de la civilizacion, e ingresar de esta_forma
para abandonar el barbarismo de su tiempo” (Chamorro, 2004, p. 330).

Como muchos conceptos pensados desde el poder hegemoénico, sus
significados fueron instaldndose y reproduciéndose verticalmente desd e
arriba y horizontalmente entre las mayorias con el objetivo no solo de
ser aceptados sino de ser defendidos creyendo que era lo mejor para
realizarse como sociedad.

Desde el siglo XIX la imposicién del sistema capitalista a nivel mundial
por medio de la matriz del progreso indefinido, instal6 a través de
distintas campafias militares y con las instituciones educativas la idea de
una sociedad civilizada, sostenida bajo matrices homogeneizantes de
orden social capitalista. Los distintos Estados oligarquicos
latinoamericanos adoptaron la ideologia positivista postulada por el
pensador Agusto Comte. Sus referentes en Latinoamérica fueron
intelectuales de distintos pafses. En Argentina se agruparon en la
generacién del ‘80 tributaria de la del ‘37, en México se hacfan llamar
los Cientificos y en Brasil la Academia de Praia Vermelha (institucién de
Rio de Janeiro, donde dictaba cursos el pensador francés Benjamin
Constant).
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Referentes de la época como Domingo Faustino Sarmiento y Juan
Bautista Alberdi en Argentina o José Marfa Luis Mora en México,
hablaban de la necesidad de europeizar o norteamericanizar las
sociedades latinoamericanas, no solo fisicamente sino culturalmente.
Asf, un cambio de mentalidad era necesario para ello. La propiedad
privada, la tierra (con todo lo que se produce en ella) vista solo como
mercancia, el trabajo asalariado, la plusvalia, eran imposibles de lograr
sin un cese de la resistencia social y cultural, por ello consideran
necesaria para ese progreso, la eliminacién o transformacién de
sociedades no  civilizadas  (bédrbaras).  Barbarie/civilizacién,
retroceso/ progreso eran dicotomfas que hablaban de una temporalidad
de corte evolucionista con miras hacia un futuro mejor que
necesariamente trafan aparejado la eliminacién de otras formas de
pensar y organizar la sociedad, otros modos de percibir la naturaleza, de
producir y distribuir las riquezas que ella provee.

Luis Mora, un pensador mexicano del siglo XIX, consideraba que
“América Latina necesita de una emancipacion mental (...) emancipacion del
espiritu. Por ello amerita desarrollar una revolucion de las mentalidades para
pasar del retroceso al progreso” (citado en Chamorro, 2004, p. 331).

Relacionado con esta perspectiva Sarmiento, fue un pensador argentino
del siglo XIX quien afirmaba que era: “Necesario incorporarse al progreso
como agentes activos de la civilizacion (...) Ser como la poderosa nacion del

Norte, y por qué no llamarse también, Los Estados Unidos de la América del
Sur y ser como ellos” (citado en Chamorro, 2004, p. 331-335).

Alberdi, en sintonfa con la mirada positivista de Sarmiento cuestionaba

la monarquia, considerdndolo un modelo de retroceso para una sociedad

de libertades econémicas.
En nuestros planes de instruccién debemos huir del monarquismo, que
hace esclavos y caracteres disimulados. Que el clero se eduque a si
mismo, pero no se encargue de formar a nuestros abogados y estadistas,
a nuestros negociantes, marineros y guerreros (...) ¢podréa dar el clero a
nuestra juventud los instintos mercantiles e industriales que deben
distinguir al nombre de Suramérica, sacard de sus manos esa fiebre de
actividad y de empresa que lo haga ser el Yankee Hispanoamericano.?
(citado en Chamorro, 2004, p. 331-332).

Como podemos observar era clara la posicion de los sectores
hegeménicos respecto de ser parte de ese progreso y tener la posibilidad
de estar en esa carrera indefinida. La cuestién era bajo qué condiciones.
Estas ideas extranjerizante eurocéntricas fueron recibidas con
optimismo por sociedades venidas de experiencias coloniales, las cuales
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ingresaron en ese orden del progreso capitalista desde légicas de
dependencia econdémica, reproduccién de concepciones politicas y
procesos de aculturacién.

En este contexto en la Argentina se va a vivir una etapa de lucha (pos
independencia) por definir qué tipo de proyecto se quiere para su
territorio. No todos los sectores de la sociedad pensaban y sonaban lo
mismo. La heterogeneidad abundaba en estas tierras, pueblos
originarios, criollos, gauchos, inmigrantes europeos y afrodescendientes
eran diversos en sus concepciones de mundo y organizacién social.
Quienes triunfan en la imposicién de un orden social capitalista es la
oligarqufa, élite criolla, liberal en lo econémico y conservadora en lo
politico. Admiradora de la Europa ilustrada y deseosa de participar de
ese mundo que el positivismo mostraba con la “receta” del progreso
indefinido.

Estas élites pusieron a disposicién la produccién agrariay minera, con
la intervencién del capital extranjero, activando la produccién primario
exportadora, constituyendo un sector moderno de sus economias ligad o
a las inversiones de pafses industriales. Una insercién al mundo
capitalista desde una posiciéon desigual y dependiente en el marco de la
divisién internacional del trabajo. Hacia el interior del pafs esa divisién
se va a ver espejada entre los sectores oligarquicos (socios de las
empresas extranjeras, grandes propietarios de la concentraciéon de
tierras y riquezas y apoderados del poder politico de los Estados) y
las/os trabajadores sin garantia de derechos y pueblos originarios
expulsados de sus tierras, asesinados y arrojados al mercado como mano
de obra barata. El plan del Estado en este proceso se puede observar en
Argentina, en la conquista de la Patagonia, del Chaco y Tierra del
Fuego. (Losada, 2012)

1.1.8 El progreso en el siglo XX. Crisis y renovacion.

Las fisuras de la locomotora del progreso indefinido llegaron en el siglo
XX con los sucesos de las guerras mundiales y el holocausto
confirmando el limite a las ambiciones de ideas de perfeccién sobre la
capacidad de raciocinio de los seres humanos. Las experiencias de estos
acontecimientos mostraron que las decisiones de seres de razén son
capaces de crear conocimiento y materializarlo en obras, que lejos de
satisfacer las necesidades basicas de las personas, destruyeron sus
cuerpos, sus suenos y esperanzas. La deshumanizacién de los planes,
discursos y ataques xenéfobos, discriminatorios y raciales pusieron un
limite a ese suefio que se vendfa como moralista y ético.

Nadie dudaba ya de la capacidad de la ciencia de crear tecnologfa en
todos los érdenes de la vida dando respuestas a las necesidades bésicas
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delos cotidianos de las sociedades. El problema eran las contradicciones
que se visibilizan en las decisiones tomadas frente a los conflictos de
intereses econémicos y desprecio racial entre sociedades. El “otro” no
solo deb{a ser eliminado econdmicamente, en la competencia desleal del
imperialismo, sino fisicamente desde la tortura, persecucién psicolégica
y muerte. En este sentido los discursos sostenidos desde la ciencia
constituyeron el marco legal para justificar actos de racismo y
xenofobia.

No es que el siglo XIX haya sido la excepcién a estos actos, la
“araucanizacién” y la “campafia de la Patagonia” son sucesos que
muestran también la contradiccién del progreso, pero el impacto de las
guerras del siglo XX son un pufial en el corazén del germen de las
teorfas civilizatorias. FFue sobre esa tierra europea occidental y sus
sociedades donde sucedieron violaciones a los derechos humanos que
lejos estaban dela idea de progreso que se pregonaba.

En otras palabras “con el Holocausto, las dos guerras mundiales y la sobre-
explotacion de la naturalexa, comenz6 a ser cuestionado de nuevo, en especial,
empez6 a dudarse de la idea de un progreso sin limites..»” (Mendiola y
Zermefio, 1998, p. 165).

Por su parte Edgar Morin (1999), sefiala que:

Ya hemos aprendido con Hiroshima que la ciencia es ambivalente; hemos
visto a la razén retroceder y al delirio stalinista tomar la mascara de la
razén histérica; hemos visto que no habia leyes en la historia que guiaran
irresistiblemente hacia un porvenir radiante; hemos visto que el triunfo
de la democracia definitivamente no estaba asegurado en ninguna parte;
hemos visto que el desarrollo industrial podfa causar estragos culturales
y poluciones mortiferas; hemos visto que la civilizacién del bienestar
podia producir al mismo tiempo malestar...» (p. 37).

1.1.4 El progreso en el siglo XXI. Nueva perspectiva.

Ese desenlace del siglo XX conlleva un cambio de época de la
modernidad a la posmodernidad, tiempo en el que transitamos hoy dfa.
Una época donde el progreso universal y la emancipacién son ideas de
las que se descree, asi como de las nociones clasicas de razon,
objetividad e identidad y verdad. La conciencia de la incertidumbre
histérica es el resultado del derrumbe del mito del progreso. Los
avances tecnolégicos y cientificos no garantizan una vidamejor para la
totalidad de la humanidad. Las decisiones que se han tomado estdn
impactando en el ambiente generando destrozos ecolégicos y grandes
desplazamientos obligados de poblaciones en condiciones indignas.

293



Cap. 14: Los sentidos del progreso en la historiaescolar. Una propuesta para repensar otras. ..

Sin embargo, lejos de generar cambios en el discurso dominante, las
nuevas perspectivas de orden social instalaron sobre las sociedades en
nombre del progreso los habitos de consumo desde la perspectiva de
una ciudadania global, con derecho a elegir y demandar los productos y
servicios que satisfagan sus necesidades mas frivolas. La obsolescencia
programada y percibida se ha vuelto motor de esta sociedad de consumo
que busca venderse al mundo. “En este medio siglo se constituye una
sociedad de consumidores y de medios, que cultiva el hedonismo, revaloriza el

cuerpo, y en la que se busca el desarrollo personal. Estalla la consagracion del
mercadoy se estabilizan las democracias” (Garcia Jiménez, 2002, p. 12).

Esa crisis del sistema capitalista y su transformacién pusieron en tensién
las ideas positivistas del progreso indefinido, pero no cuestionaron al
sistema, ya que la escisién entre sociedad y naturaleza sigue siendo una
constante en la cosmovisién del mundo occidental. El largo siglo XX
gener6 ese descreimiento sobre la verdad y la razén tradicionales del
positivismo civilizador, pero sostuvo esa concepcién del ser humano
como persona que estd por encima de la naturaleza y con derecho a
explotarla a su antojo. Un ser escindido del mundo en el que vive,
atomizado en la sociedad con la que construye su cotidiano y negador de
la posibilidad de generar igualdad de oportunidades para las mayorfas.
Ese progreso del consumo masivo estd basado en el deseo y la
realizacién personal, siendo posible sélo en sociedades desiguales dentro
como entre territorios nacionales.

1.2. El rol de las ciencias sociales en la construccion, legitimacion y
reproduccion del discurso de progreso en Latinoamérica.

En el marco del desarrollo histérico del progreso capitalista, es
importante mencionar el rol que tuvieron las ciencias sociales en sus
investigaciones para los distintos ambitos ptblicos como privado. Estas
fueron constituidas y constituyentes de las teorfas civilizatorias,
defendiendo el orden social capitalista, establecido con todos sus
componentes y categorias que justificaron el progreso en las sociedades
latinoamericanas desde el s XIX hasta nuestros dfas.

En este sentido como afirma Wallerstein (2001 ):
El progreso se convirtié en la explicacién subyacente de la historia
del mundo, y en el fundamento racional de casi todas las teorias de las
etapas. Incluso se convirti6 en el motor de todas las ciencias sociales
aplicadas. Se nos decfa que debfamos estudiar ciencias sociales para
entender mejor el mundo social, ya que asi podriamos impulsar el
progreso de una forma mas sabia y acelerar su ritmo de un modo mas
seguro en cualquier parte o, al menos, ayudar a eliminar los
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obstdculos que se interponen en su camino. Las metaforas de la
evolucién o del desarrollo no eran meros intentos de describir; eran
también incentivos para prescribir. Las ciencias sociales se
convirtieron en el consejero, a veces incluso en la criada, de los
responsables politicos. (p. 10)

Para analizar las ciencias sociales, desde otra perspectiva, propongo
desarrollar los argumentos de las Epistemologias del Sur. Estas toman
distancia del pensamiento eurocéntrico, de sus “verdades”, modelos de
progreso y desarrollo. Esa distancia permite pensar en otras realidades
nuevas o viejas que fueron ignoradas.

Segiin estas epistemologfas, las ideas modernas dela burguesia europea
que impusieron el nuevo orden social capitalista en el mundo, lo hicieron
en nombre de la libertad y la igualdad, desde la estructura de Estado
nacién suprimiendo la diversidad de naciones étnicas culturales. As{
también las ideologfas marxistas implican una continuidad en la légica
de progreso lineal y el uso ilimitado de los recursos naturales.

El crecimiento y reconfiguracién del sistema capitalista en la larga
tradicién de siglos constituyé una “inclusién excluyente” de diversas
culturas, con sus aspiraciones, universos simbolicos, concepciones de
tiempo y formas y estilos de vida, que no sin resistencias forman hoy
grandes ausencias.

Por ello las Epistemologias del Sur plantean la necesidad de tomar
distancia teérica y practica para analizar la diversidad de experiencias
que se viven dentro de un sistema global que pretende homogeneizar el
discurso y las practicas. EEn este sentido, posibilitar que esos saberes que
emergen de las luchas, esos conocimientos de culturas o sectores
oprimidos puedan ser usados por los mismos pararepresentar su propia
realidad y transformarla desde sus propias aspiraciones.

Como afirma de Sousa Santos (2018).

Tomar distancia no significa descartar la rica tradicién critica
eurocéntrica y arrojarla al basurero de la historia, ignorando de este
modo las posibilidades histéricas de la emancipacién social en la
modernidad eurocéntrica. Antes bien, significa incluirla en un panorama
mucho més amplio de posibilidades epistemolégicas y politicas. Significa
el ejercicio de una hermenéutica de la sospecha respecto de sus “verdades
fundamentales” al develar lo que hay debajo de su “sentido literal”.
Significa prestar especial atencién a las tradiciones mas pequenas
suprimidas o marginadas dentro de la gran tradicién occidental (p. 26).
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Podemos decir entonces que las ciencias sociales constituyeron la
teorizacién del colonialismo e imperialismo que se impuso sobre el
continente americano, desde una forma de pensar, de dar respuesta a las
preguntas sobre la existencia y la construccién histérica nacional.
Imponiendo como recetas determinados caminos para el desarrollo.
Estos significados desmontaron e invisibilizaron otras formas de pensar
el crecimiento y la vida en sociedad propias de pensamientos ancestrales
de pueblos originarios, por ejemplo. Este proceso es definido por de
Sousa Santos (2006) en las Epistemologias del Sur, como construccién
de ausencias.

Esa matriz civilizatoria que impuso el paradigma de progreso, en la
medida que lo menciona y lo describe diciendo lo que es, también
manifiesta lo que no es. De esta manera, genera una diferencia que al
mismo tiempo es ausencia de lo que se construye como inferior,
retrasado, incivilizado, barbaro, etc. En otras palabras, lo que no
respondia a los valores y leyes del progreso capitalista era combatido
elimindndolo o invisibilizdndolo. No habfa posibilidad de convivencias
entre modelos, no era posible pensar en formas no capitalistas. La
homogeneizacién a la fuerza, desde el Estado impulsé y consolidé el
modelo, no sin resistencias y transformaciones al mismo, pero
consolidandose como lo hegemoénico.

Esas ausencias, estdn impregnadas en la historia oficial del progreso.
Hoy siguen vigentes, siendo resignificadas por gobiernos de distinto
“color” politico, ocultando otras formas posibles de vivir dignamente que
son ancestrales, que vienen de culturas milenarias o de experiencias de
resistencia al capitalismo que no lograron consolidarse. Resumiendo,
podemos decir que:
mucho de lo que no existe en nuestra sociedad es producido activamente
como no existente, y por eso la trampa mayor para nosotros es reducir la
realidad a lo que existe. Asf, de inmediato compartimos esta racionalidad
perezosa, que realmente produce como ausente mucha realidad que
podria estar presente (de Sousa Santos, 2006, p. 23).

1.8. Crisis Civilizatoria. Nuevas perspectivas para deconstruir el
discurso de progreso y proponer alternativas al mismo.

n este contexto de imposicién del progreso e invisibilizacién de algunas
En est texto d del bil de al
y algunos actores sociales es interesante poder pensar en alternativas

para proyectar otros futuros posibles.

En relacién a esas ausencias hay propuestas ancestrales que surgen
desde las periferias de la periferia, desde esa Latinoamérica que no se

296



Cap. 14: Los sentidos del progreso en la historiaescolar. Una propuesta para repensar otras. ..

nombra pero que existe. La que fue negada y buscé ser eliminada por el
progreso capitalista pero que se incluyé en el discurso dela vida digna,
saludable que pregonan los Estados en el siglo XXI.

El progreso (desde lo hegemoénico) habiendo transitado grandes crisis y
contradicciones sistémicas no logré tocar fondo en su concepcién
occidental antropocéntrica la que escinde al ser humano de la naturaleza
colocdndolo en un lugar superior de poder, de accién e imposicién de
condiciones sobre la misma. Seguimos reproduciendo, como sociedad, un
discurso de progreso y desarrollo que nos piensa en la naturaleza,
usandola y aprovechéndola desde los deseos mas mezquinos y avaros que
la explotan sin preocupacién de su impacto como si fuera un objeto
descartable. Esas dicotomias de dominacién de progreso civilizatorio
reproducen esa légica polarizada que separa desde la diferencia de poder
y superioridad, de dominio de uno sobre otro!. Esa estructura dominante
segin Anibal Quijano se manifiesta en una continuidad histérica desde la
conquista de América como colonialidad del poder, del ser, del saber
ordenando la actualidad del mundo y las proyecciones globales de la
misma.

Como afirma Quinteros (2014)

A lo largo y ancho del planeta, las sociedades fueron y contintian siendo
reordenadas para adaptarse al “desarrollo”. EIl desarrollo se transformé
en el destino comin de la humanidad, una obligacién innegociable. Para
conseguirlo, por ejemplo, se acepta la destruccién social y ecolégica que
provoca la megaminerfa o la explotacién petrolera, a pesar de que estas,
ademads, ahondan la modalidad extractivista de produccién heredada
desde la colonia. En esta linea del extractivismo del siglo XXI aparecen
también los transgénicos y los agrocombustibles (p.129).

Esa crisis que sufrié la ideologfa civilizatoria de progreso indefinido en
el siglo XX en las guerras mundiales, esa ética ausente o contradictoria
frente a las atrocidades inhumanas de las decisiones humanas, no alcanzé
para repensar las acciones que cuestionan y cambian las formas de ser en
el mundo. El siglo XXI manifiesta esa continuidad de crisis de sobre
explotacion y consumo de los recursos del planeta sin limite. El mercado
capitalista sigue estando en el centro de la prioridad que ordena y marca
el tiempo social y natural. Un lugar de intercambio mundial desde
légicas desiguales e injustas de trabajo, mercancia, servicios y personas.
Una légica que pone por delante todas las satisfacciones de poder de

'Cabe aclarar que hay propuestas alternativas al progreso hegeménico que tienen una mirada
holistica del ambientey las sociedades, desde perspectivas del Buen vivir y la economfa social (Buen
Viviren Bolivia, Perti y Ecuador, via campesina, MOCASE en Argentina).
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unas personas (sectores sociales, Estados) sobre otras en términos de
decisiones o riquezas (dinero o lo que representa el mismo).

En este contexto no hay posibilidad de salir de estas sucesivas crisis, de
resignificar los proyectos sociales alternativos si no reflexionamos,
cuestionamos y cambiamos nuestra ética social frente a las decisiones
que tomamos y su impacto sobre la naturaleza. No hay posibilidad de
pensar un progreso y desarrollo distinto si no cuestionamos y nos
despojamos de la concepcién antropocéntrica de sociedad-naturaleza, de
ser racional/naturaleza irracional, omnipotencia humana/naturaleza
salvaje.

En este sentido Acosta sostiene que:
Si queremos que la capacidad de absorcién y resiliencia de la tierra no
colapse, debemos dejar de ver a los recursos naturales como una
condicién para el crecimiento. Y por cierto debemos aceptar que lo
humano se realiza en comunidad, con y en funcién de otros seres
humanos, como parte de la naturaleza, sin pretender dominarla (citado en
Quinteros, 2014, p. 131).

Desde estas ideas, hablar de Buen Vivir es retomar, como dijimos
anteriormente, las ideas ancestrales de los pueblos originarios andinos
de Latinoamérica como también de otras sociedades, que buscaron y
buscan alternativas para una vida mas arménica en el mundo terrenal y
més justa y digna dentro de las sociedades. Pensando en un
conocimiento que incluya otros cédigos de conducta ética y espiritual en
un contexto que abarque los valores humanos como parte de la
naturaleza. Una mirada holistica sobre el planeta y las relaciones que se
dan dentro de él, poniendo por delante de los objetivos econémicos las
leyes de la naturaleza, sus tiempos y ciclos en el marco del respeto a la
dignidad humana.

Una perspectiva que va en contra de los paradigmas de progreso del
XXI, un tiempo social hegeménico que lejos de pensar en la solidaridad
pone a la libertad de mercado, la libertad de elegir que consumir por
delante de la igualdad y la equidad social. Instalando el mérito personal
como razén de los logros de las sociedades, desconociendo el rol de un
Estado regulador y garante de la distribucién del ingreso y la riqueza.

Asi el progresar (con toda la carga simbdlica que implica) continta
siendo el suefio de las mayorias, que sin tomar dimensién de lo que
envuelve el concepto y sus consecuencias en la préctica cotidiana, buscan
lograrlo y fomentarlo desde el discurso doméstico y cotidiano.
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Las ciencias sociales en Latinoamérica tanto en la formacién profesional
como en la enseflanza se encuentran atravesadas y condicionadas por
esta historia de imposicién y reproduccién capitalista civilizatoria. Las
mismas en su constituciéon son producto de la modernidad occidental y
llevan en su sangre la racionalidad occidental que nos impuso una forma
de pensar, de ser y vivir en el mundo. Esa formacién nos induce a
analizar el mundo desde el mundo occidental, lo cual obstaculiza las
cosmovisiones particulares de cada regién, negandolas, subestimandolas
o interpretdndolas desde “recetas” o teorfas europeas. Ejemplos como el
de las formas de la democracia en contextos de multiculturalidad,
modelos de economias social y popular, los derechos indigenas, la
ciudadanfa cultural, son algunas de las experiencias de paises
latinoamericanos que no encajan en el corsé de las teorfas de las ciencias
sociales eurocéntricas y son (en la imposibilidad de ser interpretadas)
consideradas errores o malas aplicaciones de recetas ideales de sociedad.

de Sousa Santos (2006) plantea que:

Hoy vivimos un problema complicado, una discrepancia entre teorfa y
practica social que es dafiina para la teoria y también para la practica.
Para una teorfa ciega, la practica social es invisible; para una practica
ciega, la teorfa social es irrelevante (...) No es simplemente un
conocimiento nuevo lo que necesitamos; necesitamos un nuevo modo de
produccién de conocimiento. No necesitamos alternativas, necesitamos
un pensamiento alternativo delas alternativas (p.16).

En este sentido, el concepto de progreso occidental que las sociedades
latinoamericanas reproducen es producto de la colaboracién de las
clencias sociales tanto en sus practicas universitarias de formacién de
profesionales como en la reproduccién de esos conocimientos en la
ensefianza en escuelas y de divulgacion en redes sociales e internet2. No
hay posibilidad de pensar otro futuro si no conocemos nuestro presente,
fuera de las concepciones y recetas impuestas desde categorizaciones que
no incluyen otras realidades y experiencias de nuestra sociedad.
Proyectar alternativas en el marco del Buen Vivir es reconocer e
investigar otras formas de orden de valores, de decisiones econémicas y
héabitos, que no condicen con el discurso y teorfa de progreso lineal que
necesariamente tiene que ir hacia el desarrollo capitalista.

Si podemos estudiar mejor la complejidad y especificidad de nuestro
presente, podemos pensar otros futuros, redefiniendo el concepto de
progreso o cambiarlo por otro que si responda a las realidades de

2Esto no significa que haya ausencia de propuestas alternativas, sino que lo hegemonico es la
reproduccién desde esta perspectiva de ciencias sociales occidentalizantes y eurocéntricas.

299



Cap. 14: Los sentidos del progreso en la historiaescolar. Una propuesta para repensar otras. ..

categorizaciones propias de modelos de ordenamiento y complejidad
social Latinoamericana.

En este sentido desde la perspectiva de la sociologia de las ausencias:
Se busca la inteligibilidad sin homogeneizacién ni destruccién de la
diversidad, saber los puntos en comin entre distintos grupos sociales en
un mismo contexto territorial u/o Estado o en diferentes, un ejemplo: los
indigenas del continente nunca hablan de emancipacién social sino de
dignidad y respeto (De Souza Santos, 2006, p. 32).

Lo mismo sucede con el progreso, concepto que buscamos repensar y
redefinir desde propuestas de ensefianza que se base en estas miradas de
la Epistemologia del Sur.

2.1. Una periodizacion alternativa para pensar su ensefianza.

“Ten cuidado con el presente que construyes,

debe parecerse al futuro que suefias”
(Quinteros, 2014, p. 11).

Cuando nos proponemos ensefiar a pensar histéricamente es importante
definir cémo ordenarlo y qué seleccionar para organizar el tiempo
histérico al que vamos a hacer referencia. En ese sentido, resulta
fundamental explicitar la concepcién de periodizacién que elegimos para
ensefiar Historia.

El tiempo nos acompaiia durante toda la vida, y las personas buscamos
formas de organizarlo para estructurar nuestro pensamiento y acciéon en
el espacio. Por ello, es importante ensefar las distintas dimensiones del
tiempo ya que los y las estudiantes no poseen una comprensién
espontdnea del mismo (Pinto, 2019).

En este sentido, seleccionar una forma de periodizar es una decisién de
concepcién de ensefianza. Podemos observar en producciones escritas que
la periodizacién tradicional o clasica cronolégica de la historia lineal y la
datacién solo le dan relevancia al pasado o a su relacién pasado-presente.
Esta perspectiva puede orientarse a relatos descriptivos y sucesiones de
techas y acontecimientos que dificultan la elaboracién de una conciencia
histérica en el estudiantado.

Ademis, la periodizacién clasica estd atravesada y determinada en sus

origenes por una mirada eurocéntrica de los procesos y los
acontecimientos que dificulta pensar en ensefianzas que se elaboren desde
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perspectivas latinoamericanas, basadas en concepciones por ejemplo de

las epistemologfas del sur. En otras palabras, como afirma Pinto (2019):
Transitar a una conciencia histérica implica desprenderse de las
estructuras unidireccionales (positivistas) del tiempo para ampliar las
visiones temporales, para ello se deben crear nuevas experiencias donde
las personas puedan observar la “transitoriedad” de la vida y sus cambios
provocando una conciencia de su tiempo (p. 19).

Esto no quiere decir que debemos desechar el tiempo cronolégico por ser
insuficiente para explicar la historia, sino que su uso puede ordenar,
orientar y establecer sucesiones, simultaneidades y duraciones en el
tiempo, siendo un complemento en la ensefianza. Periodizar entonces
implica, teniendo en cuenta elementos de la cronologfa, establecer etapas
temporales que viven las sociedades organizandolas en clave de cambios y
continuidades para poder explicar los procesos que se dan de diferente
manera (revoluciones, transiciones, progreso). Reconocer los ritmos y las
conexiones entre los movimientos temporales y sus actores sociales que
hacen a esa temporalidad humana (Pinto, 2019). En sintesis, como afirma
Torres “el cambio nos permite construir y reconstruir una racionalidad
temporal que facilita la interpretacion de las diferentes sociedades en su tiempo,
ya que “sin cambio, no hay tiempo” (citado en Pinto y Pages 2020, p. 4.

Ensenar historia en el siglo XXI es un desafio ya que los cambios en el
tiempo son acelerados y constantes, producto de la vida que llevamos
como sociedades posmodernas. La velocidad de las redes de comunicacién
nos permite acceder a informacién instantanea, pero dificulta, si no
seleccionamos y organizamos bien el saber a enseiiar, el aprendizaje de la
temporalidad en los estudiantes secundarios (Pagés 2004/). En este marco,
seleccionar la forma de periodizar es pensar en la ensefianza de la
conciencia histérica. Una periodizacion alternativaa la cldsica que ponga
el foco en los elementos del cambio.

En el siguiente apartado propondré una periodizacién alternativa para la
ensefianza del progreso en Argentina, en base a las transformaciones de
la concepcién de trabajo en términos politicos, econémicos, sociales y
simbolicos. Esta configuracién del analisis histérico usa a la cronologia
sOlo para referenciar contextos histéricos amplios que no necesariamente
responden a un gobierno en particular. Asf mismo incorpora en la
temporalidad al futuro como variable parala ensefianza dela conciencia
histérica. Abordar esa tercera dimensién posibilita proyectarse desde la
experiencia del tiempo y completar la relacién de continuos de la triple
temporalidad, sin dejar fuera las expectativas, propuestas que habilitan el
rol protagénico de los estudiantes que aprenden.
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De lo anterior resulta que:
La periodizacién y la conciencia histérica facilita entender cémo las
personas aprenden a pensar su tiempo, y a su vez constituyen la base
para identificar y comprender los signos escritos y no escritos del
pasado, del presente y de los posibles futuros (Pinto, 2019, p. 20).

Pensar en la posibilidad de ensefiar el progreso puede sonar como una
propuesta poco original, ya que es un concepto que desde la
institucionalizacién de la escolaridad viene ocupando un lugar central en
los disefios curriculares de nivel secundario®. La pregunta es desde qué
lugar proponer esa ensefianza, como ordenar otras formas de periodizar
ese concepto tan presente, simbolicamente, en nuestra historia. Es decir,
encontrar un anclaje que permita comprender esa fuerza conceptual del
mismo durante la historia argentina. Contextualizando lo nacional con lo
internacional, identificando condiciones paralas continuidades y cambios
de esa colonialidad civilizatoria del progreso.

En este sentido proponemos un recorrido analitico a partir de cuatro
momentos construidos, de la historia argentina, en las que consideramos
hay una reconfiguracién y legitimacién del orden social basado en el
progreso, pero visto desde distinta perspectiva desde el poder
hegeménico.

En este sentido se desarrollard la concepcién de progreso desde la
perspectiva del trabajo en los siguientes contextos histéricos: De
mediados a fines del siglo XIX (consolidacién del Estado Nacién), el siglo
XX (periodo peronista), tiempos de globalizacién (fines de siglo XX hasta
hoy), futuro (una propuesta desde los horizontes de expectativas),
pensando en la enseflanza que busque una mirada consciente de la
historia.

En cada contexto de época, se busca complejizar ese concepto de trabajo
profundizando sus significados desde el desarrollo econémico como desd e
el discurso/doctrina de cada perfodo estudiado. Ademds, como forma de
legitimacién de un sistema que con un titulo u otro defienden un discurso
de progreso que promueve las relaciones de explotacién entre sectores de
una sociedad constituida sobre la base de la desigualdad (social,
econdmica, politica) y la vinculacién con la naturaleza percibida como un
lugar cosificado, que puede ser explotado desde una mirada
antropocéntrica.

3En el Disefio curricular de la ESRN se mencionanen varios apartados los saberes vinculados al
desarrollo del progreso en Latinoamérica y Argentina.
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Esta construccién del progreso, se dara en el contexto de un orden social
capitalista basado en relaciones sociales que ordenardn y definiran las
formas de vinculacién entre pafses y entre sectores dentro de los mismos.
Relaciones que estardn permanentemente atravesadas por las
concepciones del trabajo, que no solo define la organizacién econémica
sino los vinculos sociales y los hédbitos culturales.

Esa definicién va a estar marcada por los distintos contextos dela época,
pero tendra una continuidad respecto a las relaciones en el marco del
patrén civilizatorio que se daran en tres planos: la clasificacién asimétrica
de la poblacién, un sistema de explotacién del trabajo y acumulacion de
capital, y con un aparato ideolégico constituido en un sistema cultural
especifico.

Como afirma Anibal Quijano:

La colonialidad del poder se constituye a partir de la asociacién
estructural entre dos ejes centrales. Primeramente, un sistema de
dominacién basado en una clasificaciéon asimétrica de la poblacién
mundial, sostenida en la configuracién y naturalizacién de las ideas de
“raza”, clase y “género/sexualidad. En segundo lugar, un sistema de
explotacién que articula todas las formas conocidas de explotacién del
trabajo (y de acumulacién de capital) en una Udnica estructura de
produccién de mercancias para el mercado mundial, alrededor de la
hegemonia del capital (citado en Quinteros, 2014, p. 11).

Esa colonialidad tiene una impronta sélida en la legitimacién y
deslegitimacién de los saberes, los cuales son responsables de ordenar la
vida de las sociedades americanas desde los conocimientos validados o no
por la modernidad occidental. Esa forma de sociabilidad se basé en la
inferioridad etnocultural e incluso ontolégica del otro.

Pensar en la concepcién del progreso y dentro de ella el trabajo en
Argentina es un interesante ejemplo para analizar esa colonialidad. En
otras palabras, de Sousa Santos (2018) nos confirma que: “La colonialidad
del conocimiento (como la del poder) sigue siendo fundamentalmente

imstrumental para expandir y reforzar las opresiones causadas por el capitalismo,
el colonzalismo y el patriarcado” (p. 36).

Primera Periodizacion: “Civilizacién y Barbarie”, el trabajo como
deber desde el siglo XIX hasta mediados de siglo XX.

El tipo de nuestro hombre sudamericano debe ser el hombre formado para
vencer al grande y agobiante enemigo de nuestro progreso: el desierto, el
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atraso material, la naturaleza bruta y primitiva de nuestro continente

(Alberds, 1852, p. 10).

“Civilizacién y
barbarie”. El trabajo
como deber desde
siglo XIX hasta
mediados de s XX.
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Ilustracion: Red de contenidos N° 1. Fuente: elaboracién propia

Segunda Periodizacién: El trabajo como derecho. Desde mediados del
siglo XX hasta los inicios del neoliberalismo.

Al Estado, rejuvenecido por el aporte de sangre trabajadora que nuestro
movimiento inyectard en todo su sistema circulatorio, corresponderd la
mision de regular el progreso econdmico nacional (Perén, 1946, p.1).
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Tercera Periodizacion: El trabajo como recurso durante el
neoliberalismo. Desde fines del siglo XX y siglo XXI.

“El desarrollo desarrolla la desigualdad” (Quinteros, 2014, p. 16).
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Ilustracion: Red de contenidos N°3. Fuente: elaboracion propia

Cuarta Periodizacién: Repensar el progreso en contextos del siglo
XXI.

“Creer en el progreso social es pensar que masiana serd mejor que hoy y que,
por lo tanto, se puede apostar desde ahora a esa mejora todavia venidera y
actuar en consecuencia” (Castel, 2010, p. 9).
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Llegamos a un presente por el que transitamos el mundo del trabajo o lo
proyectamos mas como un elemento que nos posibilite acceder a las
necesidades basicas y deseos del mercado de consumo que a un lugar de
identidad colectiva, de reconocimiento y de derecho.

Las generaciones que se forman en las escuelas suelen estar
desorientadas respecto a como proyectar su futuro laboral. El deseo de
consumo es mas claro que el gusto o expectativa por lograr desarrollar
experiencias significativas laborales o sociales. Lejos de ser un problema
solo de los adolescentes y jovenes, es una realidad de muchos adultos y
adultas también. Ese lugar de reconocimiento por tener un trabajo, ser
un profesional, se presenta en segundo plano en un mundo donde las
expectativas presentadas para ser felices son adquirir cierto estatus
social, ser reconocido y exitoso.

Como desarrollamos anteriormente seleccionando autores como Jiménez

(2002), Palomino (2005) y de Sousa Santos (2006) entre otros,
observamos que el progreso, palabra que nunca nos dej6 en el relato de
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la historia se encuentra anclada en esa légica de mundo que lejos de
cuestionar las desigualdades sociales, las profundiza, planteando este
tipo de deseos personales que profundizan el individualismo. Una actitud
de vida que no solo facilita la profundizacién de las desigualdades en el
acceso a un trabajo digno, sino que nos aleja de la conciencia ambiental.

El progreso capitalista desde sus origenes permanece en una légica de
escisién entre la sociedad y la naturaleza, poniendo a los seres humanos
por encima de ella y no como parte de la misma. En esta l6gica prevalece
en la actualidad la razén mercantil, y el Estado como la comunidad
quedan sujetos a la légica de rentabilidad. Desde esta perspectiva la
politica gubernamental se posiciona en muchos casos en un lugar de
gestién y administracién de los negocios productivos y financieros de las
grandes corporaciones y monopolios mundiales.

Como afirma Pablo Quinteros (2014) “es necesario rechazar tales asimetrias

y comprometerse profundamente con encontrar una alternativa auténtica y
diferente al fracasado desarrollo” (p.16).

Para la accién del mercado las personas son vistas al igual que la
naturaleza como sujetos-objetos a explotar en trabajos que generen
competencia entre los mismos. Lugares donde el fin sea solo conseguir
dinero para consumir. Como vemos son dos planos de cosificacién, por
un lado, la mirada deshumanizante del mundo laboral en su pretensién
de eficiencia y competencia, y por otro, la construccién de la felicidad
como satisfaccién del deseo de consumo masivo.

Habiendo propuesto un esquema de analisis del progreso en Argentina
desde la perspectiva del trabajo, serfa interesante pensar en cémo
desarrollar futuros posibles en otras claves de organizacién, valoracién
y convivencia dentro de los sectores de una sociedad como entre estos y
el ambiente en el que viven. Pero ies posible pensar una nueva
perspectiva del trabajo dentro de las 16gicas del progreso en el XXI?
¢Qué deberfa incluir el progreso que hoy estd dejando fuera? jQué
presentes se invisibiliza que no nos motiva a pensar otros futuros? ;No
hay otras formas de pensar el progreso? ;Hay otras formas de proyectar
progreso desde un lugar alternativo al de las teorfas neoliberales?

La perspectiva del Buen Vivir (Acosta, 2014 como la de la economfa
social (Roitman, 2016) son categorfas que proponen otras formas de
pensar la relaciéon entre las personas y entre ellas y el ambiente con el
que convivimos y crecemos.
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Como afirma Alberto Acosta (2014):
El buen vivir se asoma como categorfa en permanente construccién y
reproduccién. En tanto planteamiento holistico, es preciso comprender la
diversidad de elementos a los que estin condicionadas las acciones
humanas que propician Buen Vivir, como son el conocimiento, cédigos de
conducta ética y espiritual en relacién al entorno, los valores humanos, la
visién de futuro entre otros (p. 130).

En relacién a la economia social Roitman (2016) afirma que se puede
organizar a la sociedad desde otras perspectivas econémicas que
favorezcan relaciones mas igualitarias entre los distintos sectores de la
sociedad e incluyan la conciencia del intercambio responsable con el
ambiente natural. Asf, propone como desafio creer y crear otras
economias que se organicen desde una politica publica, generen
normativas que reconozcan la diversidad de las y los actores de la
economia social. En suma, que concienticen sobre la produccién y
consumos responsables, el desarrollo de tecnologia apropiada y
apropiable. Instalando siempre la légica del cuidado para ello.

La propuesta, en este contexto, es pensar futuro desde una perspectiva
diferente, desde un discurso del “Buen Vivir”, que nos permita
distanciarnos de los estereotipos y valores dominantes que tipifican los
habitos y costumbres. Que instalan un deber ser desde el poder
econémico que condiciona las decisiones y emociones de los seres en el
mundo.

Repensar el trabajo desde una perspectiva que incluya a la naturaleza
como lugar de armonfa de esa relacién y no como una “cosa” a explotar y
desechar, donde el negocio no sea la prioridad sino la humanizacién de
las relaciones laborales y en la naturaleza.

Una propuesta posible en este sentido serfa la de pensar el trabajo como
acciéon colectiva y asociativa, donde poder lograr una armonfa entre
desarrollo econémico, sustentabilidad social y sustentabilidad ambiental.
Estas relaciones serfan posibles en el marco de una democracia
participativa, la cual permite una accién continua que genera
herramientas de lucha contra la pobreza cultural, politica e ideolégica.

El desarrollo econémico planteado desde una base politica de Estado
regulador del mercado donde el capital esté al servicio de la economia y
esta al servicio de las personas. Desde una perspectiva de economfa
social donde humanizar las relaciones de produccién e intercambio
posibilite alejarnos del negocio como principal y tnico fin de la
economfa.
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En este sentido facilitar las relaciones colaborativas que estén
enmarcadas bajo objetivos colectivos, asegurando el nivel y la calidad de
vida de la totalidad de la poblacién, y garantizando las condiciones
dignas de trabajo que hacen posible una vida digna, que no solo se mide
materialmente sino desde la mirada de la salud fisica, psiquica y
emocional.

Salarios a la baja, propiedad de la tierra sobrevaluada, ideales de felicidad
y consumo estereotipados y segregacionistas, competencia laboral que
exige mayor conocimiento académico y/o técnico, mirada sobre la
realizacién personal cada vez mas ajena a la construccién colectiva. Estas
variables son algunas de las que condicionan la mirada y la significacién
que se le da al trabajo en el siglo XXI. Un contexto que es necesario
cambiar para pensar en otra forma de vivir, de proyectarse y realizarse.

Edgar Morin (2011) ha planteado que:

El ideal de la sociedad occidental - «bien-estar» - se ha deteriorado en
cosas puramente materiales, el confort y la propiedad de objetos. Incluso
si estd palabra «bien-estar» es muy bonita, debfamos encontrar otro. Y
cuando el presidente de Ecuador Rafael Correa propuso esta férmula del
«buen-vivir», retomada luego por Evo Morales (el presidente boliviano,
nota del autor), estaba pensando en un desarrollo humano, no solo en el
seno de la sociedad sino también en y con la naturaleza. Pero esta idea es
lo que mas se acerca a la idea de calidad de vida, a lo que llamo la poesia
de la vida, el amor, el afecto, la convivencia y la alegria, y entonces lo
asoclado a lo cualitativo, lo que debemos oponer al dominio de lo
cuantitativo y de la acumulacién. El buen vivir, la calidad y la poesia de la
vida, incluso en su ritmo, son cosas que deben -juntos- guiarnos. Es una
bonita finalidad parala humanidad (p.1).

En concreto la mirada del desarrollo econémico desde esta nueva
perspectiva podria materializarse en formatos de cooperativas, mutuales,
clubes de trueque, moneda social, comercio justo entre otros, que
funcionen articuladamente bajo un Estado democratico en sus
condiciones productivas y comerciales que haga foco en la generacién de
condiciones de igualdad parala produccién, intercambio y distribucién
de las ganancias. No es posible pensar un proyecto desde el buen vivir y
la economia social si se favorece a los monopolios, la produccién externa
y el negocio financiero, ya que el mismo es para las minorfas y no tiene
una mirada responsable sobre el ambiente.

En relacién a la sustentabilidad social, es importante plantear la garantfa
juridica de derecho al trabajo que ordene las relaciones contractuales
dentro de las organizaciones y empresas. No desconociendo los intereses
y mecanismos que conviven en el sistema capitalista en el cual nos
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movemos. Creer que las leyes no son necesarias para evitar la
explotacién y monopolizacién del mercado de trabajo es pecar de
inocencia o esconderse detrds de discursos objetivos que reproducen el
neoliberalismo en su méxima expresién.

Lo sustentable es lo que se sostiene desde relaciones humanizantes las
cuales apuestan a garantizar la dignidad de las personas. Esto no implica
una sociedad sin clases sino una sociedad en que la diferencia econémica,
cultural, ideolégica y politica no justifique la falta de dignidad humana
sobre algunos sectores de la poblacién. Esa base de igualdad no es
posible sin un Estado que regule los mercados de intercambio y
contratacién de servicios, de productos como de relaciones laborales. Sin
embargo, no alcanza con ello, es necesario un cambio cultural y un rol
protagénico en la mira sobre el trabajo y su fin. Ser parte de, implica
involucrarse en las propuestas y acciones que llevan a tomar decisiones
sobre qué tipo de relaciones laborales, comerciales y de consumo
queremos.

Desde esta perspectiva la sustentabilidad ambiental, se plantea como una
relaciéon responsable entre la sociedad y el ambiente, desde el uso y
cuidado del mismo, y no desde la cosificaciéon de la naturaleza. Es una
mirada que permite estudiar la relacién con el ambiente como lugar del
que somos parte activa desde una perspectiva de intercambio reciproco.
Es imposible no generar impacto, pero que el mismo sea desde una
légica de necesidad humana y no de interés de capital.

Uno de los ejemplos de la actualidad en este caso es la cuestién
energética. El mercado capitalista demanda un volumen energético para
produccién y transporte que no busca solo satisfacer las necesidades
basicas sino reproducir y profundizar la satisfaccion del deseo
consumista que ellos mismos generan con la construccién de habitos
(alimentos, ropa, cremas, vehiculos, objetos electrénicos de
comunicacién, etc.). Servicios y objetos que estdn cada vez mds
estudiados paradar respuesta a la obsolescencia programada y percibida.

Al igual que con el trabajo, debe haber regulaciones desde el Estado para
controlar y ayudar a concientizar sobre esa relaciéon entre sociedad-
naturaleza. Por ejemplo, poder instalar la regionalizacién de los
mercados, desarrollando economfas que se proponen achicar su
dependencia de productos y servicios de otras partes del mundoimplica
un cambio de perspectiva ambiental.
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Pensar el progreso, tomando el significado mas general de avance y
transformacién no implica seguir en la misma direccién por la que
vamos. Pero entonces, savanzar hacia dénde? stransformar qué?

Una nueva mirada sobre el trabajo desde la accion colectiva y asociativa
implica un nuevo discurso desde la base del buen vivir ensefiado desde la
escuela y transmitido desde los medios de comunicacién. Desarmar un
discurso tnico que instala estereotipos homogeneizando la forma de
trabajo, de vivir, de ser feliz y poder educar desde la ensefianza de lo
multi, lo inter y lo transdisciplinario, descolonizado e intercultural.
Construir conocimiento en clave de derechos humanos, sin caer en
relativismos que justifiquen la violencia y el abuso en los
comportamientos sociales.

Existen diversos ejemplos vinculados a esta perspectiva diferente de
futuros, relacionadas con el buen vivir y la economia social en
Latinoamérica. Algunos son: el Movimiento Sin Tierra de Brasil, el
Barzén de México, CONAMURI y la Federacién Nacional Campesina
en Paraguay. En Argentina el MOCASE, la Asociacién de productores
del noroeste de Cérdoba (Apenoc) vinculadas a la tierra y empresas
recuperadas como la Cooperativa Cintoplom, Hotel Bauen y FaSinPat,
entre otros.

El caso seleccionado para desarrollar en este trabajo es el del MOCASE
(Movimiento Campesino de Santiago del Estero), una experiencia de
organizacién campesina que se conformé como tal en 1990. Su origen se
vincula a la necesidad de la tierra para vivir y producir dignamente por
parte de comunidades campesinas de la provincia de Santiago del Estero,
y la disputa de esa tierra por parte de empresas vinculadas al negocio de
la produccién agraria para la exportacion.

3. Algunas orientaciones para la ensefianza del progreso en la
historia escolar

“Ensefiar  historia, es  comprometerse con  una
determinada vision del mundo y del futuro” (Pagés.
1999b, p. 2).

Pensar en la ensefianza de la historia nos ubica en un lugar inicial de
toma de decisiones, las cuales implican algunos interrogantes: (Qué
elecciones realizo para ensefar historia? ;Cémo las organizo y las llevo a
la préctica? (Pagés 2004). sQué saberes quiero ensefiar? Con qué
finalidad? ¢Desde qué orientacién? ;Cual es la periodizacién y en qué
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anclajes histéricos me voy a referenciar? ;Desde qué perspectiva voy a
ensefiar ese saber?

Estos son algunos de los interrogantes que nos hacemos para ensefiar
historia en un contexto situado en la comunidad.+

La concepcién de la ensefianza desde la que me posiciono para
desarrollar estos interrogantes se enmarca en la construccién
metodolégica elaborada por Gloria Edelstein (1996). La misma se
caracteriza por ser una elaboracién del docente y por tanto particular,
singular, casuistica y tnica. Esta especificidad de su construccioén tiene
que ver con lo situado en la propuesta, ya que tiene en cuenta para su
elaboracién el diagndstico que incorpora del anélisis de la comunidad
educativa (institucién como contexto social). Su mirada sobre las formas
y abordajes de la ensefianza no es absoluta, sino relativa ya que no es
posible un método tinico si reconocemos la complejidad y particularidad
del sujeto que aprende.

Ensenar desde esta perspectiva es poder desarrollar un problema que
conecte las y los estudiantes con la realidad y la materia, donde se da una
tensién permanente entre el aula deseada y el aula posible. En ese
contexto es donde debemos decidir qué, como, para quién y el para qué
ensefiar historia.

Plantearse finalidades en la ensefianza de la historia.

Ensefiar implica dar sentido a lo que hacemos, generando respuestas y
nuevos interrogantes a los problemas que nos atraviesan. Esa ensefianza
tiene una direccionalidad, un posicionamiento ético-politico (Santisteban,
2012; Pagés, 2017; Siede, 2007).

Como afirma Joan Pagés, “enseiar historia en secundaria consiste en
preparar a los j6venes para que se sitiien en su mundo, sepan interpretarlo desde
su historicidad y quieran intervenir en él con conocimiento de causa, quieran ser
protagonistas del devenir historico”. (citado en Jara, 2017, p. 52).

En otras palabras, ensefiar historia implica ensefiar a pensar
histéricamente. Guiar, sostener y acompanar un proceso de aprendizaje
que involucre al estudiantado en la préctica consciente de su toma de
decisiones con relaciéon al tiempo que vive y el lugar que ocupa en el
mismo. Esa consciencia nos permite intervenir de manera activa como
protagonistas de nuestro tiempo.

*Entiendo por escuela comunidad a la institucién que planifica su proyecto escolar reconociendo el
rol de las familias dentro de la misma y alas y los distintos actores queintervienen tanto dentro de
los espacios estatales (otros ministerios como desarrollo social, salud, etc.) como no estatales,
organizaciones barriales, centros comunitarios.
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Los y las estudiantes miran mucho més hacia el futuro que hacia el
pasado porque su pasado es corto por su edad, pero el futuro es enorme.
Sin embargo, nos situamos en un presente, que antes fue futuro y
después sera pasado. La tarea de la educacién y en este caso la de la
ensefianza de la historia es para proyectarse hacia el futuro. Pensar
histéricamente implica entonces, ser conscientes de nuestro espacio-
tiempo presente (futuro del pasado que estudiamos) y de las decisiones
que tomamos en él. Cémo intervenimos en nuestra realidad y de qué
manera nos proyectamos hacia un futuro.

Como afirma Jara (2017):

El pensamiento como actividad intelectual, tanto racional como abstracta,
constituye un proceso mediante el cual, las personas, se configuran,
significan y representan la realidad, el entorno y el mundo en el que
viven. El pensamiento se desarrolla y complejiza en la medida que se
promueven actividades especificas tendientes a tal consecucién. Por ello,
ensenar para generar un aprendizaje que contribuya al desarrollo de un
pensamiento histdrico critico y creativo deberia ser la principal finalidad
de la ensefianza de la historia; es decir, ensefiar a pensar histéricamente
(p- 47).

Esa mirada critica de la ensefianza de la historia nos permite vincular el
por qué y el para qué desde un lugar de indagacién de la realidad que
busque desnaturalizar las practicas, los conocimientos y los hébitos
hegeménicos institucionalizados en los ambitos cientitficos y educativos.

Si elijo y decido ensefiar el concepto de progreso en Argentina desde
esta perspectiva, buscaré miradas que tensionan esa historia oficial
eurocéntrica. En este sentido el desarrollo conceptual realizado por
autores posicionados desde las Epistemologias del Sur hace aportes
vertebrales sobre la colonialidad en Latinoamérica y los modelos
alternativos a la misma (de Sousa 2006; Quinteros 2014).

En este sentido la periodizacién desarrollada problematiza sobre las
transformaciones del progreso en el mundo del trabajo, en el que se pone
en cuestién esa mirada hegeménica desde el poder.
Desde una didactica critica se concibe que la formacién de ciudadanias
tenga como horizonte construir sociedades con mas y mejor democracia.
Una historia que ofrezca a los y las j6évenes, argumentos contra
hegemoénicos para construir un pensamiento critico de las relaciones
entre el pasado, el presente y el futuro (Jara, 2017, p. 48).

Es importante proponernos desarrollar una visién critica del presente

que explique las razones de las desigualdades sociales y ayude a luchar
contra la degradacién de la naturaleza., el eurocentrismo y la negacién

313



Cap. 14: Los sentidos del progreso en la historiaescolar. Una propuesta para repensar otras. ..

del “otro” en todas sus formas. Interpretar la realidad en clave histérica
desde un pensamiento creativo que aumente nuestra capacidad de
autonomfia para dejar de reproducir preceptos, conceptos y categorias
que se nos imponen desde una mirada Eurocéntrica.

Cuando no hay pensamiento alternativo al hegeménico, todo lo que esta
tuera de las ideas aceptadas sobre el progreso capitalista termina siendo
un gran ausente que se ve, pero desde un lugar de desprestigio y
desprecio. Desde una diferencia que desvaloriza el origen, sentido,
utilidad y legitimidad de ese conocimiento.

En este sentido, para elaborar pensamientos alternativos es necesario
cuestionar lo naturalizado, que en este caso se vincula a la mirada de
progreso que tenemos, que es histérica, que tiene una trayectoria que se
impregna en el sentido comin de nuestras sociedades. En el apartado
sobre periodizaciéon del progreso propongo un andlisis que busca
identificar esa construcciéon histérica y ofrecer alternativas que
recuperen conocimientos que fueron desvalorizados por su origen,
utilidad o sentido.

En este marco, la propuesta de desnaturalizar la idea de progreso y
elaborar alternativas al mismo desde la didéctica critica, contribuye y
ayuda a pensar histéricamente. En relacién a ello, adhiero al planteo de
Jara y Cerdd (2016), quienes nos ayudan a clarificar y ofrecen una
sintesis ordenadora de lo que implica pensar histéricamente:

1. Pensar histéricamente es la finalidad tltima de la ensefianza de la historia.

2. Pensar histéricamente implica desarrollar modos diversos de

razonabilidad y de competencias cognitivas.

3. Pensar histéricamente es un proceso dindmico y contextualizado.

4. Pensar histéricamente presupone considerar los modos contingentes de su

constitucion.

5. Pensar histéricamente admite relaciones temporales no convencionales.

6. Pensar histéricamente pone el acento en el futuro més que en el pasado.

7. Pensar histéricamente es promover un pensamiento critico y creativo.

8. Pensar histéricamente contribuye a la construccién de ciudadanias

democriticas.

9. Pensar histéricamente implica identificar las intencionalidades que

subyacen en los modos de producciéon y comunicacién del conocimiento

histérico.

10. Pensar histéricamente es problematizar la dindmica de la realidad social

(p- 50).

Orientaciones para la construccion de secuencias diddcticas:

Habiendo definido y enmarcado el posicionamiento didéctico para la
ensefianza de la historia esbozaré algunas orientaciones posibles para
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desarrollar propuestas de enseflanza sobre el progreso en Argentina a
partir de la periodizacién construida en este trabajo.

Los abordajes planteados se vinculan entre si desde una mirada de
ensefianza anclada en la conciencia histérica desarrollada anteriormente.
La misma percibe al tiempo como relativo (de acuerdo a la época y
cultura), irreversible (que no puede ir hacia atrds) e indisoluble (con
relacién al espacio). Sabemos cudndo y cémo pasael tiempo a través de
los cambios y permanencias en el espacio.

Las orientaciones estdn pensadas en clave didéctica y tienen como

finalidad brindar a las y los profesores posibles ejes de andlisis en

tuncién de la periodizacién construida. Cabe aclarar que cada docente

podra intervenir y adecuar su propuesta de acuerdo a su contexto.> Asf, a

continuacién desarrollaremos una de las orientaciones para posibles

abordajes:

v Ensefiar el progreso en Argentina desde una perspectiva de
periodizacién vinculada a la historia comparada.

v' Ensefiar el progreso en Argentina a partir de conceptos clave.

v' Ensefiar el progreso en Argentina pensando en las propuestas de
futuros alternativos

3. Enseiiar el progreso en Argentina pensando en las propuestas de
futuros alternativos.

“Para la juventud actual, la Historia sin un

proyectarse hacia delante es letra muerta”

(Pagés. Santisteban, 2008, p. 119).

El trabajo como actividad laboral, como ordenador social, como
perspectiva o proyecto, nos atraviesa toda la vida. Las y los estud iantes
estdn muy familiarizados con el tema ya que es parte de su cotidiano. E1
trabajo organiza los tiempos familiares, determina las condiciones de
vida de la misma y es parte de la formacién tanto de las y los adultos
como de los hijos e hijas. Alguno/as estudiantes sobre todo en los
ultimos afios de la escuela secundaria comienzan a trabajar por eleccién
o necesidad, lo cual los involucra atin més en el tema, pero en este caso
desde un lugar de experiencia, y protagonismo.

*Se recuperan los aportes de Jara (2020a) considerando a “la secuencia didéctica comouna sintesis
de opciones, de orden metodoldgico, epistemolégico y contextualizado, que realiza el profesorado de
acuerdo a las finalidades de su préctica docente. Desde esta perspectiva, el paso a paso evidencia las
decisiones de quien/es elaboranlas propuestas de ensefianza, en el que el grupode estudiantes es
fundamental” (p.85)
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Desde la escuela en muchas ocasiones, directa o indirectamente se los
incentiva a estudiar para desarrollarse en el mundo del trabajo. No
siendo el tnico fin de la escuela, pero un objetivo ttil y ordenador para
mucha/os estudiantes y sus familias. Asf también un motivo de sentido
educativo para alguna/os docentes.

Es usual que en el tltimo afio del nivel medio haya propuestas tanto
dentro de la escuela como extraescolares que promuevan estudios
terclarios y universitarios con el fin de proyectarse en la vida. En ese
marco algunos de los discursos que transmitimos como docentes en el
taller de ciencias sociales, dejan entrever mensajes vinculados al estudio
como proceso para obtener un mejor trabajo, trabajar de lo que deseen y
no delo que puedan. Lograr mejores condiciones de vida, poder adquirir
herramientas que les permitan defender sus derechos laborales, etcs.

Hay dos discursos muy instalados en la escuela vinculados al mundo
laboral y, que son en muchos casos reproducidos por las propias familias.
Por un lado, el mensaje de terminar la escuela secundaria para tener un
trabajo, o un mejor trabajo. Por otro lado, el mensaje de terminar la
escuela secundaria para ir a la universidad y elegir qué estudiar para
luego trabajar de lo que te gusta. Ambos mensajes tienen un camino
directo al mundo laboral.

Sin profundizar en el tema, pude observar en mi experiencia, que el
trabajo como actividad laboral pero también como ordenador social esta
presente en los estudiantes, por ello es interesante usarlo como insumo
para explicar las transformaciones del progreso a lo largo dela historia
argentina pudiendo colocar el foco en el futuro.

Es clave poder ensefiar a construir futuro desde una mirada histérica en
la que los y las estudiantes se vean implicadas desde lugares de
protagonismo. Asfi como también para reconocer sentidos 'y
construcciones histéricas en su propia vida que le permitan proyectar
futuros deseables.

La idea es que podamos comprender que el trabajo no es solo una
herramienta que nos permite acceder a los bienes y servicios, sino que es
una totalidad que vincula la vida de las personas desde dimensiones
sociales, econémicas, politicas, culturales, emocionales, etc.

SEstas experiencias devienen de algunos momentos del Taller de Economia y Sociedad donde
desarrollé junto a otros profesores la propuestasobre la ensefianza del progreso.
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Entonces, jcomo podemos pensar la enseflanza del futuro en la escuela?
Es fundamental para ello tener claro cémo organizar el pensamiento
histérico que nos permitird construir conciencia histérica. Desde esta
mirada, Santisteban (2017) nos propone vincular la interpretacién
histérica (andlisis de fuentes) con la imaginacién histérica (empatia
histérica) en una narracién histérica, que desarrolle explicaciones
causales- intencionales para contribuir a una conciencia histérica. y que
la misma por medio del analisis de los cambios y las continuidades pueda
comprender la temporalidad humana (pasado- presente- futuro).

En relacién a esta temadtica, otros autores como Riisen (2001 ):

Relacionan la conciencia histérica con la formacién de la conciencia
ciudadana, ya que el aprendizaje de la historia es esencial para la
educaciéon democratica y la conciencia critica (Freire, 1978, 1979). Para
Freire (1978) y para Riisen (2001) la conciencia histérica nos ayuda a
tomar decisiones sobre los problemas sociales actuales. As{, consideramos
la historia como un instrumento de liberacién y de intervencién social
(citado en Santisteban y Serra, 2018, p. 48).

El futuro como parte de la temporalidad histérica es lo deseado, pensado
y proyectado desde un presente. Son ideas que nos atraviesan
permanentemente y que en muchas ocasiones se relacionan a las
problematicas histéricas que se nos entrecruzan como sociedad e
individuos. Coincidiendo con lo postulado por Oyserman y James
(citados en Santisteban y Serra 2018), el futuro es un elemento de
construccién de las identidades de las personas en su presente y por ello
se debe ensefiar como parte de la accién de un ahora y no como algo que
se espera que llegue. Es por ello que considero que la ensefianza de
futuro se puede desarrollar en clave de problematicas actuales,
historizando sus procesos y proyectando desde un protagonismo social
las alternativas para dar soluciones mas democréticas a esos nudos de
nuestra historia.

Como afirma Dewey (1995)
El punto de partida debe de ser siempre una situacién problematica del
presente. La ensefianza de la historia y de las ciencias sociales deben
partir de problemas sociales relevantes que nos preocupan, analizar su
evolucién histérica, hasta llegar a construir una proyeccién hacia el
futuro (citado en Santisteban y Serra, 2018, p. 50).

Desde esta perspectiva es interesante pensar una ensefianza de futuro
que surja de problematicas de trascendencia histérica vinculadas al
modelo eurocéntrico de progreso que se desarrollé en Argentina. La
insercién al modelo impacté transformando las relaciones entre los
sectores sociales como de ellos con el ambiente.
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Propongo desde el andlisis de esas probleméticas histéricas la ensefianza
de futuros alternativos que focalicen la mirada en ideas y proyectos que
quedaron truncos en la historia o propuestas que estén presentes en la
actualidad pero que no siendo hegeménicas sean visibilizadas.

Para esta propuesta de ensefianza de futuro tomamos como referencia
una de las corrientes de investigacién y produccién de proyectos
alternativos denominada Buen Vivir o alternativa al desarrollo. La
misma cuestiona la escision entre sociedad-naturaleza planteada desde el
origen del progreso, asi como también la superioridad humana sobre la
naturaleza a la que considera descartable.

Esta alternativa al desarrollo capitalista no es nueva, sino que es una
propuesta de futuro que viene desde pensamientos ancestrales. La
cuestion es que, al igual que otras, no se ensefian ya que no determinan
los valores, costumbres y leyes que componen y ordenan la sociedad
capitalista global. Son formas que cuestionan lo hegeménico y como
tales implican un andlisis critico de la realidad.

¢Por qué cuestionar el orden establecido? ;Para qué cuestionarlo?
¢Cémo sabemos que una propuesta de futuro alternativo al presente que
tenemos va a ser mejor? Lo interesante de la ensenanza del tiempo
histérico en clave de futuro es que podemos recuperar experiencias
posibles, reales de otros tiempos que se piensen como otra forma de
vivir, sin caer en la ficciéon. En este sentido, es clave poner al presente
como centro y al pasado al servicio del mismo para pensar en futuros
posibles, deseables y probables.
La construccién del futuro y la intervencién social son dos aspectos
inseparables de las ciencias sociales y de su enseflanza. Debe tenerse en
cuenta que el tiempo histérico es también el futuro que se estd por
decidir. EI control y el poder sobre el tiempo es, en buena parte, la
capacidad para construir el futuro y transformar la realidad social (Pagés
y Santisteban, 2008, p. 100).

Desde esta perspectiva se podria desarrollar una propuesta didéctica que
inicie la enseflanza desde el contexto presente, tomando los saberes
articulados en el apartado sobre: El trabajo como recurso en el
neoltberalismo desde fines del siglo XX del ensayo sobre el progreso.
Contextualizando el presente con interrogantes para buscar en el
pasado. Aqui podemos indagar en los apartados. “Crvilizacion y Barbarie’,
el trabajo como deber desde el siglo XIX hasta mediados de siglo XX, y, el
trabajo como derecho desde mediados del siglo XX hasta los inicios del
neolzberalismo.
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La posibilidad de identificar los cambios y continuidades en el mundo del
trabajo sobre la periodizacién desarrollada de la historia del progreso,
nos dara insumos para poder pensar propuestas de futuro. Futuros que
incorporen experiencias truncas del pasado. En otras palabras, revisar,
estudiar esas ideas o proyectos de futuro del pasado que lograron en
cierto momento de la historia sus objetivos y luego fueron absorbidos,
transformados o eliminados.

En este sentido (Pagés y Santisteban 2008) nos proponen tres niveles de
proyeccién de futuro para pensar la ensefianza de la historia: El futuro
desde las creencias, el futuro desde las ideologfas y el futuro desde la
ciencia. El primero se vincula a los mitos de origen o de fin de las
sociedades y del universo, los relatos mesidnicos y fenémenos
apocalipticos de naturaleza profética. El segundo se refiere al plano de
las utopfias, es decir, ideas vinculadas a las revoluciones que se declaran
como fundadas en bases cientificas, pero resultan irrealizables
materialmente. En un tercer plano se ubica el futuro desde la ciencia, que
a diferencia de los otros tiene su base en la prospectiva. Analizando
posibilidades de proveer y proyectar desde perspectivas cientificas
identificando y valorando variables.

Como mencionamos en péarrafos anteriores, la periodizaciéon construida
sobre la historia del progreso en Argentina propone algunas lineas en
relacién al futuro. Se recuperan propuestas que fueron invisibilizadas por
el poder hegemonico como son el buen vivir y la economia social y otras
como la concepcién de derecho al trabajo, que tuvo su lugar
preponderante durante la segunda mitad del siglo XX y luego fue en
parte deslegitimada y desarticulada desde las nuevas politicas
neoliberales’.

En este sentido, el altimo subtitulo de esa periodizacién ( Repensar el
progreso en contextos del siglo XX1I) se elaboré teniendo en cuenta el futuro
desde la ciencia, ya que implic6 un estudio de elementos del presente y
del pasado en relacién a las distintas variables que intervienen.

Un analisis histérico que, si bien se sustenta en un plano de ciencia, tiene
algo de utopia, de ese futuro desde las ideologifas, donde la democracia
real, la desconcentracién de monopolios y la mirada holistica del

"No corresponde al desarrollo de este ensayo, pero corresponde aclarar que se desarrollaron
experiencias politicas durante los diez afos de kirchnerismo que cuestionaron y propusieron otras
formas y concepciones del trabajo y la organizacién social contrarias al neoliberalismo. Las mismas
se sostuvieron desde una politica activa de regulacién del mercado por parte del Estado. Sin
embargo, fueron modificadas por una nueva politica de Estado neoliberal llevada a cabo por la
alianza politica de Juntos por el Cambio.
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ambiente son objetivos dificiles de lograr en su totalidad, pero no
imposibles (Pagés y Santisteban 2008).

Es importante la utopfa para sofiar y pensar posibles mundos més justos,
equitativos no solo entre las personas sino también entre ellas y la
naturaleza. Como afirma Pagés y Santisteban (2008) “La utopia se sitia
entre la necesidad humana de pensar el futuro desde un cierto idealismo y la
realidad que se muestra en la interpretacion de la historia contempordnea” (p.
99).

Ayudar a pensar quienes somos, de dénde venimos y dibujar futuros
posibles es una tarea fundamental de la ensefianza del tiempo histérico.
Es clave que en la propuesta que pensamos para el aula los y las
estudiantes no se sientan ajenos ni extrafnos. Generar la sensibilidad para
que sientan que les estds hablando a ellos y que esa propuesta de
ensefianza los incluye como protagonistas de su realidad social, posible
de modificar y transformar desde propuestas de futuro. En este sentido,
“es importante comprender que no existe un solo futuro, sino diversos futuros
alternativos que dependerdn de las acciones de las personas” (Santisteban-
Pagés, 2008, p. 104)

Es clave en este sentido, considerar al futuro como una parte de nuestra
temporalidad, de nuestra realidad, de un cotidiano y no solo como un
objeto de deseo, en planos de imaginacién.
La clave de este tipo de propuestas es hacer reflexionar al alumnado
sobre qué futuro desea y cémo debe conseguirse, sobre su futuro
personal, sobre su participacién en la sociedad, sobre la conservacién del
medio ambiente, sobre la construccién de la democracia en su dmbito de
actuacién (Santisteban y Pagés 2008, p. 103).

Consideraciones finales

Luego de esta primera instancia de indagacién, se pueden mencionar
algunas contribuciones de este trabajo a partir de la reflexién en torno a
los sentidos del concepto de progreso en la historia argentina. En primer
lugar, se aporta una forma alternativa de pensar el progreso en la
historia argentina, destacando el trabajo como eje ordenador de las
transformaciones en los distintos perfodos seleccionados.

En segundo lugar, la periodizacién construida desarrolla una perspectiva
de progreso vinculada a las Epistemologfas del Sur, problematizando
sobre las concepciones del progreso, su ensefianza y proponiendo otras
visiones de futuro ligadas a la diversidad de saberes y conocimientos.
Esto tltimo, permite dialogar entre las distintas maneras en la que se
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pensé el progreso e incluir otras visiones que han sido silenciadas o
invisibilizadas en la ensefianza de la Historia.

Por otro lado, la propuesta facilita otros abordajes desde la ensefianza y
la elaboracién de materiales didacticos desde diferentes concepciones de
la periodizacién.

Cabe destacar, que este trabajo constituye una primera aproximacién al
tema en la que se comparten algunos itinerarios y bosquejos posibles de
abordaje de esta problemdtica. A partir de este primer proceso de
indagacién, se abren muchas lineas de investigacién para continuar
indagando a futuro. En este sentido, tanto en la formacién profesorado
como en la construccién de propuestas de ensefianza se puede pensar en
la posibilidad de estudiar las resistencias sociales frente a la imposicién
del modelo de progreso en otros momentos histéricos. Asi como también
el abordaje desde la ensefianza de estudios de casos para comparar con
otras realidades de Latinoamérica.

Ensefiar ciencias sociales desde Latinoamérica implica un desafio mayor
en el ejercicio de pensar histéricamente. La historia de nuestro
continente estd atravesada por la construccién eurocéntrica de modelos
de sociedad en los diversos planos. Proponer una ensefianza desde una
mirada descolonizadora, que cuestione los aprendizajes impuestos y
proponga otros que nos posibiliten pensar en formas diferentes de
comprender y proyectar nuestras sociedades, es un desafio interesante
para nuestro rol como docentes.

Esta mirada pretende hacernos més conscientes de nuestra historia, con
posibilidades de intervencién de manera activa como protagonistas de
nuestro tiempo en las transformaciones del futuro.
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Capitulo 15

Nuevos usos del suelo en Vista Alegre
(Neuquén). Una propuesta de ensefianza con el
software 2MP

Guillermina R. Murioz Castillo

Introduccién

En las clases de Geogratia suele ser limitada la presencia de propuestas
didécticas que aborden temadticas locales, entre otras razones, por la
escasez de materiales escolares que aporten informacién tedrica,
compleja y situada, desde una mirada disciplinar, transforméandose los
articulos periodisticos en la casi tinica fuente de informacién concreta. A
la luz de esta situacién es que surge la preocupacién y el interés por
generar material escolar que permita el estudio de lo local.

En este capitulo se presenta algunas orientaciones de un proyecto de
ensefianza que propone vincular el concepto de regién con el analisis de
problemas sociales locales a partir del uso de tecnologfas de informacién
geografica (TIGs). Para acompaiiar el proyecto, se confeccioné un
moédulo temético sobre problemaéticas que afectan a Vista Alegre! como
los cambios en el uso del suelo y el asentamiento de poblacién en zonas
inestables geomorfol6gicamente, para trabajarlo con el Software 2mp=.
Ofrecemos algunas aproximaciones tedricas y précticas que gufan la
construccién del médulo temético, la contextualizacién del caso elegido
y la propuesta didéctica, asi como algunas reflexiones en torno a las
posibilidades que brinda este Software en cuanto al acercamiento de las y
los adolescentes a la observacion e interpretacién de imagenes satelitales
y al uso de herramientas cartogréficas y geogréficas parael tratamiento
de problematicas locales. En este Gltimo punto, interesa, a su vez, re-
pensar el lugar que puede ocupar cada docente en Geografia en una
propuesta de trabajo con herramientas de este tipo.

! Vista Alegre se ubica a 22 kmde la capital neuquina, en el departamento Confluencia, sobre la vera
del rfo Neuquén. Forma parte de la tradicional regién del Alto Valle de Rio Negro y Neuquén y se
divide en 4 (cuatro) sectores que se extienden de norte a sur desde el Dique Ingeniero Ballester
hasta el limite jurisdiccional con la ciudad de Centenario. Estos son: Vista Alegre Norte, Vista
Alegre Sur, Costa de Reyes y Ruca Luhe. De ellos, los tres primeros, se localizan sobre el valle del
rio y, el tltimo, sobre la superficie de la meseta que limita con la localidad por el oeste.

2Para mds informacién sobre el Software 2mp:
https://2mp.conae.gov.ar/indexphp/software/software-2mp
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1. Elestudio de caso en la geografia regional

El concepto de Regién, como dimensién de andlisis, nos permite el
estudio de temdticas locales. La Regién es una perspectiva teérica y
metodoldgica puesta en discusién en el campo de la Geogratia como
ciencia. Segiin Garcfa Alvarez (2006) puede haber sido el concepto més
debatido en la historia de la disciplina desde su institucionalizacién
académica y ha constituido un problema conceptual permanente que
seguramente suscitard en el futuro una ingente bibliografia tedrica y
metodoldgica.

La recuperacién reciente de la tradicién geografica regional ha destacado
la riqueza y actualidad de algunos de sus valores formativos, educativos
y éticos. El conocimiento de los diferentes territorios y sociedades del
planeta o el aprendizaje y la ensefianza de la diversidad regional de la
Tierra, deben ademds inculcar y fomentar actitudes de comprension,
respeto y tolerancia hacia los grupos, culturas y sociedades distintas de
la propia. Es necesario hacerlo desde una posiciéon éticamente
preocupada y comprometida con los grandes problemas actuales de la
supervivencia humana. (Garcfa Alvarez, 2006; Font, 1989; Farinés y
Dast, 2001).

En Argentina, la Geogratia Regional ha tenido una presencia importante
en la enseflanza desde que la Geografia se constituy6 como asignatura
escolar. Sin embargo, la idea de “regiéon” que se ha ensefiado a lo largo
del tiempo consiste en una tnica divisién regional posible, de aplicacién
universal, que se expresa en un mosaico de regiones singulares pasando
por las “regiones naturales” en un principio, a las “regiones geograficas”
después. En los ultimos afios, se han producido transformaciones
curriculares en nuestro pafs en las que la Geografia como disciplina
escolar ha sido el foco de revisién integral de los contenidos y
estrategias de ensefianza vigentes. Comienzan a convivir, en este
contexto de transformacion, posturas docentes mas rigidas con otras que
permiten repensar muchas de las certezas y de los modelos de
interpretacién del mundo de los que se disponia. Asf las y los docentes,
en el marco de estos cambios curriculares a escala nacional, ensayan
otras lecturas de la realidad regional para comprender y tomar posiciéon
frente a los problemas de nuestras sociedades, reorientar el sentido de la
ensefanza de la geografia y renovar el compromiso con la profesiéon
(Fernandez Caso, 2007).

Se selecciona Vista Alegre, en el contexto regional del Alto Valle de Rio
Negro y Neuquén, como caso de estudio para presentar una forma
posible de analizar tematicas locales en las clases de Geografia. Segiin
Litwin (2008), los casos nos permiten tratar temas que de otra manera
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quizds no nos atreverfamos a abordar; estimulan el pensamiento, la
btsqueda de razones y la reflexién. Los casos plantean problemas de
dificil o compleja resoluciéon y se invita a analizarlos en toda su
complejidad. Se trata, como lo dice la autora, “de incorporar en la vida del
aula una pequefia parcela de la realidad” (p. 95). La autoranos plantea que
los casos deben tender un puente con los temas relevantes del curriculo
que se pretende ensenar y que es probable que el caso guarde relaciéon
con varios de ellos. Por lo tanto, el tratamiento de los temas que
incluyen al caso también puede incluir cuestiones de otras disciplinas,
ademds de la geogréfica, en tanto los problemas o los hechos de la
realidad compleja no se pueden circunscribir a una sola. De esta manera,
los casos son interdisciplinarios y encierran dilemas por lo que, al tomar
un caso de estudio, interesa en primera instancia estimular el
pensamiento y la reflexién por parte de los estudiantes (Litwin, 2008).

La seleccién de un caso para estudiar no es tarea facil para un docente.
Surge la pregunta sobre cudl es la parcela de la realidad que debe ser
llevada al aula para su tratamiento en profundidad. Para ello es necesario
un proceso exhaustivo de seleccién de temas y jerarquizacién de los
mismos. En este proceso el rol docente es primordial porque es quien
identifica un tema entre otros, lo privilegia y decide que vale la pena
tratarlo y dedicarle tiempo (Litwin, 2008).

En esta linea de trabajo Zenobi y Estrella plantean el valor didactico de

trabajar con problematicas locales. Segtin las autoras,
constituyen un buen recurso, atractivo y motivador que permite
mantener el interés durante todo el proceso de ensefianza. Facilita la
construccién del conocimiento porque el estudiante trabaja con sistemas
de ideas cada vez mas coherentes, mas organizadas y potentes para la
comprensién. Estimula la intervencién y la toma de decisiones como
acciones intelectuales cargadas de ideologfa, que denotan opciones sobre
sistemas de valores y pensamientos concretos. Promueve el espiritu
critico, la autonomia, el respeto a la diversidad, la cooperacién, la
solidaridad y la accién transformadora (Cuello Gijén, 2003, citado en
Zenobi y Estrella, 2016, p. 23).

La ensefianza de una Geografia Regional renovada y méas comprometida
con los problemas sociales se puede enmarcar en la ensefianza de las
Ciencias Sociales a la manera que nos proponen Santisteban y Pagés
(2013). Estos autores nos invitan a incorporar en nuestras
planificaciones el trabajo con cuestiones socialmente vivas o problemas
sociales controvertidos para desarrollar la competencia social y
ciudadanay formar el pensamiento social de los estudiantes.
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La situacién de Vista Alegre que se propone abordar puede ser entendida
como una cuestion socialmente viva o problema social controvertido. La crisis
de la fruticultura, por un lado, y el crecimiento poblacional, por el otro,
se expresan en esta localidad en cambios espaciales complejos,
problematicos y controvertidos para ser abordados en las clases de
Geografia. El analisis de estos problemas locales para su comprensién
aportara herramientas claves al estudiantado en su formacién ciudadana
desde un punto de vista critico al propiciar el espacio para el intercambio
y la confrontacién de ideas sobre la realidad que les atraviesa.

2. Contexto regional del caso: pasado y presente

El proceso de organizacién territorial de la Regién del Alto Valle
presenta algunas caracteristicas especificas posibles de mencionar a
modo de contextualizar la propuesta didactica y que permitiran
relacionar contenidos geograficos del curriculo con el caso de estudio.

Esta tradicional regién se ubica sobre los valles inferiores de los rios
Neuquén y Limay, al norte de la Patagonia. El paisaje se caracteriza por
vastas mesetas aridas disectadas por los cursos de agua permanentes que
nacen en la Cordillera de los Andes. Este territorio es producto de un
complejo proceso de apropiacién de la tierra, en el cual se valorizé, en las
primeras etapas de su conformacién, el recurso suelo mediante el
aprovechamiento del agua para riego, definiendo los rasgos esenciales
del asentamiento. Esto dio lugar a una alta especializacién en el uso de la
tierra, centrado esencialmente en el cultivo bajo riego de frutas de pepita
(Torrens y Jurio, 2016). Segin Higuera y Steimbreger (2016):
desde sus inicios, a principios de los afios ‘30, la produccién de peras y
manzanas en el Alto Valle estuvo fuertemente vinculada al capital
extranjero, lo que, sumado a su temprana orientacién exportadora, pone
de manifiesto que la articulacién internacional de la regién no es un
fenémeno nuevo (p. 16).

Las autoras proponen la siguiente periodizacién para analizar ese
proceso de configuracién territorial del espacio valletano como resultado
de la interrelacién entre el contexto internacional y el regional:
Apropiacién de las tierras y construccién de la base técnico-productiva
(1879 -1930); conformacién del capitalismo fruticola (1930-1960);
consolidacién del modelo agroindustrial y expansiéon de la actividad
(1960-1990); concentraciéon y transnacionalizacion (1990 en adelante).

Durante el tltimo periodo que proponen las autoras, también entendido
como la etapa de crisis y reestructuracién econémica, se produce una
reestructuracién del complejo fruticola fortaleciéndose una organizacién
social de la actividad de tipo empresarial, lo cual redefine las posiciones
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productivas de trabajadores, chacareros y empresarios. Entre los afnos
80 y 90 del siglo pasado, se consolida entonces el proceso de
concentracién y diversificacién de la produccién, la expansién territorial,
la adopcién de nuevas tecnologias y su combinacién con las
tradicionales, y la creciente transnacionalizacién. Como contrapartida, se
profundiza el proceso de descapitalizacién y subordinacién de los
pequefios productores, quienes, hasta la actualidad, contindan
enfrentdndose con problemas tales como la falta de productividad,
financiamiento y la pérdida de calidad de la fruta que, en algunos casos,
conduce a su desaparicion como actores agrarios (Higuera y
Steimbreger, 2016, p. 19).

Desde sus inicios, en torno a la actividad agropecuaria, el espacio
valletano atrajo migrantes europeos, chilenos y de otros paises limitrofes
y, actualmente, de provincias del pafs interesados en las posibilidades
laborales y de vivienda que ofrece la zona. Hoy se observa una marcada
concentracién poblacional distribuida entre las localidades de Senillosa,
Plottier, Centenario, Neuquén, Vista Alegre y de Cinco Saltos y
Cipolletti de la vecina provincia de Rio Negro. Estos nicleos de
poblaciéon mantienen entre ellos una estrecha relacién en lo econémico,
social y cultural. A su vez, como ya fuera mencionado, han manifestado
un crecimiento poblacional elevado asociado a la apariciéon y
consolidaciéon de nuevas actividades econémicas en la provincia del
Neuquén como son las de fuentes de energia de hidrocarburos e
hidroenergfa. Mientras la actividad frutihorticola es la que domina
espacialmente el paisaje, actividades como la explotacién de petréleo y
gas, adquieren relevancia a partir de la década del '60. En ese contexto,
las ciudades del Alto Valle se tornaron atractivas para la poblacién
migrante de otras regiones del pafs o paises limitrofes, y la ciudad de
Neuquén se constituye en la cabecera de la trama jerdrquica de estas
ciudades. De este modo, se promueven en los territorios el desarrollo de
las actividades de la construccién; el comercio mayorista y minorista; los
servicios sociales, personales, financieros y la produccién (Landriscini,
Domeett, y Rivero, 2014). El crecimiento se traduce en una rapida
expansién urbana superando, muchas veces, los intentos de planificacién
y gestién del territorio.

El contexto nacional de reestructuracién econémica de los Gltimos anos,
la crisis fruticola y el crecimiento poblacional de las principales ciudades
dela region, sin dejar de lado la especulacién inmobiliaria y la creciente
necesidad habitacional, son elementos que al conjugarlos permiten
entender la pérdida de importantes superficies de tierra productiva,
escasamente rentables para el pequefio y mediano productor. La
subdivisién y loteo de esas tierras viene a cubrir la progresiva demanda
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habitacional, por un lado, y la escasa rentabilidad de la produccién, por el
otro.

Las formas de apropiacién y uso de la tierra derivadas del proceso de
urbanizacién planificado en forma deficiente generan problematicas
ambientales, entre las que se destacan la pérdida de tierras con aptitud
agricola, la superposicién de usos del suelo incompatibles entre si y la
ocupacién de dreas de peligro natural, asociadas tanto a las riberas de los
rfos Limay y Neuquén como a las bardas o mesetas (Torrens y Jurio,
2016).

Esta situacién se observa en varias de las localidades cercanas a la capital
provincial como Plottier, Centenario y Vista Alegre en una lucha
desigual entre ciudades en expansién y una agricultura en retroceso que
genera amplios espacios de uso mixto. La urbanizacién se extiende hacia
el sury este en la zona riberea de los rios Limay y Neuquén y hacia el
oeste sobre la zona agricola. Allf se desarrollan nuevas formas de uso del
suelo, entre las que se destaca la proliferacién de barrios privados y
residenciales de grupos con un alto poder adquisitivo en dreas alejadas
de la capital, pero con una fluida comunicacién con ella. Estos se
configuran como espacios que incluyen areas de servicio y esparcimiento
en sectores con una alta calidad ambiental y paisajistica pero que, en
algunos casos, ocupan tierras productivas o sectores con peligro de
inundacién (Torrens y Jurio, 2016).

Al mismo tiempo frente a la demanda habitacional y la casi imposibilidad
de atender a esas demandas, grupos de poblacién empobrecidos
desarrollan “tomas” ilegales de tierras en dreas geomorfolégicamente
inestables. Las dreas que estos grupos suelen ocupar se ubican en la zona
de meseta, sobre los frentes de barda o en antiguas “carcavas”
exponiéndose al riesgo de desmoronamiento o caida del frente de barda
y, en caso de lluvias torrenciales, al arrastre de materiales al activarse
esas antiguas carcavas. Algunos grupos construyen sus viviendas en las
planicies de inundacién de los rios enfrentandose a las posibles crecidas.

En el caso de Vista Alegre las caracteristicas fisico-naturales de la
localidad influyen en la expansién urbana, con limites naturales tanto al
oeste como al este para la expansion del ejido y limites jurisdiccionales al
norte y al sur. Como consecuencia el ejido urbano se expande con
complejos habitacionales y loteos privados sobre las antiguas chacras o
con “tomas” de terrenos en cercanfas del rio Neuquén. Esta compleja
distribucién genera competencias en el uso del suelo entre actividades
productivas y de uso urbano y riesgo parala poblacién que ocupa tierras
no aptas para el asentamiento humano.
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Estos cambios en el uso del suelo y los conflictos que se generan en la
ciudad de Vista Alegre son estudiados en el proyecto de ensefianza a
través de una serie de actividades secuenciadas que proponen un andlisis
multidimensional y multiescalar de la problematica local.

3. Elaboracion de materiales didacticos: La construcciéon del
Moédulo Tematico del Alto Valle de Rio Negro y Neuquén

En el marco de la propuesta de ensefianza que se presenta surge la
necesidad de elaborar el material diddctico que acompafie frente a la
limitada oferta de materiales que aborden teméticas locales en el ambito
de la ensefianza de la Geografia en la zona especifica del Alto Valle de
Rio Negro y Neuquén.

La escasez de recursos de este tipo es uno de los obstaculos con los que

muchas veces nos encontramos como docentes a la hora de planificar

clases sobre estas tematicas. Como lo expresan Villa y Zenobi (2007):
cuando los docentes comienzan a avanzar en el camino de las
innovaciones, manifiestan como principales escollos la debilidad de la
propia formacién y con mucha frecuencia -y recurrencia- la falta de
fuentes de informacién que puedan transformarse en recursos didacticos
potentes (p.175)

Segtn las autoras,

la ensefnanza de la geografia en los distintos niveles educativos necesita
de muchos y variados materiales de diferente tipo para acercar a las aulas
realidades aparentemente distantes: testimonios que den cuenta de
vivencias, noticias periodisticas, resoluciones gubernamentales y de
organizaciones de la sociedad civil, de organismos nacionales e
internacionales, artfculos de divulgacién, textos académicos, fotografias,
videos, mapas temdticos, informacién estadistica, producciones
culturales, etc. (Villay Zenobi, 2007,p. 175).

En la realidad de las escuelas estos materiales no siempre estin al
alcance de todos los docentes. Frente a ello, es que se torna necesario
sistematizar ideas v aportar materiales que permita generar o acompanar
nuevas propuestas de ensefianza e incentivar el estudio de problematicas
locales. Siguiendo a Villa y Zenobi (2007), se cree que las y los docentes
que puedan contar con mavyor cantidad de fuentes de informacién vy
variedad de materiales podrdn poner en funcionamiento sus saberes
tebricos y practicos para elaborar estrategias de ensefianza de una
geogratia mas actualizada y significativa para los estudiantes.

En esta linea, los aportes de la CONAE en materia educativa para
nuestro pafs resultan de gran utilidad para encarar nuevos tipos de
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abordajes didacticos en Geografia. Desde esta institucién se trabaja en
diferentes lineas de accién. Entre ellas se destaca la denominada
Educacién y Formacién Masiva cuyo principal objetivo es transferir los
conocimientos y las tecnologfas espaciales a la sociedad en su conjunto,
para que las mismas sean utilizadas como fuente de informacién que
permita, a partir de combinarla con informacién de otros origenes,
enriquecer y optimizar las actividades desarrolladas tanto en el ambito
educativo como en el socio-productivo.

En el marco del Plan Espacial Nacional 2004-2015 esta institucion crea
el “Programa de Entrenamiento Satelital para nifios y jovenes 2Mp” con el
objetivo de acercar la tecnologfa satelital a 2 Millones de pibes. De esta
manera surge el Programa 2Mp con el objetivo de masificar el uso de la
tecnologfa satelital en nifias, niflos y jovenes a través de la inclusién de
esta tecnologfa en el sistema educativo nacional. Se busca que el
estudiantado, a partir de 8 afios, de las escuelas de nuestro pafs
conozcan, tengan acceso y utilicen la informacién de origen satelital y
puedan aplicarla en lo sucesivo a las actividades que desarrollan en el
ambito de su vida cotidiana.

Dentro de ese programa la CONAE desarroll6 el Software 2Mp que estéd
pensado como un entorno donde las y los docentes pueden generar y
desarrollar propuestas de ensefianza. No es simplemente una
herramienta que muestra o transmite cierta informacién sino un espacio
donde docentes y estudiantes pueden actuar e interactuar entre si
haciendo uso de una variedad de fuentes de informacién enriquecidas
ampliamente por la presencia de imdgenes satelitales.

En su pagina oficial, la CONAE expresa que el Programa 2Mp parte de
la consideraciéon de que las imdgenes satelitales constituyen una
herramienta potente para ampliar el alcance de los conocimientos acerca
deinfinidad de temas. De esta forma se considera imprescindible que las
y los estudiantes que se estdn formando actualmente utilicen y conozcan
estas herramientas a través de la escuela para luego trasladarlo a otros
ambitos de su vida o a su campo profesional
(https://2mp.conae.gov.ar/index.php/2mp/programa-2mp).

Entre esas herramientas que permite conocer el software se destacan
aquellas estrictamente cartograficas y geograficas (como coordenadas
geograficas o escala), pero también permite combinar con otras. De esta
manera, a la vez de analizar e interpretar imagenes satelitales, podemos
observar mapas, fotos del rea de estudio, leer material de texto sobre el
tema y hasta tener acceso a las consignas de trabajo en el mismo médulo
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tematico. Al desplegarse estas herramientas en los denominados
contezxtos, se genera el interés de las y los estudiantes por incursionar en
ellos y combinar con diferentes actividades, y de esta manera, desarrollar
diversas habilidades como la lectura e interpretacién de textos, la
observacién y la interpretacién de imagenes, mapas y fotos. Asi el
software se convierte en una aplicacién interactiva de escritorio que
permite un manejo simple de la informacién satelital, de manera
articulada con otras fuentes de informacién (mapas, fotografias, textos,
etc.).

Pensar a las imdgenes como un lenguaje productor de posibilidades de
otras interpretaciones e hipétesis distintas de las inspiradas por un texto
escrito resulta oportuno, ganando en riqueza en las apreciaciones, las
significaciones y las valoraciones sobre el tema que estamos estudiando.
Gurevich (2007) nos invita a desplegar en las clases de geografia el
trabajo con imégenes, y en este sentido no sélo nos referimos a las
imégenes satelitales, sino también a las fotos, porque nos permite
hallarnos en:
un punto interesante para reparar en la nocién de paisaje como una
instancia méas de empirizacién del territorio, a través de los sentidos y, en
particular, de la observacién. Sabemos que la espacialidad fisico-natural
no agota los procesos de configuracién territorial, por lo tanto, interesa
analizar los procesos de cardcter social que se sobreponen a los
escenarios fisicos. Estas consideraciones son importantes a la hora de
leer las imagenes, puesto que la espacialidad de los procesos sociales es
una espacialidad indirecta, que se hace visible a través de los soportes
fisicos respectivos. [...] A través de las formas del paisaje, accedemos a
los procesos sociales generales (econdémicos, politicos, juridicos, etc.)
todos ellos invisibles, que se dejan vislumbrar en cada una de las
configuraciones espaciales (Gurevich, 2007, pp.198-200).

3.1 La seleccion de materiales para la elaboracion del Médulo Temdtico

El proceso de construccién del médulo temético constituye un desafio
complejo porque implica seleccionar, ordenar y combinar diferentes
herramientas y materiales didécticos que serdan de utilidad para el
abordaje que se desea planificar. Para confeccionarlo es necesario tener
un conocimiento basico del manejo del software por lo que la CONAE
ofrece a docentes cursos de capacitacién en forma virtual y gratuita para
aprender el uso del programas. A su vez, ademas del programa de
formacién que propone la institucién, brinda una serie de médulos ya
elaborados para aplicar en el aula. Se ofrece el abordaje didactico de una
gran variedad de temdticas, de las cuales algunas estdn pensadas para ser

3 Ver https://2mp.conae.gov.ar/index.php/lineas-de-trabajo/formacion-docente/cursos

333


https://2mp.conae.gov.ar/index.php/lineas-de-trabajo/formacion-docente/cursos

Cap. 15: Nuevos usos del suelo en Vista Alegre (Neuquén). Una propuestade ensefianza con...

utilizados en las clases de Geografia y otros encaran el estudio de
temdticas histdricas, en especial de la Historia Argentina*.

El transitar por diferentes ofertas de capacitacién y formacién que
propone la CONAE, y el conocimiento adquirido en dicho proceso, es lo
que permite hoy pensar en la posibilidad de elaborar un médulo temético
para ser usado con el software 2mp y que permita el estudio de la
competencia en el uso del suelo y el asentamiento de poblacién en zonas
inestables geomorfolégicamente como consecuencia del crecimiento de
la ciudad en el caso de Vista Alegre.

En principio es necesario seleccionar las imdgenes satelitales con las que
se trabajara y que conformaran el primer “contexto” (de izquierda a
derecha) del médulo temético. Las imégenes son proporcionadas por la
misma CONAE, pueden ser de diferentes misiones espaciales y estan
georrefenciadas lo que facilita la localizacién con el uso de coordenadas
geograficas. Se puede elegir entre varias imagenes de escala mundial,
provincial y/o regional del espectro visible o del infrarrojo. Para este
moédulo se eligieron imdgenes de escala mundial como el Mosaico
Satelital de la Tierra Blue Marble y de escala regional: Patagonia -
Terra MODIS - 21 de agosto de 2011; Provincia de Neuquén Terra
MODIS- 26 de enero de 2014 y del Alto Valle de Rio Negro y Neuquén
de diferentes fechas de las series Landsat 5 TM, 7 TM y 8 OLIL.

El siguiente contexto denominado mapas se puede conformar de
diferentes tipos de mapas para complementar la informacién de las
imégenes y realizar ejercicios de localizacién. Para el caso se utilizan de
escala planetaria, nacional y de la Regién del Alto Valle que facilitaran la
localizacién en forma relativa del area de estudio.

El tercer contexto es el de fofos en el que se incluyen aquellas imégenes
que muestran diferentes expresiones de la temdtica estudiada. Para el
caso tueron elegidas fotos de elaboracién propia que revelan informacién
de diferentes zonas de la localidad de Vista Alegre en las que se visualiza
los loteos de las chacras, la competencia en el uso del suelo y el
asentamiento de poblacién en cercanias del rio Neuquén.

Los materiales de lectura conforman el contexto llamado documentos. Alli
se cargaron para este moédulo articulos periodisticos y fichas de
interpretacién como material de consulta para el estudiantado. Se realizé
una seleccién de articulos de fuentes periodisticas regionales que

*Ver https://2mp.conae.gov.ar/indexphp/materiales-educativos/ material-educativo /modulos-
tematicos
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presentan el problema de la regién y se elaboraron fichas propias en base
a lecturas de diversas fuentes tedricas.

Por dltimo, el contexto que completa el médulo temdtico es el de
actividades en el que se muestran las gufas del trabajo que los grupos de
estudiantes deberdn resolver.

Es importante destacar que para trabajar sobre las imagenes satelitales y
desarrollar su interpretacion en forma més completa es necesario el uso
de diferentes coberturas vectoriales. Estas coberturas son generadas por
diversos organismos especializados como por ejemplo el Instituto
Geografico Nacional. Las coberturas vectoriales constituyen trazados
que se despliegan sobre las imédgenes satelitales y mapas aportando
distintos tipos de informacién. Para la elaboracién de este médulo
temdtico se seleccionaron: centros poblados, limites provinciales, limite
provincial Neuquén, cuerpos de agua principales del Alto Valle (Rio Negro, Rio
Neuquén, Rio Limay, Embalses y Lagos). Cadauna de ellas se activa sobre
cada imagen de acuerdo a la necesidad del tema y del desarrollo de las
actividades propuestas.

En Vista Alegre, localidad de origen agricola, como en otras localida des
del Alto Valle, se observan cambios en el uso del suelo que generan
diversos conflictos territoriales. Como ya fuera mencionado, frente a la
crisis de la actividad fruticola y la necesidad habitacional, proliferan los
loteos de las chacras y el asentamiento de poblacién en zonas inestables
geomorfolégicamente. Con la intencién de observar, interpretar y
analizar estos cambios se presentan iméagenes de la serie Landsat 5 TM,
7 TM y 8 OLI de la Regién del Alto Valle con diferentes fechas desde el
aflo 1985 hasta el aflo 2016. Estas fuentes permitirdn visualizar las
transformaciones espaciales a través del tiempo.

Para complementar este tltimo ejercicio de observacion e interpretacién
de los cambios espaciales se dispondra de imégenes histéricas
importadas desde el programa Google Earth que haran foco en la zona
de Vista Alegre. Para este médulo tematico en especial se utilizan
imégenes de la zona del Dique Ingeniero Ballester desde el afio 2003
hasta el afio 2017 para visualizar el creciente asentamiento de la
poblacién en cercanfas del rio Neuquén y en zona de chacras.

3.2 Propuesta Diddctica

Se presenta a continuacién una sintesis del disefio de actividades que
permite analizar la competencia en el uso del suelo y el asentamiento de
poblacién en zonas inestables geomorfolégicamente como consecuencia
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del crecimiento de la ciudad en Vista Alegre. Para dicha secuencia de
actividades se utiliza como recurso didéactico primordial el médulo
tematico de elaboracién propia. Este médulo se elaboré para ser usado
en las netbooks del programa Conectar Igualdad que distribuy6
computadoras paradocentes y estudiantes en las diferentes escuelas del
pafs. Dichas netbooks tienen instalado el Sofware 2mp lo que facilita su
uso en las aulas que no poseen conexién a redes de internet. Estas
actividades invitan al uso especifico del software en la observacién e
interpretacién de imagenes satelitales, mapas y fotos para comprender la
situacién de Vista Alegre. En el desarrollo de estas actividades se
retomaran los conocimientos que los estudiantes ya tienen de afos
anteriores.

Para este proyecto de ensefianza, se planificaron 4 clases distribuidas en
5 encuentros de 80 minutos cada uno para el abordaje propuesto:

Vista Alegre en la Region del Alto Valle de Rio

Negro y Neuquén

Propésitos:

v" Localizar el Alto Valle en relacién al espacio nacional y mundial.

v Identificar los diferentes elementos naturales de la zona que
permitieron su desarrollo como regién.

v" Localizar a Vista Alegre y reconocer el 4rea en la que se emplaza.

Actividad Practica:

Consistird en una serie de ejercicios de localizacién con las herramientas
del Software 2 mp sobre imégenes satelitales del area aportadas por la
Comisién Nacional de Actividades Espaciales (CONAE) y mapas de
diferentes escalas espaciales para reconocer la Regién del Alto Valle, y
en ella ubicar a Vista Alegre. Se aportardn nociones relacionadas con la
observacién e interpretacién de imagenes satelitales en color natural e
infrarrojo y, de esta manera, introducir a la visualizacién de los cambios
espaciales como consecuencia del crecimiento urbano en esta localidad.
Como resultado de esta actividad practica se construird un mapa del Alto
Valle donde se ubicaran los principales cursos de agua dela regién y las
ciudades mas importantes, entre ellas Vista Alegre.
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Leyenda de mapa
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Fuente: Elaboracién Propia

Vista Aleg genes

Propésitos

v" Visualizar el proceso de expansién urbana de las principales ciudades
del Alto Valle.

v" Observar el crecimiento urbano de la localidad de Vista Alegre sobre
tierra productiva y en cercanfas del rio Neuquén.

v Esbozar hipétesis que explican la situacién observada en las
imagenes.

Actividad Practica:

Se proponen dos encuentros de 80 minutos cada uno. A partir de la
observacién de imagenes satelitales histéricas del Alto Valle se presenta
la problematica a estudiar: cambios en los usos de suelo y asentamiento
de poblacién en zonas inestables geomorfolégicamente como
consecuencia del crecimiento de la ciudad, el caso de Vista Alegre. Se la
trabajard en dos partes a los efectos de analizar cada situacién en
profundidad y generar espacios de discusién y debate en base a la
observacién de las imagenes. La primera parte enfocada en la expansién
urbana de las ciudades del Valle sobre tierra productiva se trabajara con
imégenes del Alto Valle con diferentes fechas desde el afio 1985 al 2016
y en ellas se utilizardn las herramientas del programa para identificar el
crecimiento espacial de estas ciudades. El cierre de esta primera parte
consistird en escribir algunas hipétesis sobre las posibles de esta
realidad.
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La segunda parte abordara el asentamiento de poblacién en zonas
inestables geomorfolégicamente en Vista Alegre. Para esta actividad
practica se trabajara con una imagen satelital del Alto Valle del 2016 y
con iméagenes del Google Earth que muestran con més detalle la zona en
que se registran este tipo de asentamientos: el Dique Ingeniero Ballester,
con fechas que van desde el afio 20038 al 2017. Con estas observaciones se
identificard el crecimiento a lo largo del tiempo de los asentamientos en
cercanias del rio Neuquén y el retroceso dela zona productivaen el area.
De la misma manera que en la primera parte, en esta instancia, el cierre
de esta segunda parte consistird en escribir algunas ideas o hipétesis
acerca de las causas de esta problemética.

Se completardn el trabajo de estos dos encuentros con la posibilidad de
mencionar algunas ideas sobre las consecuencias que pueden generar
estas situaciones para la poblacién y la localidad en general. Ademés de
la observacién de fotos que muestran diversas expresiones de la temdtica
estudiada en este apartado.

Las siguientes imédgenes son algunas de las que se propone observar,
interpretar y analizar en esta clase:

Para visualizar el resto de las imdgenes:

https: //drlve google.com/file/d/10Y1LEROPrTiUSMDuxCfo]lJORBuRMTxV.
z/view?usp=sharing

Supmf cte aproximada de Neuquén, Centenarioy Cipolletti en 2016

Software M5 - competenc e virta slegre -~ .

Fuente: Elaboracién Propia.
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Superficie aproximada de Neuquén, Centenario y Cipolletti en 1985
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Superficie aproximada de Neuquén, Centenario y Cipolletti en 2011

e Sathwars 2Mp - competencia e vista alegre - oER
v B & © 8§ <
== Macie Tarneeo: 30 Documas: Fotordia: Aetiedass

e ik ) )

Ao Vel ol Rio
Neyo, Algercra
3 82 sovembee
fe 2011
ok

=
=

preciziiaciones
WINYDAY;

GPCP Octubre
. 008-ma2s 2008

Fuente: Elaboracion Propia
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Imagen 12 - Superficie aproximada de Neuquén, Centenario y Cipolletti
en 2014
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Fuente: Elaboracién Propia

Vista Alegre a través de articulos periodisticos

Propésitos:
V" Lectura comprensiva y anélisis de articulos periodisticos.
v" Identificar causas de la problemitica en estudio.
V" Presentar diferentes miradas frente a la problemética y ponerlas en
discusioén.

Actividad Practica:

Se trabajara con articulos periodisticos locales asi como también del
diario Le Monde Diplomatique para analizar en forma tedrica, y a través
de algunas preguntas, la situacién presentada en las iméagenes.

Articulos que se trabajardn
= “Por la crisis dela fruticultura hay 400 ha en venta”
=  http://www.rlonegro.com.ar/region/ por-la-crisis-de-la-
fruticultura-hay-4-000-ha-en-venta-en-la-region-EBRN_7806514
* “Un gusanoenlafruta”en El Atlas de la Argentina — “La argentina
es todavia una nacién en construccién inconclusa” Ferrer Aldo. Le
Monde Diplomatique. Edicién Cono Sur. 2017. pp: 50 — 53.
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“Ocupan tierras en zona inundable”
https://www.]mneuquen.com/ocupan-tierras-zona-inundable-
ng80554

“El petroleo acorrala a las chacras de Vaca Muerta”
https://www.lmneuquen.com/ el-petroleo-acorrala-las-chacras-
vaca-muerta-n580023

Cierre del trabajo con el Software 2MP

Propésitos:

v

v

v

Realizar un cierre parcial del trabajo con el Software 2MP para
continuar con otras actividades.

Generar un espacio de discusién y debate que recupere las
principales ideas sobre la problematica estudiada en Vista Alegre, en
base a la lectura de los articulos periodisticos, el material teérico y la
observacién e interpretacion de imagenes.

Plasmar en forma escrita esas ideas.

Propuestas de actrvidades que completan el trabajo con el médulo temdtico en el
marco del proyecto general

Se sugieren a continuacién algunas actividades que pueden acompariar el
trabajo con Software 2MP y que complementan el abordaje de la
temdtica en estudio, ademas de recuperar técnicas de la Geogratia como
la salida de campo.

@ Ver y trabajar en clase el video “De Bardas, Rios y Murallas”

porque en €l se presentan varias voces que explican la situacién en
diferentes ciudades del Valle.

Salida de campo: Se propone un dia de trabajo de campoen el que
se pueda hablar con informantes claves para recopilar informacién y
observar in situ las zonas observadas en las imédgenes. Se planea
visitar:

o Una chacra de un pequefio productor: para conocer en qué
consiste la actividad productiva in situ y cudles son las
problematicas que la afectan, paralo cual se prevé entrevistar al
productor.

o ElMunicipio local y realizar una entrevista con el Intendente y
los Concejales para conocer el rol del Estado en la situacién en
estudio.

% Este documental se realizé en el afio 2008, aborda la urbanizacién contlictiva de Neuquén, Plottier
y otras ciudades del Alto Valle. https://www.youtube.com/watch?v=Mb4:2a0_eX0Y
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o Laempresa “Mofio Azul” para reconocer las caracterfsticas de la
produccién integrada de un gran productor.

o Charla con representantes de inmobiliarias para indagar sobre el
rol en los nuevos loteos de la localidad.

Cierre del proyecto de ensefianza

1. Confeccién de un informe final escrito en formato digital en el que se
entreguen los mapas realizados con el software, la resolucién de
todas las actividades propuestas, la sistematizacién de la informacién
recabada durante la salida de campo y las conclusiones a las que se
arrib6 sobre las transformaciones territoriales en Vista Alegre.

2. Presentacién de power point que recupere todo el proceso de trabajo
realizado en esta propuesta para presentar al resto de la comunidad
educativa en la Feria de Experiencias Educativas que se realiza
anualmente en el CPEM.

Para visualizarla propuesta completa:

z/viewPusp=sharing

Reflexiones Finales

Como lo dicen Zenobi y Estrella, comenzar por lo cercano no siempre es
lo més sencillo. Se nos presentan limitaciones a la hora de encarar una
propuesta de este tipo como la escasez de material didactico y hasta
temores de arriesgarnos a otras formas de ensefianza de la Geografia que
no conocemos totalmente. A pesar de que requiere un mayor esfuerzo
por parte del docente, el estudio de problematicas locales en las clases de
Geogratia es necesario por ser una practica capaz de potenciar
aprendizajes significativos al permitir una relacién distinta de los
estudiantes con los contenidos que se abordan.

Hacer uso de las posibilidades que nos brindan las nuevas tecnologfas es
otro desafio que se nos presenta en la practica docente. En el campo de la
ensefianza de la Geogratia se ha incrementado notoriamente el acceso y
uso de herramientas tecnolégicas que permiten mejorar las précticas
cotidianas. Por ello, en esta propuesta de ensefianza se propone como
recurso didactico primordial el Médulo Temdtico de elaboracién propia
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para ser usado con el Software 2mp transformandose en una herramienta
valiosa que permite llevar al aula otros y nuevos materiales como
imégenes satelitales, fotos, mapas y articulos periodisticos relacionadas
con el estudio de problemdticas locales. Posibilitan también el desarrollo
de diversas habilidades como la observaciéon e interpretacion, lectura y
comprension, discusién y debate, elaboracién de cuestionamientos e
hipétesis.

Como resultado del analisis de la propia préctica y del interés constante
de renovar la ensefianza de la Geografia se afronté el desatio de pensar
en un disefio de ensefianza de contenidos geograficos que renovara la
propia préctica docente cotidiana. La formacién personal en el uso de
TICs aporté conocimientos para elaborar materiales didacticos y
plasmar en su disefio los intereses propios como docente. De esta
manera, el dispositivo creado es pensado como una herramienta
mediadora en la tarea de ensefar, en donde el lugar de docente es
tfundamental en la generacién de espacios de explicacién, de discusién y
debate, de trabajo colaborativo y de participacién entre otros.
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Enfoques y perspectivas para pensar en la enseianza de las Ciencias
Sociales, la Historia y la Geografia en la escuela recupera las produccio-
nes realizadas por un colectivo de profesores y profesoras que han finalizado
sus estudios en la carrera de posgrado Especializacion en Didactica de las
Ciencias Sociales (FACE-UNCo).

Enfoques y perspectivas para pensar en la enseianza de las Ciencias
Sociales, la Historia y la Geografia en la escuela reiine propuestas de
ensefianza que abordan diversidad de temas/problemas relacionados con la
interculturalidad, los problemas socioterritoriales, las comunidades, el
extractivismo urbano, los juicios de lesa humanidad, las migraciones, los
conflictos sociohistoricos, entre otros, con perspectivas epistemoldgicas y
enfoques didacticos actualizados, desde un punto de vista que invita a pensar
interdisciplinarmente la ensefianza en la escuela.
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