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«Yendo alas raices, laautonomia
gue mas me interesa es la de los
educandos. Aunque lo olvidemos
con frecuencia, los educandos,
tomando esta expresion en su
mas amplio sentido, titulares del
derecho a una educacién para
todos a lo largo de toda la vida,
constituyen el principio y el fin de
todo acto educativo. Los presu-
puestos, los docentes, las
estructuras institucionales y las
infraestructuras materiales, los
curriculos, los métodos vy
materiales de apoyo, los conoci-
mientos y la experiencia de
adquirirlos, incluso los debates
educativos y las leyes, no son
mas que medios, ojala sabia-
mente concebidos, razonable-
mente compartidos y eficiente-
mente aplicados ala consecucion
del fin esencial, el desarrollo del
educando como ser Udnico,
asistido de todos los derechos,
entre ellos el de su autonomia,
garante esta de su realizacion
personal como ser humano».

En este nimero 3 de Educarnos hemos querido poner el foco
de atencion en el escenario de los protagonistas de la
educacion, alumnos y docentes, y en las culturas que ellos
encarnan. Esto no significa ignorar los escenarios: institucional
y politico en los que se inscriben sus acciones, deseos y
frustraciones.

Nos interesa especialmente poner en relieve «las peripecias 'y
los libretos» de estos sujetos, sus culturas y sus cédigos, por
entender que la centralidad que ellos tuvieron en el Debate
Educativo (2006), sobre todo en las asambleas territoriales, se
ha ido diluyendo en el actual debate en torno a la Ley de
Educacion, mas centrado en los otros dos escenarios.

La polémica hoy esta focalizada en los temas referidos al
gobierno de la educacion, y en especial en el principio de
autonomia, principio muy caro a los uruguayos, que enraiza
en las etapas fundacionales del Sistema Educativo Nacional
con el pensamiento y la obra de José Pedro Varela,
constituyéndose en matriz identitaria a la que no estamos
dispuestos a renunciar. Pero defender la autonomia no implica
solamente poner a la educacioén a salvo de los vaivenes de la
politica partidista —como diria Varela—, sino también, y muy
especialmente en nuestro tiempo, de los poderes econdémicos
—nacionales o transnacionales— que cada vez mas tratan de
incidir y monitorear las politicas educativas.

La autonomia se vincula directamente con otro principio
fundacional: la laicidad, concebida como una actitud
permanente que permite desarrollar en los alumnos la
capacidad de sentir, de valorar y de pensar por si mismos, y
gue exige del docente la capacidad de cuestionar las propias
certezas, de practicar y fomentar la libertad, y por ende la
responsabilidad, de discernir la hora de dialogar, la hora de
guardar silencio, la hora de gritar?. Ese sentido profundo de la
laicidad contribuye a construir autonomias en un escenario
gue no es el de las instituciones sino el de los sujetos.

A ello apuntamos en este tercer niimero de la revista. En efecto,
los trabajos reunidos en esta entrega tienen como comun
denominador el centrarse en el conocimiento y el respeto por
las multiples culturas juveniles (G. Kaplun), el promover
experiencias de trabajo interdisciplinario que permitan el
descubrimiento y el goce de los alumnos en su proceso de
formacion (A. Tejera Iriarte), el rescatar la memoria docente (V.
Fortes, en revista digital) y vincularla con las peripecias que
alumnos y docentes tienen que enfrentar en una época de crisis
(A. Bruno), en la interrogacion sobre el lugar de la cultura en la
escuela (L. Folgar), en la prevencion de la violencia (B. Liberman
y otros) y la promocién de una cultura de paz (J. Arredondo).
Son enfoques diversos con una matriz comun que tiene a los
sujetos (alumnos y docentes) como objetivo primero y razén
ltima de la institucién escolar.

1 Miguel Soler Roca, Notas sobre el proyecto de Ley General de Educacion,
Mimeo, 2006.
2 Grupo Autonomia, Laicidad en la ensefianza, 2006.



E<periemncias

El presente articulo tiene como
propdésito compartir algunos de
los desarrollos conceptuales
acumulados, asi como también
los dispositivos de trabajo
implementados desde el
Programa de Prevencion de
Violencia durante el periodo
1995-2007. El Programa, que fue
coordinado por la psicéloga
Rosina Cardoso desde su
fundacion en el afio 1995 hasta
el aino 2005 y luego por la
psicéloga Beatriz Liberman,
pertenece ala Direccién de Salud
y Asistencia del CODICEN. Ha
desarrollado actividades que
abordan laviolenciainstitucional
en los diferentes subsistemas de
la Administracion Nacional de
Educacion Publica (ANEP).
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Notas, transitos
y legados en
forno a la
convivencia en
los centros
educativos

Psic. Paribanu Freitas, Psic. Beatriz Liberman,
Psic. Ana Monza y Psic. Tania Uriarte

Acerca del Programa de Prevencion de Violencia

Desde los desarrollos realizados concebimos la violencia en
los centros educativos como un fenémeno complejo, que
trasciende el golpe, el grito, el insulto, la pelea y que se inscribe
en un contexto y en una dinamica singular. En este sentido,
desde el Programa se abordd la violencia mas alla de lo factico,
buscando sentidos, alli donde los acontecimientos se
despliegan. Violencias que no siempre «suenan» o estallan,
que no siempre son visibles, que se materializan en los efectos
que produceny alos que los centros educativos cotidianamente
buscan dar respuesta.

En el afio 2005 el equipo de trabajo establecié como finalidad
del Programa generar condiciones para que los centros
educativos fueran gestores de cambios sobre si y sobre sus
actores, a través de una transformacion activa y creativa de su
cultura institucional, que atienda y acompafie las nuevas
realidades y producciones culturales. A partir de esto se definio
el desarrollo de dos lineas estratégicas: el abordaje de
emergencias o emergentes y la promocién de centros
educativos productores de bienestar.

En cuanto a la primera linea, el abordaje de emergencias o
emergentes, nos referiamos a aquellas situaciones que
irrumpen en la cotidianeidad de los centros educativos.
Generalmente se trata de acontecimientos del orden de lo
factico y frecuentemente son analizadores del acontecer de
los centros, de sus dinamicas, de la propia vida cotidiana, de
la cultura institucional, de las estrategias con las que las
instituciones resuelven diversos conflictos inmanentes a su
propio funcionamiento y al contexto en el que se desarrollan
las préacticas educativas. Los sentidos de estos
acontecimientos estan relacionados a situaciones de violencia
simbolica.
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En relacion a la linea de promocion de centros
educativos productores de bienestar, desde
diferentes dispositivos y modalidades de trabajo se
proponia aportar a la construccién de centros
educativos que sostienen, se apropian y reinventan
colectivamente su funcion educativa. Enmarcados
en los derechos de los nifios, las nifias, los y las
adolescentes, valoran la creatividad, la participacion,
la autogestion y la promocion del desarrollo integral
de los sujetos. Son espacios facilitadores para la
apropiacion critica de la diversidad cultural y los
conocimientos, habilitadores de oportunidades. Sus
practicas tienen como punto de partida —y no de
llegada— la nocién de igualdad y de justicia social.
Son capaces de intervenir creativamente en los
procesos de producciéon de subjetividades
individuales y colectivas con capacidad para
construir sus propios proyectos de manera solidaria.

Foto: Mtra. Mary Suarez

De hilvanes y violencias

Las dos lineas de trabajo en las que se enmarcaron
las acciones del Programa tienen como fundamento,
siguiendo los planteos de Bourdieu, la distincion
entre violencia factica y violencia simbdlica. La
violencia factica es aquella que puede producir un
acto, un acontecimiento, que surge como un estallido
o en forma disruptiva, que adopta cierta visibilidad y
que irrumpe en la cotidianeidad. Muchas veces son
aquellas situaciones frente a las cuales desde lo
colectivo no siempre tenemos respuestas e
interpelan toda posible explicacion que las justifique.
Es expresiéon actuada de lo que no se puede
explicitar, de una disconformidad que no encuentra
lugar para ser tramitada. Esta violencia factica es
un analizador, en tanto da cuenta de otras violencias
de las que no se habla, que «hacen hablar» de

aquello que «ocurre» pero que esta invisibilizado.
Muchos de estos actos violentos se naturalizan en
las instituciones y develan en las formas mas
diversas las violencias estructurales, sociales y de
la cultura institucional. La violencia factica, con su
componente de visibilidad, esta siempre sustentada
por la violencia simbdlica.

En cuanto a la violencia simbdlica, esta constituye
un aspecto que nos interesé significativamente
abordar desde los diversos dispositivos que fuimos
implementando. Entendemos que a partir de esta
violencia simbdlica se sostiene e instituye un
determinado orden institucional y se legitiman
procedimientos, que, a través de enunciados y
practicas, apuntalan la perpetuacion de este orden
y sus procedimientos. Esta presente en la
cotidianeidad de los centros, de ahi la singularidad
en las trayectorias de las relaciones
intergeneracionales, entre los géneros, entre los
diferentes estamentos segin el orden jerarquico, en
sus estilos y culturas.

La violencia simbdlica es inherente a la cultura y
permanece invisible por la naturalizaciéon de sus
practicas y representaciones. En la institucion
educativa es posible destacar algunos componentes
de esta violencia: la imposicion jerarquica-
generacional de la transmisién de la cultura, las
adjudicaciones de roles y status provenientes de la
institucionalizacion de la educacion, la division del
trabajo, el sostenimiento de la I6gica patriarcal y de
representaciones tradicionales de género en la
organizacion de la educacion, entre otros.

Entendemos que los diferentes abordajes fueron
realizados desde un lugar de extranjeria de los
centros educativos particulares. Desde ese lugar
promovimos la generacion de condiciones para
problematizar colectivamente con los actores de los
centros con el fin de develar los mltiples sentidos
gue estos componentes cobran en cada situacion
singular.

Concebimos a la violencia como un dispositivo
estructurado fuertemente en torno a situaciones de
exceso de poder (Tavares Dos Santos, 1995), que
atraviesa a todos los estamentos y actores de la
institucion educativa. No esta centrado solamente
en las nifias, nifios y jovenes, como aparece
generalmente a través del discurso condenatorio del
mundo adulto.

Resulta posible pensar la violencia simbdlica en
multiples sentidos, en relacion al poder, a la injusticia



social; nos interesa detenernos en relacion a los
desencuentros cotidianos que se producen en los
centros educativos y que dan lugar a la violencia
institucional. Para los abordajes realizados a través
del Programa esta violencia es de muy particular
interés, en tanto atraviesa la cotidianeidad, las
I6gicas y estilos institucionales, y es producto de
estos.

La violencia institucional esta vinculada con la cultura
que porta la institucion. Esta relacionada a los
desencuentros de expectativas: los nifios, las nifias,
los y las adolescentes portan expectativas a las que
la mayoria de las veces la institucion no da
respuesta. Por otra parte, los docentes y la propia
institucion no encuentran respuestas que se adecuen
a las nuevas producciones subjetivas. La institucion,
desde su cultura, porta un modelo de ser nifio, nifia
y adolescente que poco tiene que ver con el nifio,
nifia y adolescente con que todos los dias se
encuentra. Desde sus representaciones los
docentes esperan a un nifio, una nifia, un y una
adolescente que poco se parecen alos que llegan a
los centros educativos. Son nuevas formas de habitar
la nifiez y adolescencia, nuevas producciones de
subjetividad que no son solo cuestion de enclave
social ni solo carencia. Por otra parte, las
condiciones de vulnerabilidad social en las que viven
muchos de los estudiantes y sus familias producen
condiciones de subjetivacion que interpelan la
representacién de ellos que tienen los centros
educativos.

Estos desencuentros histéricamente han atravesado
la relacion de la institucién con los nifios, las nifias,
los y las adolescentes, como también con las
comunidades, y estuvieron presentes desde el
mismo momento de la fundacién del dispositivo
escuela. Son desencuentros que tensan unarelacion
gue viene marcada por la desigualdad, por el lugar
de cada quien, por las histéricas relaciones
intergeneracionales vinculadas por tutorias y
poderes, en las que se despliegan pocos espacios
de participacion y cooperacion.

Por otra parte, no es posible pensar estas cuestiones
despegadas de los procesos de desintegracion
social, de fragilizaciéon del entramado social e
incertidumbre a los que asistimos. Estos
acontecimientos y desencuentros generalmente
afectan la posibilidad de producir vinculo, en tanto
el docente esperay se representa a otro que no es
quien llega. No hay posibilidad de encuentro vincular,
porque no siempre es posible hacer lugar a la
alteridad que porta el otro.

educarn &
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Estrategias instrumentales

En tanto los acontecimientos son diferentes y
peculiares, entendiamos que era necesario disefar
estrategias inmanentes y singulares para abordar
el campo de produccion de problemas. Asi fue que,
fundamentalmente desde el afio 2005, se fueron
disefiado e implementado dispositivos de orientacién
ainspeccionesy direcciones de educacion primaria
y secundaria, de Espacio Permanente de
problematizacion de las practicas cotidianas, de
acompafiamiento en situaciones de emergencia en
los centros educativos singulares, de abordaje
conceptual, y de talleres de sensibilizaciéon y
problematizacién. Por otra parte, se disefiaron
estrategias para acompafiar la institucionalizacion
del Programa Maestros Comunitarios, del Programa
Educacién Fisica Escolar y del Programa de Aulas
Comunitarias. En estos encuentros con los
participantes del quehacer educativo (docentes,
otros técnicos, etc.) producimos, reconstruimos y
reconceptualizamos colectivamente en torno al
campo de problemas de la violencia en la institucién
educativa. Coincidimos en que la institucién educativa
tal como esta no da lugar a estas nuevas formas
que muchas veces solo encuentran expresion en la
irrupcion y fuerzan la trasgresion.
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A partir del afio 2005 y hasta el 2007 implementamos
un dispositivo de trabajo denominado Espacio
Permanente. Este dispositivo recogia inicialmente
el disefio realizado por uno de nosotros e
implementado en practicas desarrolladas desde la
Facultad de Psicologia®. El Espacio Permanente
tendria como tarea la problematizacion de la practica
y vida cotidiana en los centros. Estos espacios
funcionaron con una frecuencia quincenal o mensual
y en ellos participaron colectivos organizados por
estamentos: de maestros comunitarios, de
docentes, de directores o de inspectores.

Creemos que estos trabajos ayudan a instalar
procesos de elucidacién que develen algunos de los
sentidos de aquello que acontece. De esta forma
se promueve la posibilidad de producir
transformaciones en el acontecer cotidiano de los
centros educativos. El Espacio Permanente supone
una apuesta a la pluralidad, al encuentro y la
posibilidad de construccién en lo grupal.

Lo grupal se privilegia en tanto espacio de
pensamiento colectivo, de co-visién y produccion
colectiva de los sentidos que sostienen la tareay lo
cotidiano. Estos espacios implican un ambito en el
que «con otros» se produce acerca de latareay las
practicas cotidianas, problematizandolas. Este
«estar con» supone producir un pensamiento del
nosotros, en el que el «nosotros» «no es un lugar al
que se pertenece; es un espacio al que se ingresa
para construirlo» (Lewkowicz, 2004).

Estos dispositivos colectivos fueron concebidos
como estrategias significativas para el Programa,

* Ver en Liberman, 2003.

Foto: Mtra. Mary Suarez

en tanto favorecian el trabajo desde la singularidad
de los centros o colectivos, el analisis de las culturas
institucionales, la produccién vincular, asi como
también la modalidad que esta produccion adoptaba
en el marco de estos dispositivos grupales. Se
entiende que el analisis grupal que se desarrolla en
ellos impacta en las préacticas, las concepciones,
los marcos, la cultura institucional. De esta forma
se buscaba favorecer la construccién de alternativas
colectivas que aportaran a la significacion de la
responsabilidad politica de los adultos frente a los
recién llegados y a la construccién de un mundo
«habitable» para ellos.

La dimensioén grupal que se fue desplegando en el
Espacio Permanente dio cuenta de un complejo
entramado de relaciones institucionales, en el que
las tramas discursivas del grupo se empalman y
son pliegues de la trama institucional que sostiene
la tension entre lo instituyente y lo instituido del
grupo. El Espacio Permanente oficid de soporte
técnico-afectivo, de elucidacion en el sentido de
saber lo que pienso y pensar lo que hago, de trabajo
sobre la implicacion de los docentes.

La construccion de una convivencia
integradora, democratica y de produccion de
cudadanias

Desde lo recogido en nuestra practica en el Programa
nos interesa para finalizar destacar la necesidad de
un abordaje de la institucion educativa en clave de
convivencia. La vida y dinamica de los centros
educativos repercuten en las interrelaciones de los



diversos actores e impactan en los procesos de
subjetivacion y en la educacién de los sujetos.

La presencia de nuevas formas de violencia
relacionadas con las transformaciones politicas y
sociales nos desafia a promover un modelo educativo
capaz de establecer un dialogo intercultural e
intergeneracional.

La convivencia es una construccion cotidiana que
tiene como resultado las relaciones y vinculos entre
los distintos protagonistas, un estilo y un clima
institucional. Se vuelve necesario generar una
convivencia que aporte a la produccién, a la
educaciéon y a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, al crecimiento de nifios, nifias y
adolescentes en el marco de sus derechos y de su
ser ciudadanos, a la construccion de una cultura
gue contemple las variaciones histéricas, sociales
y también culturales. Para generar una convivencia
de estas caracteristicas hay que instalar una mirada,
una problematizacion y una reflexion permanentes
gue permitan contemplar la complejidad de factores
y dimensiones puestos en juego en la institucion.
Por esto, el abordaje de las situaciones de violencia
nos compromete al analisis y transformaciéon de
distintos planos implicados a fin de no quedar en
una mera accion paliativa que postergue su
tramitacion efectiva.

Entendemos que es necesario pensar los aconteci-
mientos mas all4 de su materialidad concreta que
los significa como actos de violencia, y descentrar
sus lineas de composicion de los actores y las
I6gicas punitivas que muchas veces se despliegan.

Esto supone construir otro orden. No sin resis-
tencias, ya que construir un nuevo orden genera
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inseguridad y miedo. A partir de problematizar
situaciones naturalizadas y muchas veces
dilematizadas, se busca trabajar sobre las relaciones
intergeneracionales, las culturas, la construccion de
los vinculos, los lugares de docentes y educandos,
de nifios, nifias y adolescentes, como de los adultos
y adultas. Implica trabajar también sobre las
construcciones universales de la educacion y del
sistema educativo en el Uruguay para, en funcion
de las actuales realidades y la singular realidad de
cada centro, construir proyectos singulares que
atiendan la vida cotidiana de los centros concretos,
pensary pensarse desde la dimension institucional,
desde los problemas desplegados.

La interrogante que nos surge es si las instituciones
educativas son capaces de formar parte de la red
de proteccion social de los nifios, las nifias, los y
las adolescentes y sus familias, la cual esta
compuesta por instituciones cuyos estilos, climas
y culturas son capaces de producir otras
condiciones y oportunidades para estar con otros,
sostener y disminuir su sufrimiento.

Durante el presente trabajo desarrollamos una
concepcioén acerca del poder, aquella que remite a
las condiciones de sometimiento e imposicion. Pero
también el poder remite a la idea de posibilidad, lo
que es posible, lo que puede ser. Transitar por las
instituciones educativas debe significar una
posibilidad, un producir posibles relacionados con
espacios de cuidado de los vinculos y de los sujetos
que forman parte de él, el cuidado de los espacios
para estar con otros donde reflexionar y dialogar. Este
dialogo y reflexion supone la posibilidad de pensar
con otros, de otro modo y de dejarse transformar.
Complementariamente a esto, educar es generar
oportunidades para tener la posibilidad de estar con

Lo
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otros, de ser parte del entramado social, de pertenecer
y compartir. Muchas veces encontramos estas
practicas, no son solo una utopia.

Para que se dé el dialogo y la reflexién es
imprescindible que haya dos 0 mas, pero dispuestos
ambos en posicidon de sujeto, que exista un
reconocimiento. Esto quiere decir, no uno que
manda y uno que obedece, no un sujeto y un objeto,
sino un sujeto y otro sujeto hablando. Los centros
educativos son espacios publicos porque hacen
posible el encuentro con otros para pensar, porque
en ellos se habla. El centro debe generar la oportuni-
dad para que los nifios, las nifias, los y las
adolescentes tengan voz e interrumpan sus
biografias, aunque provengan de espacios sociales
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en los que sus voces estén silenciadas y sus
destinos definidos. Una institucion educativa que abra
espacios publicos, con experiencias de participar,
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La practica
instrumental
en los
aprendizajes
musicales

I Prof. Andrea Tejera Iriartel

Introduccion

El siguiente trabajo es el resultado de la recopilacién de
mis experiencias como docente de Educacion Sonora y
Musical en el liceo de la localidad de Empalme Olmos, en
el departamento de Canelones, con alumnos de primer y
segundo afio de ciclo basico de educacion secundaria.
Estos alumnos manifestaron desde el comienzo de los
Cursos un gran interés por las actividades artisticas,
fundamentalmente por la préactica instrumental. La gran
mayoria de ellos no habia tenido durante los seis afios del
periodo escolar contacto con la Educacion Musical, ni
tampoco posibilidades de realizar cursos privados.

Mi gran desafio como docente fue entonces introducir a los
adolescentes en el aprendizaje musical desde la practica
instrumental, para lograr aprendizajes significativos y, sobre
todo, que disfrutaran de las actividades.

La practica instrumental desde los contenidos
de la asignatura Educaciéon Sonora y Musical

«Mi propésito principal no es la ensefianza de la
musica; lo que anhelo es formar buenos ciudadanos.
Siun nifio oye muasica desde que nace y aprende él
mismo a tocarla, adquirird sensibilidad, disciplina'y
entereza. Y asi se forma un hermoso corazén».

Shinichi Suzuki (1898-1998)
La filosofia de Shinichi Suzuki, que se basa en la creencia

de que el talento musical no es innato sino una habilidad
gue puede ser desarrollada, fue uno de los pilares que me



motivaron a iniciar a los adolescentes de primery
segundo afio del ciclo béasico de educacién
secundaria en los aprendizajes musicales.

Lo primero y fundamental era planificar el abordaje
de los contenidos programaticos obligatorios de los
cursos desde la practica instrumental. Durante el
primer afio estos contenidos se basan en el trabajo
con las cualidades del sonido, para luego abordar los
elementos del lenguaje musical, mientras que los del
programa de segundo afio tienen como eje conductor
el estudio de los instrumentos musicales. Fue asi
que decidi trabajar la practica instrumental desde
estos contenidos obligatorios de la asignatura
estructurandolos de la siguiente manera: para primer
afio a través de lo que denominé «Exploracion ltdica
y creativa de los elementos del lenguaje musical»; y
en segundo desde un proyecto denominado «Practica
instrumental de conjunto». En primero la sensibi-
lizaciony aprendizaje de las cualidades del sonido 'y
de los elementos del lenguaje musical se realizan
desde la ejecucion de instrumentos. Luego se contintia
el proceso de aprendizaje en segundo afio con el
estudio de los instrumentos musicales y se hace
mayor hincapié en la practica instrumental de
conjunto.

Dos de los métodos empleados fueron los que me
dieron resultados mas significativos:

1) Elmétodo del violinistay maestro japonés Shinichi
Suzuki, quien se baso enlo que se llamo «Método
de la lengua materna» o de la «Educacion del
talento». Al aprender su propio idioma, el nifio se
ve rodeado de adultos que le hablan
constantemente, lo que vale a una exposicion al
conocimiento. Después trata de copiar los sonidos
que emiten sus mayores y de pronunciar sus
palabras: esto es imitacion. De una palabra pasa
a otra: ello representa una ampliacion de su
vocabulario. Con la constante repeticion de la
primera palabra, las siguientes le son mas faciles
de aprender: de aqui resultan el adelanto y el
perfeccionamiento. Estas etapas del aprendizaje
del idioma materno representan lo medular del
Método Suzucki, que él, como profesor de violin,
aplicé a la ensefianza de este instrumento, con
resultados verdaderamente asombrosos. Los
partidarios de él amplian la aplicacion de este

método y afirman que es adaptable a cualquier
tipo de conocimiento o estudio, siempre que se
cumplan todas las etapas (Paul, 1974). Cabe
destacar que en los grupos de segundo afio este
método me dio resultados muy exitosos cuando
lo apliqué en la ensefianza de la ejecucion de la
flauta dulce.

2) El método Orff, del musico y pedagogo aleman
(1895-1982), que emplea canciones y rondas
infantiles (adaptadas a la edad de los alumnos
con los que se trabajo), la escala pentafénica, el
ritmo trabajado en la palabray luego el ritmo en
la ejecucién instrumental (Carranza, Conde y
Guevara). Este método utiliza la gama de
instrumentos con la cual cuenta el centro
educativo, detalle no menor al trabajar en una
institucién publica, ya que en nuestro pais contar
con material didactico es muchas veces un
privilegio, y mas adn en un liceo pequefio y
alejado, pero que es el Unico lugar donde los
alumnos tienen contacto con esos materiales.
Cabe resaltar también que este método resultd
muy significativo en el trabajo con los estudiantes
de primer afio.

Algunas de las actividades realizadas
En primer aiio

De los elementos del lenguaje musical trabajados
en primer afio se le dio prioridad al ritmo, utilizando
como punto de partida el libro de la educadora
brasilefia Viviane Beineke! Lenga la lenga: juego de
manos y vasos. Este fue quizas el trabajo que dejo
en los alumnos de primer afio los aprendizajes mas
significativos, dado que se realizaron también
actividades interdisciplinarias con otras asignaturas
del curriculum: Educacién Fisica (con la profesora
Patricia Bruno) y Educacion Visual y Plastica (con
la profesora Natalia Ayala).

Las actividades realizadas dieron lugar a una
presentacion de los alumnos denominada: «El ritmo:
musica, color y movimientox, que ellos describieron
de la siguiente manera:

«Através de juegos con vasos, canto, practica
con instrumentos musicales, movimientos
corporales y ensambles de colores hemos
explorado el gran mundo del ritmo.

1 Taller realizado durante el XIIl Seminario latinoamericano de Educacién Musical, FLADEM (Pert 2007).



Este trabajo es parte
de esa exploracion
gue realizamos en el
primer curso de
Educacion Sonora y
Musical, Educacion
Visual y Plastica y
Educacion Fisica.

En Educacion Sonora
y Musical el ritmo lo
trabajamos con can-
ciones, rimas, adivi-
nanzas y trabalen-
guas brasilefios acompafiados con la voz, el
cuerpo y vasos de plastico.

Estas actividades las vivenciamos en
Educacioén Fisica a través del desarrollo del
ritmo propio, el ritmo dado y la coordinacion
con los compafieros.

El trabajo se completa con el ritmo, el
movimiento y los colores trabajados en
Educacion Visual y Plastica. Estos tres
conceptos se reldnen en esta actividad
coordinada, en la que apareceran el
movimiento de los colores primarios para la
formacion de los secundarios a través de la
combinacion de los movimientos corporales
con el trabajo ritmico musical.

El juego ritmico musical consiste en realizar
unarueda en la que cada integrante tiene un
vaso para jugar. El grupo debe combinar la
manera de ejecutar la musica, alternando la
parte hablada con el acompafiamiento de
vasos Y la parte de flauta dulce, xilofén y otros
instrumentos de percusiéon tocado por
integrantes que se encuentran fuera de la
ronda. En el final el andamiento es mas
acelerado»?.

En segundo aiio

Continuando el proceso comenzado en primer afio,
ya abocados a la practica de conjunto, se traté de
profundizar en el manejo de los elementos del
lenguaje musical y en el aprendizaje de algunos
instrumentos, haciendo hincapié en la flauta dulce.
La eleccién de este instrumento se debid al marcado

interés por su ejecucién
que tuvieron los alumnos
desde el primer contacto.
A pesar de las difi-
cultades economicas,
muchos de ellos lograron
comprar este instru-
mento, lo cual fue algo
muy positivo para la
institucion, ya que
aumentd el material
didactico existente.

Foto: Prof. Andrea Tejera

Como expliqué anterior-
mente, los contenidos del programa de segundo afio
tienen como eje el estudio de los instrumentos
musicales. Un punto fundamental es lo que tiene
gue ver con su clasificacion; por ello se fue abordando
durante el curso el estudio de las diferentes
categorias de instrumentos seguin Hornbostel y
Sachs. Dentro de los contenidos procedimentales
se trabajaron elementos relacionados con la
ejecucion de algunos instrumentos, lo cual tuvo
resultados muy positivos en lo que al instrumental
Orff se refiere, con énfasis en la flauta dulce.

Dados los logros obtenidos se realizé durante el
curso el proyecto denominado: «Practica
instrumental de conjuntox». Formé parte de la unidad
IV del programa, la que propone la realizaciéon de un
proyecto que involucre la creacién artistica. Los
resultados del trabajo logrado fueron muy
significativos para los alumnos.

¢Por qué utilizar la flavta dulce en el avla de
Educacion Sonora y Musical?

e Setratade uninstrumento melddico que permite
la interpretacion en grupo de piezas al unisono,
a dos 0 mas voces, canones, etc.

e Sirve para el inicio del aprendizaje musical, dado
lo sencillo que resulta adquirir su manejo basico.

e Resulta ideal para la interpretacion en grupo
(inclusive en grupos numerosos).

e Es un buen recurso para la introduccion de los
alumnos en la practica instrumental.

e Su precio es bastante accesible.

e Constituye un medio para que los alumnos
disfruten «haciendo musica.

e Esadaptable a la planificacién de la mayoria de
los contenidos de los programas vigentes.

2 Presentacion de los alumnos de los primeros afios del liceo de Empalme Olmos en una muestra de actividades de aula realizada

en liceo de Barros Blancos (noviembre 2007).
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Ademas del método Suzucki, fue muy util a la hora
de planificar la practica instrumental con flautas
dulces consultar el libro de Judith Akoschky y Mario
Videla Iniciacién a la flauta dulce, en el que se
plantean diversos ejercicios y juegos que posibilitan
la ejecucion colectiva e individual. El libro recurre
continuamente al folklore argentino y universal, e
incluye ademas algunos trozos de compositores de
los siglos XVIl'y XVIII, con el fin de ir mostrando las
diferentes formas y manifestaciones musicales. Esta
obra presenta «...un repertorio sencillo pero de
auténtico valor artistico mediante el cual los alumnos
tienen un acceso a la musica a través de una
verdaderay activa participacion» (Akoschky y Videla,
1967).

Logros alcanzados con el proyecto
«Practica instrumental de conjunto»

Al igual que con los alumnos de primer afio, los
alumnos de segundo del liceo de Empalme Olmos
lograron aprendizajes muy significativos e
importantes oportunidades de presentarse ante
publico ejecutando el repertorio trabajado. Una de
estas oportunidades fue en la muestra de actividades
de aula realizada en el liceo de Barros Blancos en
noviembre de 2007, convocada por la Inspeccion
regional de institutos y liceos.

En esa oportunidad los alumnos describieron la
presentacion de la siguiente manera:

«La practica instrumental en el aula de
segundo afio

En Educacién Sonora Musical y como parte
de un proyecto de préactica de conjunto hemos
realizado durante el afio actividades de
ensambles instrumentales con flautas dulces
e instrumentos de percusion.

Este proyecto esta enmarcado también en los
contenidos del programa de segundo afio de
Educacion Sonora y Musical referente a los
instrumentos musicales y a las categorias y
familias de instrumentos estudiadas.

Las melodias realizadas con las flautas
dulces incluyen las digitaciones trabajadas
en ellas para los sonidos do, si, lay sol. Esta
secuencia de sonidos se debe al grado de
dificultad creciente que en el manejo de flauta
dulce ellas implican.

Acompafian a las flautas dulces xilofones y
otros instrumentos de percusion que realizan
ostinatos y diversos acompafiamientos
ritmicos.

Los alumnos que participan son: Facundo
Susperreguy, Betiana Gonzalez, Yessica
Canosa, Pablo Gonzéalez, Romina Fernandez,
Santiago Caraballo, Manuel Morales?.

Interpretaremos cuatro melodias: “Sobre un
pino verde”, de Esther S. de Schneider; Danza
tradicional alemana; “Ya lloviendo esta”
(cancion popular de Colombia) y Melodia para
flauta y acompafiamiento de ostinatos».

Ademas de esta oportunidad de presentacion, el
grupo instrumental de alumnos de segundo afio fue
invitado al acto de celebracion de los setenta afios
de la incorporacion de la asignatura Educacion
Musical en Educacion Secundaria. Fuimos
convocados a este acto por el Consejo de
Educacién Secundaria a través de la Inspeccion de
Educacion Musical. Se realizd en la sala «José
Enrique Roddé» del Ateneo de Montevideo el
miércoles 21 de noviembre de 2007.

Esta experiencia fue muy especial y Unica para los
alumnos que participaron y para los familiares que

3 Fue muy dificil elegir a los alumnos que participaron de las presentaciones, ya que el trabajo se realizé con la totalidad de alumnos
de los grupos de segundo afio. Se lleg6 al acuerdo con ellos de la importancia de elegir a una delegacion de alumnos de los

diferentes grupos para representar a la institucion.



los acompafiaron. Fue la primera vez que pudieron
estar en esta importante salay compartir el escenario
con alumnos de escuelas de musica de educacion
primaria, con coros de educacion secundariay con
el coro de la Escuela Universitaria de Musica. El
alto nivel de todo el concierto significo un profundo
enriquecimiento cultural y personal para todos los
gue estuvimos presentes. Sin lugar a dudas, fue una
experiencia que no sera olvidada por los alumnos.
Es importante aclarar que el medio econdmico y
socio-cultural de los alumnos que participaron no
les permite concurrir asiduamente a Montevideo y
menos aun a eventos del nivel artistico mencionado.

Reflexiones finales

Como conclusiones de las experiencias narradas
en este trabajo resalto el cumplimiento de los
objetivos planteados, ya que se logré acercar y
sensibilizar a adolescentes con la Educacion
Musical y con manifestaciones culturales musicales,
y que aprendieran musica a través de la practica
instrumental. Pero también destaco el haber
descubierto a alumnos muy especiales, que
demostraron no solamente actitudes musicales, sino
también una gran sensibilidad y disfrute de la musica.
Alumnos que, como dije antes, no tienen los medios
econdmicos y culturales para desarrollar estas
potencialidades.

Durante mis afios de trabajo como docente de
Educacion Musical en educacion secundaria he
comprobado la importancia de la asignatura y del
area artistica para la formacion integral. Muchas
veces se ha desvalorizado nuestro trabajo y
catalogado a un nivel inferior que el resto de las
asignaturas, quizas por la labor «diferente» de
trabajar con las sensibilidades mas intimas de
nuestros alumnos.

Através de mis vivencias en todo el trabajo explicitado
he comprobado que la Educacién Musical, la
Educacién Fisica y la Educacion Visual y Plastica
son un pilar fundamental en la educacién de los
adolescentes actuales. Las actividades que
involucran la expresiony la creatividad, comolo es
el «hacer musica» a través de la practica
instrumental, son una muestra significativa de eso.

Vivimos a diario en nuestras aulas de educacion
secundaria las problematicas de violencia, exclusion,
dificultades de aprendizaje, asi como también las
eternas discusiones con colegas de otras
asignaturas acerca de que determinados alumnos
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no son «capaces de aprender» en sus clases, pero
en las nuestras son excelentes. Parte de los
alumnos que participaron con gran entusiasmo de
las muestras antes narradas eran considerados
como alumnos «problema» y no tenian resultados
positivos en los aprendizajes. También algunos de
ellos eran excluidos por su conducta violenta o
porque distorsionaban el clima de la clase, incluso
algunos de ellos eran repetidores.

Otros de los problemas frecuentes observados en
algunos de estos alumnos fueron los conflictos
familiares y su incidencia en los comportamientos.
Esto se ve frecuentemente en los liceos, donde
encontramos grupos con un gran porcentaje de
alumnos con conflictos familiares serios, como por
ejemplo diversidad y cambios en las parejas
parentales, entre otros.

Todo esto se ve agravado hoy dia por la situacién
socioecondmica, que plantea una pobreza
estructural que, en muchos casos, obliga a nuestros
alumnos a convivir con otras familias bajo el mismo
techo y, de alguna manera, a perder parte de la
identidad del grupo familiar propio.

Se hace imprescindible cada vez mas una nueva
educacion artistica y musical que llegue a estos
alumnos y sus familias, las cuales deberian estar
atendidas por diferentes profesionales que pudieran
actuar conjuntamente con los educadores para lograr
la formacion de un adolescente creativo, sensible y
capaz de demostrarlo (Abraira, 2005).

Quizas esto pueda ser un puntapié inicial en el
cambio que debiera existir en nuestra educacion
formal.

Foto: Prof. Andrea Tejera
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Se ha comprobado que el

detectar las inteligencias multiples en
los alumnos e incentivarlas produce
importantes resultados, como la

disminucion de los problemas de
conductay el incremento de la
autoestimay el aprendizaje.

16

Foto: Prof. Andrea Tejera

«Hicieron de todo, cantaron muchisimo, y cuando
terminaron las clases me dijeron que habia sido una
maravilla estar en un lugar donde podian sentirse
bien, y que la musica les habia servido para
experimentar la belleza y la armonia de estar juntos,
sin recordar todas las situaciones de agresion que
estaban viviendo» (Hemsy de Gainza y Vivanco,
2007). Creo que el trabajo en las aulas de Educacién
Musical de educacion secundaria, como
humildemente lo concibo y por suerte muchos
colegas también, significa un gran logro en los
aprendizajes de los alumnos y no solo en lo que a
musica se refiere. Mi experiencia con la practica
instrumental como un camino a la inclusion de los
alumnos considerados «problema» o que desarrollan
las diferentes «inteligencias multiples», al decir de
Gardner, ofrecid a esos alumnos la oportunidad de
tener cierto rol de protagonismo en determinadas
experiencias musicales como lo fue el ejecutar
instrumentos.

A los docentes nos resulta de suma utilidad el
considerar las diferentes «inteligencias»,
«capacidades» o «fortalezas» mas o menos
desarrolladas en los alumnos, ya que nos permite
comprenderlos mas y delinear las actividades mas
apropiadas para obtener los méaximos
aprovechamientos. Claro que para eso debemos
informarnos, recibir ayuda, disponer de tiempo extra,
institucionalizar el trabajo y comprometer a toda la
comunidad. Tarea que no es para nada facil pero
tampoco imposible.

Se ha comprobado que el detectar las inteligencias
multiples en los alumnos e incentivarlas produce
importantes resultados, como la disminucion de los
problemas de conducta y el incremento de la
autoestima y el aprendizaje, entre otros.
Desaparecen las etiquetas de «incapaz», de «no le
da», que tanto dafian y que conducen muchas veces
al fracaso de nuestros alumnos.

Artistas destacados del mundo musical, como lo
ha sido por ejemplo John Lennon, fueron pésimos
estudiantes pues sus calificaciones eran mediocres
y su conducta no era la mas apropiada. Este genio
de Liverpool era capaz desde muy pequefio de
escribir poesias y tenia gran sensibilidad musical,
pero sus maestras consideraban que sus actitudes
no eran las adecuadas.

Los alumnos que en clase muchas veces aparecen
como inquietos, cuestionadores y promotores de
indisciplina demuestran ser creativos cuando se les
ofrece la posibilidad de protagonismo y se los
estimula con estrategias metodolégicas adecuadas.

«Y la musica es asi. Una persona toca, es
escuchada y a partir de eso es alguien... Esto lo
produce el hacer arte, no el consumir arte sino el
hacer arte. Entonces, aparece esta idea de que
todos estos jovenes que andan tocando algo puedan
llegar a ser alguien» (Hemsy de Gainzay Vivanco,
2007). La musica pone al adolescente frente a si
mismo y frente a su libertad, lo que lo llevara a ver el
mundo desde un aspecto mas ligado a lo personal
y elevara su autoestima.

Al tener en cuenta las diversas posibilidades de los
alumnos, como por ejemplo sus capacidades para
el manejo de determinados instrumentos, estamos
promoviendo una adaptacion a esas caracteristicas
propias, una atencién a la diversidad vy, lo
fundamental, una educacién integral en la formacién
delindividuo.

Vivimos con la musica, aun desde antes de nacer,
através de los latidos del corazén de nuestra madre
y otros ritmos mas sutiles como la respiracion, el
metabolismo, las ondas cerebrales. Los seres
humanos somos musicales; todos tenemos la
capacidad para sentir la musicay disfrutarla. Desde
el inicio de su vida los nifios sienten el impulso por



la musicay ellos mismos la hacen con los primeros
balbuceos, golpeando, manoteando y llevando el
ritmo. Desde pequefios podemos ayudar a
desarrollar la sensibilidad al sonido y a la musica,
lo cual puede proporcionar la base para la posterior
habilidad musical.

Muchos musicos no tuvieron padres musicos y
muchos de ellos destacan que fueron sus primeros
maestros los que los indujeron a este arte, con
guienes aprendieron a disfrutarlo y solo
posteriormente entraron al entrenamiento riguroso
para poder dominarlo. «Lo que la gente es capaz de
hacer en el curso de su vida depende en gran medida
de sus oportunidades de aprender. El curriculum
escolar es el principal vehiculo a través del cual
definimos esas oportunidades. Cuando incluimos
formas de representacion como el arte, la musica,
la danza, la poesia y la literatura en nuestros
programas, no solo desarrollamos formas de
alfabetismos sino también potenciales cognitivos
particulares» (Eisner, 2002).

Si apuntamos a la educacion integral de nuestros
adolescentes actuales se hace cada vez més
urgente incentivar esos «otros» potenciales
cognitivos que muchas veces son los mas
significativos de la educacion que recibimos en
nuestra vida. Esto exigird4, como dice Eisner, «un
replanteo fundamental de lo que pensamos sobre
nuestras prioridades educativas y del concepto que
tenemos de la cognicién humana. Los seres
humanos pensamos no solo con lenguaje, sino
también con imagenes visuales y gestuales y
sonidos pautados» (Eisner, 2002).

La préactica instrumental en mis alumnos pudo
constituir una diversién, una nueva gama de
conocimientos, una forma de expresion de sus
emociones, un aumento en sus conocimientos, un
desarrollo personal; pero ante todo justifica la
sobrada necesidad de la Educacion Musical en
nuestro sistema educativo formal.
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El presente articulo tiene por
finalidad estimular la reflexién
acerca del uso del concepto de
«diferencia cultural» en nuestro
contexto educativo y en particular
en las escuelas publicas que han
sido caracterizadas como de
«contexto sociocultural critico». Se
entiende necesario sefalar las
implicancias de la utilizacién de
categorias referidas ala diferencia
cultural cuando en realidad nos
encontramos ante desigualdades
de capital cultural, en un marco de
marginalizacion y exclusién de
una porcion mayoritaria de la
poblacién de estas escuelas.

De esta manera, el discurso
«culturalista» constituye un
enmascaramiento que obstruye el
necesario dialogo acerca de la
creciente desigualdad en nuestra
sociedad. Se hacen algunas
propuestas con el fin de estimular
un dialogo y de abordar el
problema de forma mas compleja.

Usos y abusos
de la diferencia
cultural

I Lic. Leticia Folgar Ruétalol

Usos y abusos de la diferencia cultural

En primer lugar es importante consignar que esta reflexion
proviene de una experiencia de trabajo! que en los Ultimos
aflos me ha puesto en contacto con la escuela publica y en
particular con los desafios que enfrenta ante lo que
habitualmente se denominan «sectores de poblacién de
contexto sociocultural critico». Este articulo intenta recoger
algunas preocupaciones o puntos que espero puedan
simplemente estimular la reflexion.

La cultura en sentido antropoldgico, entendida como la
capacidad humana de simbolizar, nos envuelve, es esared de
significados de la que vivimos suspendidos, segun plantea
Geertz?. De mas esté decir que la transmision y recreacion de
la cultura trasciende las instituciones del sistema educativo
formal. Sin embargo, estas ocupan un lugar clave, pues si
bien no son las Unicas que «transmiten» cultura, si son quienes
cumplen con la funcion socialmente legitimada de transmision
de la cultura hegeménica.

La persistencia de esta funcion mas alla de los cambios en
nuestras sociedades es lo que ha consolidado a la escuela
como agencia privilegiada de acceso a la cultura hegeménica,

1 Desde el afio 2005 he integrado los equipos técnicos que inicialmente
apoyaron la transferencia al Consejo de Educacion Primaria del Programa
de Maestros Comunitarios y que luego, ya desde su 6rbita y en articulacién
con el Programa Infamilia del MIDES, acompafian su implementacién a
nivel nacional.

2 El «concepto de cultura que propugno es esencialmente semiotico,
creyendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas
de significacion que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa
urdimbre y que el andlisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una
ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa
en busca de sentidos» (Geertz, 1973: 20).



y la constituy6 en un importante ritual de integracién
social. No obstante, la escuela como institucion ha
comenzado a interrogarse de diferentes maneras
sobre su eficacia®, especialmente en relacion a
ciertos sectores de la poblacion para quienes se
propuso la creacion de una categoria especifica de
escuela denominada «contexto socio-cultural
critico».

Las sefiales de ese debilitamiento se han ubicado
fundamentalmente en las dificultades concretas de
la institucion escolar para «retener» a estos nifios y
en unarelacion que se ha vuelto distante y conflictiva
con las familias en los contextos de pobreza. Este
conflicto se materializa en puertas cerradas, rejas e
incluso custodias policiales que construyen y
reafirman una frontera cada vez mas dificil de
franquear entre el adentro y el afuera escolar.

Las respuestas que intentan explicar estos cambios
tienden a interpretar estos nuevos modos de estar
en la escuela como consecuencia de lo que algunos
consideran «nuevas condiciones culturales». De este
modo «lo cultural» aparece vinculado al malestar
gue expresa ante todo la frustracién de quienes
hacen escuela al no lograr cumplir con sus funciones
de transmision e inclusion social.

El lugar de la cultura en la escuela (como
espacio de disputa simbolica)

El sistema educativo formal puede ser pensado
como la materializacién institucional de ciertas
formas culturales y al mismo tiempo como
transmisor de cultura. Parece Importante en este
punto poder visualizar algunas cuestiones:

1. En primer lugar, la forma en que el cambio de
actitud con respecto a la consideracion de las
diferencias culturales, que en nuestro medio ha
implicado en unas décadas pasar de una falta
casi absoluta de su reconocimiento al auge de
la consideracion de las diferencias, ha estado
marcado por una lectura en clave cultural de
distintas particularidades y caracteristicas
especificas de los sujetos de la educacion.

2. Cémo el lugar de la cultura en la experiencia
cotidiana de las instituciones educativas aparece
mas vinculado al reconocimiento de las diferencias
y lavisualizacién de un proyecto educativo posible
a partir de ellas que alos contenidos curriculares.
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Esto importa en la medida en que se ha ido
construyendo como problema/obstaculo en el
campo interaccional.

El debate acerca de lo cultural en la escuela, de
este modo, se traslada y se centra mas en las cada
vez mayores dificultades en la interaccion de
diferencias culturales que en la discusion sobre las
capacidades del sistema educativo formal en el
ejercicio de transmision de lo cultural hegemaénico.
La cultura como emergente probleméatico en el
campo interaccional es visualizada en relacién a la
concrecion de la accion educativa (cuestionando la
educabilidad de ciertos sujetos) y a la construccion
de pertenencia e identidad (cuestionando la
posibilidad de que se conforme una «comunidad
educativa»).

En nuestro pais asistimos desde hace ya unos afios
a la «culturalizacion» de la desigualdad, que ha
instalado un falso debate sobre los desafios que
estaria planteando la «diversidad cultural» en las aulas
(Rossal, 2006). No se hace referencia en estos casos
a las caracteristicas culturales peculiares de grupos
0 minorias étnicas en nuestra sociedad, sino a lo
gue algunos denominaron en un momento «subcultura
de la pobreza», y se trasladan a estas situaciones
(de pobreza) discursos y planteos propios del manejo
de la diversidad cultural en las aulas.

El concepto de cultura opera en estos casos
haciendo aparecer ciertos comportamientos como
justificados en si mismos, regulares y habituales

3 Sobre la eficacia simbdlica de la escuela y su vinculacion con los cambios que esta ha experimentado en los Ultimos afios en

nuestra sociedad ver Folgar, L. y Romano, A. (2007)
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hasta el extremo de no poder ser modificados ni
explicados por ninguna causalidad externa. Es
necesario problematizar el uso del concepto, en tanto
resulta contraproducente por encubridor y porque
favorece la perpetuacion de «esencias» y exclusion.

El nosotros como implicito en educacion, la
imposibilidad de educar lo «otro»

Una estructura comun en toda relacién social es la
relacion nosotros-otros. Es imposible consolidar la
propia identidad sin reconocer la existencia de otro,
mediante el contraste o, incluso, la confrontacion.

Las imagenes de los otros como semejantes 0 como
otros ajenos (exético) y lejanos no estan dadas por
naturaleza, sino que se construyen, y constituyen
representaciones socio-simbdlicas que pautan
fuertemente las practicas concretas de los actores.
Esto determina estrategias y alianzas: con quiénes
preferimos interactuar, con quiénes creemos posible
la comunicacién, quiénes son merecedores de nuestra
confianza, etc. El nosotros es un implicito necesario
en educacion; no solo el nosotros sociocultural del
maestro, sino la posibilidad de un nosotros.

La consideracién de la diversidad en el mundo de
las instituciones educativas introdujo con fuerza la

Los cambios en la escuela: hipotesis e implicitos (la crisis de lo social es también crisis de la escuela)

La existencia de un «nosotros» (no
solo el nosotros sociocultural del
maestro, sino la posibilidad de un
nosotros).

Supone esa comprension reciproca
y sobre todo hace posible una
«actitud natural», suspende la duda
acerca de las cosas del mundo.

Contracara: invisibilizar al «otro»,
no visualizar la diversidad.

Tendencias frente al «otro»

Invisibilizarlo a partir de la afirma-
cion de «verdades universales» que
negarian la diversidad de perspec-
tivas que existe en nuestras
sociedades. Esta actitud se refleja
en la dificultad de visualizar que la
escuela asume distintos significa-
dos para diferentes actores
sociales, y que esto va a estar
poniéndose en juego a la hora de
establecer relaciones con la
institucién escolar, demandas,
estilos de comunicacién y formas
de participacion.

Sociedad homogénea e integrada

Existe comunidad educativa

No se cuestiona educabilidad

La inexistencia de un «nosotros»

Se pone en cuestion la posibilidad
de comprensién reciproca, la
«actitud natural» ya no es posible,
se instala la duda. Se instala la
necesidad de considerar la
diversidad.

Contracara: estereotipar al otro,
hacer de la diversidad una frontera
insalvable.

Estereotiparlo transformando la
diversidad en una frontera insalvable
a través de prejuicios. Un ejemplo
en este caso seria asumir que
ciertos grupos de poblacién no
pueden ser tomados como objetivo
de programas de intervencion, pues
con ellos «no hay nada que hacer».

Crisis: se agudizan procesos de
fragmentacion social

Se comienza a poner en cuestion
la idea de comunidad educativa

Se pone en cuestion la nocién de
educabilidad

ha vuelto contra la escuela.

Cambios en la relacion «adentro»/«afuera»

Hoy esa separacion funcional y estructural que instauraba la escuela como un espacio/tiempo diferente se va
haciendo defensiva, se constituye mas en la necesidad de preservar un espacio de trabajo y deja las «malas
influencias» del entorno inmediato afuera del espacio escolar. Se ha constituido en frontera infranqueable y se
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En nuestras sociedades la educacion
es condicién necesaria para ejercer una
ciudadania responsable, y por esto es
preciso estar alertas para que no se vuelva
un medio paraintensificar y legitimar los

privilegios y mecanismos de diferenciacion
social que reproducen un modelo que solo
beneficia a los integrados y pone al
margen a los excluidos.

*_ Foto: Mtra. Mary Suarez

idea de la heterogeneidad en las modalidades de
vida de los alumnos y sus familias. En este sentido
habilité discusiones sobre la adecuacion de las
practicas que buscaban el mejor cumplimiento de
los objetivos: lograr aprendizajes. Sin embargo,
parece haber instalado casi imperceptiblemente
perspectivas relativistas que fueron dejando de lado
la situacién de dominacion al interior de la culturay
de las que son parte los sujetos que producen el
hecho educativo.

La desigualdad, fundada en la apropiacion desigual
de bienes materiales y simbdlicos, comenzé a ser
interpretada en clave de diversidad. Este es un punto
central, pues si entendemos una diferencia como
manifestacion de la diversidad no habria un motivo
para actuar sobre ella (es algo estructural), sin
embargo, si la misma diferencia es interpretada
como manifestacion de la desigualdad se vuelve una
carencia que deberia ser asumida como transitoria
por el sistema educativo y sus agentes.

No es posible olvidar desde nuestra perspectiva que
la educacion como derecho se relaciona con un
conjunto mas amplio de derechos —politicos y
econémicos—, sin los cuales la categoria
ciudadania carece de contenido. Es cierto que en
nuestras sociedades la educacion es condicion
necesaria para ejercer una ciudadania responsable,
y por esto es preciso estar alertas para que no se
vuelva un medio para intensificar y legitimar los
privilegios y mecanismos de diferenciacion social
gue reproducen un modelo que solo beneficia a los
integrados y pone al margen a los excluidos.

Creemos en la posibilidad de la escuela de aportar
a la cristalizaciéon de un nuevo orden cultural, como
alternativa o respuesta ante nuestras sociedades
dualizadas en ganadores y perdedores, integrados
y excluidos; en estas sociedades en las que, al decir

de Gentili (1996: 235), algunos miembros son mas
ciudadanos que otros. El buen sentido pedagdgico
aconseja considerar la cotidianeidad de los alumnos,
pero es necesario considerarla como punto de
partida, no como confin mas alla del cual no se podra
trascender.

Es preciso superar entonces los «malos usos» de
la nocion de cultura—entendiendo por esto los usos
encubridores a los que haciamos referencia—. La
cultura, en términos de la dindmica social, como
una construccion colectiva y abierta tiene un
potencial regenerador y transformador al que no
debemos renunciar.
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cQuiénes somos?
¢A donde vamos?

I Prof. Ana M. Brunol

Introduccion

Quisiera detenerme un instante en la concepcion de Paulo
Freire de que lafilosofia, con un rol reflexivo e incluso critico,
debe acompafiar a la accion pedagdgica, y fundamentalmente
rescato la idea de la liberacion en una América Latina donde
«elrol de la reflexion filoséfica también adquiere una dimension
muy precisa de reunir los elementos para la constitucion de
una antropologia politica». Desde esta perspectiva, rescata e
insiste en laidea-accién de un proceso de humanizacién de la
humanidad como un problema de los educadores que lleva a
su propio desarrollo y que, nuevamente, plantea la cuestion
de la educacion del educador.

Es importante destacar los perfiles fundamentales de la
antropologia freiriana: «el educador» no es el sujeto mas
maduro en relacién educador-educando y por lo tanto el que
con su accién produce la humanizacion del estudiante. Para
Freire, la humanizacién es un proceso dialéctico e
intersubjetivo, en el que los protagonistas, dentro del circulo
pedagdgico, se inter-humanizan, en una dialéctica de influencia
alternada (Torres, 1995). Entonces me pregunto: ¢,cémo nos
marcan los procesos vividos como sociedad y como docentes?

En primer lugar y a modo de

introduccién quiero agradecer la

oportunidad que me ha propor- Los acontecimientos

cionado la revista Educarnos de

pensar y aportar a la comprensién En junio de 2005 elevé mi informe sobre un disefio de
de este tiempo en que vivimos, investigacion realizado en el marco de la carrera de postgrado
trascendiendo las fronteras, para de especializacion en investigacion educativa. Habia recogido
salirnos un poco de la manera de datos y asistido con asombro, angustia, desconcierto y
reflexionar a la que estdbamos muchas otras sensaciones traumaticas al proceso de
acostumbrados, en busqueda de desmoronamiento, no solo del sistema educativo argentinoy

una construccion compartida. entrerriano, sino también a la quiebra de las estructuras



econdmicas y sociales que finalmente socavarian
el escenario politico.

A partir de los sucesos del afio 2001, que bien se
sabe marcaron un punto de inflexion en la vida politica
argentina, recogi datos, realicé observaciones,
entrevistas, registré noticias, reuniones, asambleas,
todo esto especialmente focalizado en dos
instituciones educativas de Concordia en las que
me desempefiaba como profesora. Ambas
instituciones son publicas, la primera es una escuela
secundaria y la otra un instituto de formacién
docente. Me preocupaba explorar como interactiian
docentes y alumnos segln sus representaciones
sobre la escuelay el rol docente en un contexto de
crisis. Me proponia indagar las voces del silencio,
aquello que no se decia, aquello de lo que hablaban
las acciones, las reacciones, los gestos, las
ausencias, las presencias mudas, los balbuceos; y
en el camino los desencuentros, la caida y —¢,como
efecto imparable?— la tragedia®.

¢ Qué nos estaba pasando? ¢Qué creencias, qué
fundamentos nos llevaban a actuar en una u otra
direccién? ¢ Qué eralo mejor para nosotros? ¢ Qué
gueriamos? ¢Cdédmo conseguir lo que necesi-
tdbamos? ¢ COmo nos veiamos unos a otros? De
algo no habia dudas: nos sentiamos mal.

A partir de estos interrogantes y muchos otros se
intentd buscar fundamentos tedrico-epistemoldgicos
para sostener una postura interpretativa critica, pero
fundamentalmente se procurdé rescatar la practica
como intervencidn transformadora para generar
conocimientos validos, desde una epistemologia
dialéctica horizontal y de descubrimiento. En otras
palabras, no se parti6 de una metodologia ni de
referencias tedricas univocas, sino que se recogieron
interacciones, decisiones diarias, lecturas,
pronunciamientos e «intervenciones en el mundo»2.
Se consideré como contexto amplio la sociedad
argentina, en menor escala la situacion provincial
en una republica federal y, en este marco, el
funcionamiento supuestamente descentralizado del
sistema educativo.

Era muy dificil percibir desde la superficie de los
fendmenos locales el entramado complejo de un tipo
de crisis que «no se agota en los limites de un pais,
sino que afecta el sistema mundial y solo se mide
en los largos plazos, aunque se perciba a nivel local
de modo diferente, obviamente, segiin donde esté
situado ese “local” dentro del sistema mundo»
(Cetrulo, 2001: 19). Incursionar en la realidad
empiricay poder considerarla nutriente del problema
cientifico fue un enorme desafio y la materializacién
de posibilidades buscadas, tal vez en forma intuitiva,
durante largo tiempo.

En oportunidad de presentar los avances del trabajo
en la Conferencia de Sociologia, el resumen
expresaba:

«Se pretende descubrir si es posible la
construccion de significados humanos y de
otros significados portadores de sentido a
través de las interacciones de docentes y
alumnos que se mueven en una dimension
cultural atravesada por lo politico y lo
econdmico. Se intenta aportar a la politica
educativa y a un modelo alternativo en tiempos
del auge resquebrajado del neoliberalismo,
cuando el espacio semantico esta como
monopolizado por su discurso y estamos
viviendo lo peor, por lo menos de lo hasta
ahora experimentado.

Preguntandonos a qué responden las
acciones e interacciones entre los sujetos
podremos llegar a comprender como se
construyen las subjetividades desde las
cuales se valora, se da significado y sentido
al mundo de la experiencia y, por lo tanto, se
opta, se hace o no se hace, se habla o se
calla, se acttia o se paraliza.

Las realidades institucionales son a la vez
causay efecto y forman parte de un proceso
social mucho mas complejo, en el que la
problematizacion debe ser constante.

1 Con el propésito de describir el mundo que habitabamos diré que la palabra tragedia en todo su significado es la que escojo para
referirme a los acontecimientos que viviamos (particularidades que lamentablemente persisten hasta hoy), como suicidios de
adolescentes, con mensajes muy fuertes con respecto a su autoestima o al contexto. ¢ Como asumir que un profesor se desplome
en el aula y asi acabe su vida? Un clima permanente de angustia nos envolvia y los problemas eran multiples. Lo imprescindible
era cubrir las necesidades cotidianas, lo cual era muy complicado por la forma y tiempo como se hacian efectivos nuestros
salarios. Mientras tanto, los docentes discutiamos, intercambiabamos ideas y planificabamos acciones para llevar adelante una
lucha en la que la mayoria creiamos, pero que entendiamos desde diferentes posicionamientos o criterios, de modo que resultaba
dificil conciliar acciones. Enfrente estaba la comunidad, también dividida y emitiendo juicios que los medios esgrimian y deformaban,
como suele ocurrir y sigue ocurriendo, con demasiada frecuencia.

2 «Intervenciones en el mundo» para establecer relacién con la categoria de Paulo Freire de «pronunciamiento» o «pronunciar el
mundo» como lectura de la realidad. Intervencion como variable.
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En lo que va de este trabajo se ha llegado a
palpar una fractura, un desgranamiento
institucional y social que horada lo existencial.
Algunos seres, en soledad, buscan reconstruir
de diferentes maneras la comunidad perdida,
mientras que otros vagamos, buscamos o
estamos alli» (Bruno, 2004).

La necesidad de respuestas se proyectd por
diferentes caminos:

e En un andlisis sobre nuestras practicas y su
naturalizacion, a partir de las transformaciones
gue vivimos al incorporarnos al sistema educativo,
en el devenir de procesos histdrico-sociales que
nos configuran como sujetos que responden a
un proyecto politico ideoldgico no siempre
explicito o coincidente con los ideales que
propugnan una vida diferente o un mundo mejor.

¢ Esa naturalizacién no nos permite pensarnos
como seres inacabados, incompletos, en
permanente movimiento, con la posibilidad de
reactuar sobre la programacion para evitar la
determinacién. Concebir la realidad como
emergente de la praxis es salirse de lo instituido,
intervenir, crear, transformar.

¢ Ricardo Torres® trabaja estos conceptos en
«Contribuciones freireanas al pensamiento
latinoamericano», en donde profundiza en los
aspectos antropolégicos, epistemologicos y
pedagogicos. Resulta imprescindible reflexionar
sobre ese proceso complejo e incierto e insistir
en coOmo son construidos, transmitidos y
articulados, en la formacion y en las practicas,
los conceptos, las ideas, las representaciones
de larealidad.

No es facil introducirse en lo que Michel Foucault
llama «La arqueologia del saber». Se parte de que
el saber no es lo mismo que lo que se conoce y
que, entendido como un complejo de elementos
discursivos, el saber es generador de una practica
ejercida a nivel de los discursos. Las
conceptualizaciones elaboradas a ese nivel son
«activas», esto significa que desde la produccion
del discurso se elabora una manera de entender el
mundo y las cosas. Como las practicas discursivas
0 no discursivas son dinamicas e historicas, el
saber es la forma de entender el mundo en cada

momento histdrico (Dalera). Nos resulta muy dificil,
si no imposible, abordar este tema, desmenuzarlo,
discutirlo sin descalificaciones, reconocer errores,
cambiar actitudes, respetar diferencias, acordary
practicar reglas de juego, tanto para diferenciar el
saber de lo que se conoce como para discutir
respetuosamente sobre qué entendemos por
conocimiento y cual es la relacién de este
concepto con el contexto histdrico y con la idea
de verdad.

Por otro lado, ¢,cémo articulamos, en busqueda de
la acciébn comunicativa, para dialogar, para
comprendernos, para intercambiar saberes y
construir discursos productores de conocimiento y
de verdad?

Y alli emergen los indicios, las coincidencias, las
posibles respuestas. «A fenédmenos complejos,
conceptualizaciones complejas» es el precepto que
articula las diferentes perspectivas, socioldgicas,
psicologicas y especialmente comunicacionales
relacionadas en el Modelo de Mediacion Dialéctica
en la Comunicacion Social que valida Alejandro
Noboa en su tesis doctoral «Comunicacion e
identidad en las Instituciones publicas». Se
considerdé sumamente interesante prestar atencion
a esta vertiente con la finalidad de explicar fenémenos
educativos abordados desde diferentes miradas,
teniendo en cuenta que se producen dentro de un
sistema (el educativo) del que no podemos
determinar el grado de autonomia con respecto a
los otros sistemas como son el sistema social, el
de comunicacion y el de los objetos de referencia
(aquellos sobre los que cabe comunicar).

Sibien el profesor Pifiuel Raigada®, que avanza con
el Modelo de Mediacién Dialéctica, se orienta a la
«ciencia de la comunicacion» y abandona la
pretension de Martin Serrano® de elevar la Teoria de
la comunicacion al nivel de una epistemologia de
las Ciencias Sociales, en este trabajo atrevidamente
rescato esta posibilidad, teniendo en cuenta la
funcién que cumple el sistema educativo dentro del
sistema social, los objetivos que sus actores se
propongan y los logros que puedan obtener
orientados a su cumplimiento segun los
componentes y procesos de comunicacion, o sea,
los actores, instrumentos, expresiones y

3 Ricardo Torres es Doctor en Sociologia por la Universidad Autdbnoma de México y participante del programa Postdoctoral «<Pensamiento

y cultura en América Latina».

4 Director de la Tesis Doctoral del Dr. Alejandro Noboa Silva. Miembro de la Universidad Complutense de Madrid. Es autor de
numerosas publicaciones e investigaciones sobre mediacion y comunicacion.
5 Autor de la primera versién del Modelo Dialéctico de la Comunicacion social en un articulo publicado por la Revista Espafiola de

Investigaciones Socioldgicas.



representaciones, y las practicas a las que da lugar
la comunicacion.

En estos dos momentos se produce el proceso de
enculturacion (Noboa Silva, 2002) y la instalacion
de una retorica, una ética y una racionalidad
indiscutibles e inobjetables por venir de donde vienen.

La crisis generalizada ha puesto en el centro de las
miradas el funcionamiento del sistema (educativo).
La capacitacién a los docentes podra, o no,
prepararlos para intervenir y desenmascarar algunos
mecanismos que estan naturalizados.

Estaba aqui en juego laidea de Paulo Freire de que
educar es conocer, es leer el mundo para poder
transformarlo. El problema era como construir esa
lectura. Entonces coincidiamos en que se apunta a
que la educacién se constituya en una situacion
gnoseoldgica entendida como fuerza liberadora, no
como la transmision y extension sistematica de un
saber naturalizado como auténtico. Es necesario
caminar hacia «un encuentro de sujetos
interlocutores» para orientar la recursividad de la
comunicacién y otorgar sentido a vivencias que
estimulan la inteligencia. «El método, el momento
privilegiado de la concientizacion, es el de la
decodificacion de la realidad». Ni «subjetivismo» ni
«objetivismo», didlogo.

Esto nos lleva a instalar entre nosotros como
docentes, y entre docentes y alumnos, la discusion
acerca de las acciones que emprendemos, en qué
se fundamentan y sobre qué juego de derechos y
deberes se legitiman. La idea freiriana acerca de la
produccion del conocimiento convoca a articular
este mundo conflictivo en el que tenemos que
discernir como actuar y, en todo caso, fundamen-
tarlo, utilizando un sistema de categorias cuya
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definicién nos lleva a dialogar con el otro, centrarnos
en la dimensién politica de la discusion y en la dificil
tarea de encontrar un lugar para el disenso. «Sin
dialogo no puede haber comunicacion, y sin
comunicacion no hay educacion. La educacion como
practica de la libertad supera la contradiccion
educador-educando y “se instaura como situacion
gnoseoldgica en que los sujetos inciden su acto
congnocente sobre el objeto congnocible que los
mediatiza» (Rodriguez, 2003).

Y volviendo la mirada sobre el entorno expresabamos:
es dificil encontrar los motivos por los cuales muchos
de mis colegas ante cualquier propuesta de analisis
sobre nuestras propias conductas, referidas a lo
gremial generalmente o sobre los fundamentos que
nos inducen a una accion determinada, miran con
los ojos vacios como si tuvieran «la cabeza hueca».
¢ Tendra que ver esto con la practica educativa que
contribuyé a su formacién? ¢La generaciéon de
creencias en esos compafieros —y por ende sus
actitudes— son el producto de un proceso educativo
resultante de una concepcion del conocimiento?
¢ Tiene esta realidad que observo una relacion con
aguel modelo educativo que propone «depositar
contenidos en conciencias huecas» (Freire, 1993)
(teniendo en cuenta que dentro de los contenidos
gue responden a este paradigma se demoniza la critica
y se naturaliza la inaccion)?

Entre derechos y deberes: el qué, el como y
el para qué

Nuestra sociedad esta organizada sobre la base de
un sistema juridico que complementa derechos y
deberes. El primer problema que subyace y se
explicita es la contradiccion que se plantea entre la
lucha por los derechos laborales y el cumplimiento
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de nuestros deberes dentro del sistema para que
no se vulnere el derecho constitucional que garantiza
el acceso a la educacion. ¢En quién o en quiénes
recae la responsabilidad del funcionamiento del
sistema?, ¢cOmo se construye la «calidad
educativa»?, ¢a quiénes esta destinada y con qué
finalidad?

Esta profundizacion en el tema escapa a la mirada
de los sectores de la sociedad que algunos ignoran
ingenuamente y otros ex profeso, como se produce
en «el oscuro mundo neoliberal de las palabras la
construccion del discurso pedagdgico» (Delgado,
2003), es decir, el habla especializada en los temas
educativos, «las agencias, agentes y relaciones a
través de los cuales el poder, el sabery el discurso
Se ponen en juego como mecanismos reguladores
o de control» (Delgado, 2003: 98). En realidad, desde
esta concepcidn el discurso pedagdégico carece de
discurso sobre si mismo y es transmisor de
relaciones de poder externas a €él. En su constitucion
intervienen multiples variables; en él confluyen
muchas voces.

El contexto internacional, los significados, las
resignificaciones, las opiniones de los distintos
sectores, se entrelazan, se recontextualizan y
producen un discurso en un momento histérico. Pero
lo que le otorga contenido es el discurso
hegemanico, aunque en un lenguaje polisémico, es
decir, palabras atribuibles a discursos muy diferentes
y funcionales a los objetivos del sistema, como
pueden ser descentralizacién, participacion y
autonomia.

Estos mecanismos de produccion, circulacion y
seleccién de la informacion no pueden estar fuera
de qué debemos ensefiary cémo podemos lograrlo,

seguramente con una actitud critica, pero
fundamentalmente con el compromiso de que
nuestras acciones resulten transparentes y
coherentes con nuestro discurso. ¢ Cuales son
nuestras expectativas con respecto a esto?, ¢ cual
es nuestro para qué?

Implicancia y exigencia hacia el interior de
las instituciones

La descentralizacion y autonomia se dirigié hacia el
financiamiento de los sistemas provincialesy no ala
seleccion de contenidos. Esto comprometié a las
instituciones. Entendemaos el concepto de implicancia
en el sentido amplio, como acciény efecto de implicar,
envolver, enredar. La implicancia y la exigencia estan
muy cerca en las interacciones entre las personas.
En el caso de los docentes entre si siempre se esta
mirando al otro, para unirsele o para demandarle
compromiso o coherencia. Cuando nos sentimos
observados tratamos de explicar por qué actuamos
como actuamos. Algunos, otros callan.

La crisis como situacion limite que obliga al
discernimiento orienta la accién en una u otra
direccion, lleva al conflicto y fragmentacion o
conduce a la formacién de redes de contencion
como respuesta a la humana necesidad de ser con
el otro. Redes e identidades se van configurando
ante la circunstancia del desmoronamiento del
sistema. Pensamos en Pierre Bourdieu: «...diria que
trato de elaborar un “estructuralismo genético”, el
andlisis de las estructuras objetivas —las de los
diferentes campos— es inseparable del analisis de
la génesis en el seno de los individuos biolégicos,
de las estructuras mentales que son, por una parte,
el producto de la incorporacién de las estructuras
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sociales, y del analisis de las génesis de las
estructuras sociales mismas: el espacio social, y
los grupos que en él se distribuyen son el producto
de luchas histéricas (en las cuales los agentes se
comprometen en funcién de su posicién en el
espacio social y de las estructuras mentales a través
de las cuales aprehenden ese espacio)» (Bourdieu,
1994).

No es posible incluir en este articulo las complejas
derivaciones de la busqueda y los pormenores del
entramado observado en las particularidades de la
dimension institucional. Si realizaré un recorrido por
algunas ideas a las que arribara a modo de
conclusion, sin duda transitorias.

cientificay por ende no “reproducidos” desde
el poder hegemonico. Indagamos las voces
del silencio, y llegamos “radicalmente”a
la conclusién de que el riesgo ya no es
no poder interpretar el mundo, sino llegar
a “pronunciarlo” en la soledad y la
angustiaque nos produce “laculturadel
silencio”. Trabajo, veo y escucho que otros
con otros y conmigo co-laboraran (en el
sentido de trabajar por y para lo mismo) para
hacer posible lo que es imprescindible, la
construccién de un conocimiento replanteado,
transformado en el devenir, segun la
experiencia, las necesidades y las
circunstancias que generen situaciones

«Cuando en los ochenta pensabamos que
habiamos superado una larga noche de
nuestra historia, en parte eso era cierto, pero
solo en parte. Teniamos una ardua tarea por
delante que era deconstruir lo que afios de
autoritarismo y represion habian dejado en
nuestra sociedad. Tal vez con la atencién
centrada en eso no alcanzamos a ver como
durante los afios que siguieron se destruia el
pais, se entregaban los recursos y se nos
enfermaba el alma. Una realidad dificil de
entender comenz6 a configurarse y muchos
argentinos iniciaron desesperados una
blusqueda nueva en la produccion de sus
condiciones materiales de existencia. La
forma de trabajar, de relacionarse, de vivir, de
sobrevivir, cambié y nos cambié la vida.
Cambiaron las familias, cambiaron los barrios,
cambiaron las escuelas. Se generaron mil
formas de violencia diferentes. Mientras
algunos creian que estaban a salvo, de una u
otra manera el mal nos afectaba. Se
intensificé la busqueda de salidas, de
soluciones, de defensas.

Hubo que tomar decisiones. Casi sin darnos
cuenta empezamos a discernir. Algunos no
encontraron salida, definitivamente. Otros
fuimos entendiendo cosas, y lo que en algun
momento parecia no tener sentido empezo a
emerger. Surgieron coincidencias, nos
“comunicamos”. Desde diferentes lugares
pensamos en la construccion del
conocimiento desde una perspectiva
diferente, con una concepcion de
horizontalidad en las relaciones humanas,
apuntando a una ruptura epistemoldgica, a
rescatar aquellos saberes no instalados, no
validados, no autorizados por la comunidad

nuevas en un marco de respeto por la
diversidad y lo diferente. Si el conocimiento
se construye desde esta perspectiva el
problema de la discriminacion, de la exclusién
(que resulta un permanente generador de
violencia), si no deja de existir al menos sera
menor.

Una concepciodn horizontal de la educacion
implica replantear, cuestionar y trabajar
desde la escuelay la docencia como lugares
estratégicos para una transformacion de la
sociedad, apuntando a la concrecion real y
efectiva de un sistema que disminuya las
brechas sociales desde una intervencion y
una concepcion de lo cultural que contemple
y se enriquezca con el aporte de “otros” para
construir, sentir, y vivir un auténtico nos-otros»
(Bruno, 2005).

Llego hasta aqui con la conviccion de que es
necesario construir o reconstruir lazos o vinculos
més o menos flexibles, mas o menos formales, a
partir de un conocimiento minimo indispensable de
cémo funciona el entramado de intereses y los
resortes que disparan o inmovilizan mecanismos de
accion, cuyas causas —casi siempre remotas— no
son facilmente perceptibles en lo micro, pero cuyos
efectos son evidentemente devastadores en lo mas
profundo del tejido social.

Ignoro en qué medida hoy, a mediados de 2008,
este articulo puede dar cuenta de un trabajo que
comenzé con muchas preguntas y continué con
innumerables acciones orientadas a concretar una
praxis en la que creemos y que intentamos
materializar con nuestras intervenciones —por estos
tiempos en el Profesorado Superior de Ciencias
Sociales— a partir de una busqueda que nos
recupere como comunidad, que nos haga sentir
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incorporados, integrados, que somos y nos
importamos, que estamos y los otros nos distinguen
y Nos respetan porque también es importante lo que
le pasa al otro.

Es pertinente mencionar, aunque muy brevemente,
algunos conceptos del abanico de lecturas que en
estos ultimos afios nos han aportado para pensar la
educacion desde una mirada epistemolégica
(Ardoino, 2005). Incursionando por la discusién de
lo que la propia categoria de transmision instala «en
los recovecos del mundo interno y en la complejidad
de las historias politicas» (Frigerio y Dicker, 2004) y
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Homenaje al
Maesiro Enrique
Brayer

IDr. Luis Yarzabal I

Quiero comenzar diciéndoles que me siento, a la vez,
privilegiado y gratificado por tener la oportunidad de dirigirles
la palabra en ocasion de cristalizar una de las aspiraciones
maximas del homenajeado de esta noche. Se esta echando a
andar el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores,
del cual mi maestro y amigo Enrique Brayer me hablé muchas
veces por los caminos de la patria, cabalgando.

Este hombre vino a nacer, por culpa del azar y la necesidad, el
3 de abril de 1910 en Cerro Chato, y su historia lo llevo a
graduarse de maestro en el Instituto Normal de varones de
Montevideo «Joaquin R. Sanchez» en 1930. En esa década
se acercO a un lugar en el cual coincidimos, él desde su
juventud adulta y yo en mi infancia, el pago de Mangruyo,
donde estaba la escuela 32, cuya Direccion obtuvo por
concurso. Alli estaba Liria Jorge, con quien vino a constituir la
familia de la que surgieron después Miriam, Sonia 'y Dolly.

En su actividad de maestro desarrollé una enorme cantidad de
aportes (filoséficos, pedagdgicos, didacticos y politicos) que
ya han sido objeto de numerosos analisis y comentarios. Pero
lo que yo puedo acercarle a este auditorio hoy, de mis vivencias
y de mis memorias, es que en las décadas de 1930 y 1940
desarroll6 el concepto de escuela rural activa, productiva y
alegre, la cual con su amigo y discipulo Miguel Soler impulsaron

Palabras del Director Nacional de durante el resto de sus vidas. Y a mi me toc6 aprender muchas
Educacion, Dr. Luis Yarzabal, en de las ensefianzas que Enrique Brayer esparcia por los
homenaje al Maestro Enrique caminos sobre los cuales transitaba.

Brayer, en el acto realizado el dia

12 de marzo en el Salén de Actos Estaba yo, a fines de la década de 1940, en la escuela rural
del Instituto de Perfeccionamiento de Mangruyo, que entonces era dirigida por mi padre (porque
y Estudios Superiores «Juan Pivel Don Enrique Brayer ya era su inspector), y llegd una tarde por

Devotos. alli para hacer su visita de inspeccion escolar. Alli lo conoci'y
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Vi un inspector que no sancionaba, un inspector que
no inquiria, un inspector que aprendia y ensefiaba.
Fue un primer aprendizaje.

Después, en el afio 1949, intercedi6é ante mi padre
para que atendiera mi deseo de ir al Congreso de
Maestros Rurales. Me tocaba prepararme para el
ingreso al liceo N° 1 de Melo, porque siendo alumno
de escuela rural no tenia derecho a ingresar sin
examen, y aquella experiencia de Piriapolis podia,
segun Brayer, servirme para mi formaciéon como
liceal. Tuve la suerte de ver alli como funcionaban
los talentos de Enrique Brayer y Miguel Soler para
conducir esos procesos de discusion, que
concluyeron en la elaboracién de uno de los méas
importantes programas educativos que se han hecho
en Uruguay.

Supe después, por comentarios que hacian tanto
mi padre como Miguel Soler, algunas veces en
presencia mia, que ese programa tenia que
extenderse y que adoptar la forma de trabajo en red,
basada en ndcleos experimentales escolares. Lo
concibieron con Miguel Soler aqui y en México, en
actividades de formacién y de aprendizaje que
caracterizaron todas sus vidas. Lograron apoyo de
las autoridades del Consejo de Primaria del momento
y pudieron echar a andar el ndcleo experimental de
La Mina, fundado por Miguel Soler, pero apoyado,
intensa y entusiastamente, por Enrique Brayer. De
alli siguié Brayer caminando para construir,
conjuntamente con las autoridades del momento,
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la Direccion de Educacién Rural en el seno de
Educacion Primaria.

Pero el Uruguay avanzaba, la sociedad cambiaba,
los gobiernos se sucedian y quien llegd al poder
decidio destruir estos programas.

Otras tierras recibieron a Enrique Brayer, muchas.
Yo quiero comentar hoy una, por dos razones.
Cuando se fue conversoé con el joven médico que
era yo y le preguntd si tenia posibilidades de
desarrollarse como docente de la Facultad de
Medicina. Enterado de que esto resultaba muy dificil,
porque yo era un joven médico que no tenia medios
de subsistencia, no podia pagar el alquiler, tenia ya
constituida una familia, y en consecuencia tenia que
trabajar para ello en actividad asistencial, él insistié
en que debia iniciar la carrera docente y puso su
casa a nuestra disposicion. En la casa que
construy6 para él y su familia, en la calle Priamo,
pudimos habitar mi esposa, mis hijos y yo durante
el periodo que trabajé en Bolivia. Primera razén para
comentar su etapa boliviana.

La segunda es que en 1999, entristecido por la
noticia de su muerte fisica, me tocé compartir la
responsabilidad de evaluar a la Universidad de Tarija,
en el Sur de Bolivia. Era unaregion que acababa de
saber que tenia gas bajo sus tierras y que necesitaba
cambiar la capacidad de sus ciudadanos para poder
explotar, en pro de un desarrollo sostenible, esa
riqueza. Yo, que estaba desempefiandome en el



Instituto Internacional de la Educacion Superior de
la UNESCO, acepté el desafio, y con el profesor
Carlos Tunerman, ex Ministro de Educacion y ex
Rector de la Universidad de Managua (Nicaragua),
y con el profesor José Diaz Sobrinho, en ese
momento titular de la Catedra de Evaluacion de la
Universidad de Santa Catarina, en Brasil, nos
dirigimos a estudiar y a colaborar en la evaluacion
externa de una pequefia Universidad provinciana de
Bolivia, la Universidad de Tarija. Esa Universidad
tenia, como todas las instituciones lo tienen,
fortalezas y debilidades, y una de sus fortalezas
era la labor de extension que desarrollaban con gran
capacidad en todo el &mbito de la provincia.

Tuvimos que salir a visitar las areas rurales en las
cuales se desarrollaba la actividad de la Universidad.
En un pequefio pueblo encontramos una reunion de
inspectores y directores del Sistema Educativo Rural.
Estaban trabajando en Educacion Fundamental
contribuyendo a formar jovenes para el futuro de esa
provincia. Cuando supieron que yo venia de Uruguay
(no venia de Uruguay, venia de Venezuela), que yo
habia nacido en el Uruguay, me preguntaron si
conocia a Don Enrique y a Don Julio y yo les dije
gue si, que los conocia y que los queria mucho.
Eran dos generaciones formadas por Enrique Brayer
en la Provincia de Tarija, en el periodo en que fund6
y trabajo en el ISER boliviano. Cuando a uno le pasan
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esas cosas en el exterior se siente capaz de todo,
porque observa que sus compatriotas han contribuido
al desarrollo de otras naciones y que estan vivos en
la memoria de sus gentes.

Pero habia también un sindicato de «peleones»,
como dicen los bolivianos, un sindicato de
educadores rurales, y me dijeron que ellos habian
sido resultado de la prédica de Enrique, que no
contento con haber fundado la Federaciéon Uruguaya
de Magisterio anduvo armando lio por otros lugares
en América Latina. jCon razén lo molest6 la dictadura!

Me parece que con esto les explico la satisfaccién
de poder hoy acompafar a los miembros del
CODICEN, ala encargada de la Direccion del IPES,
a los comparferos de trabajo de los consejos
desconcentrados y a todos ustedes en el acto de
recibir esos libros que Don Enrique utilizé en Tarija
para apoyar sus ensefianzas en el ambito de la
Educacion Fundamental.

Y me parece también que entenderan mi alegria por
recibir esos libros de manos de Miriam, quien estuvo
presente en todas las vacaciones que Enrique Brayer
hizo posibles para que los hijos de un maestro rural
pasaran en la playa en Montevideo.

Asi era ese maestro que hoy homenajeamos.

Foto: Mtra. Mary Suarez
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imvestigaciom

Malestar
docente y
culturas
juveniles

I Prof. Ema Zaffaronill

Desde hace ya muchos afios en Uruguay y en muchas
otras partes del mundo se habla del malestar docente.
Esta expresion, utilizada por José Maria Esteve en 1985
para titular uno de sus libros, es «la primera causa que
nos aleja de la cara amable de la profesion docente: la
falta de reflexion sobre el sentido de nuestra profesion
y, en consecuencia, el deseo de jugar papeles
imposibles que nos conducen irremisiblemente a la
autodestruccion personal» (Esteve, 2005: 118).

Esa preocupacion fue el puntapié inicial de la
investigacion de Gabriel Kaplin, que busca ofrecer
algunas pistas para estudiar ese malestar, producto,
en parte, de varias incomprensiones entre los actores.
Se trata de un aporte importante para aquellos que
quieren revertir ese malestar que se produce en los
espacios en donde la accion de educar a veces parece

Estaresefasobre el libro ¢ Educar ya
fue? Culturas juveniles y educacién,
escrita por la profesora Ema
Zaffaroni, fue publicada en Brecha.

Gabriel Kaplin? formula la pregunta
¢ceducar ya fue? en un reciente libro
que parte del «malestar docente» y los
puentes culturales rotos con los
adolescentes. El trabajo incluyo
ejercicios en los que los jovenes se

haber perdido sentido, y se transformé en una suerte
de juego de simulacion en el que los docentes hacen
como si ensefiaran, mientras que algunos alumnos
hacen como si aprendieran. En definitiva, esa pérdida
de sentido es lo que hace pertinente la pregunta con la
gue Kapludn titula su libro.

El trabajo se posiciona en un cruce de caminos de varios
supuestos tedricos. Desde la comunicacion dialdgica,
la pedagogia critica, la investigacion—accion participativa
y la perspectiva de los estudios interculturales, el autor

miran al espejo, mientras los

profesores se preguntan como hacer o L o .
. 1 Profesora de Historia. Docente de didactica de la Historia en el Instituto
paraque elaulano parezcaun «juego de Profesores Artigas.
de simulacion», en el gue unos hacen 2 Comunicador, magister en Educacion, doctor en Estudios Culturales
como si ensefiaran y otros como Si ITatlnoamerlcanos, docente de I_a Unlver5|da_d'de la Republica. Sq libro
’ ¢Educar ya fue? Culturas juveniles y educacion acaba de ser publicado
aprendieran. por Editorial Nordan.




investiga con los propios investigados
(docentes y estudiantes) algunos aspectos
claves del hecho educativo como son las
caracteristicas de sus protagonistas: quiénes
son los jovenes que transitan por los liceos,
como y con qué se identifican, como se ven
a si mismos, como ven al mundo que los
rodeay como son vistos por el mundo de los
adultos, de los educadores.

El trabajo esta basado en dos momentos: una
primera etapa se desarrollé durante el afio
2004 en el liceo 26 y en la escuela técnica de
Malvin Norte. La segunda se realizé en 2005
y abarc6 un escenario mucho mas amplio.
Para eso se dictd un curso-taller dirigido a
educadores en el que se buscaba «compartir
algo de lo aprendido y reflexionado y, al mismo
tiempo, queriamos que fuera un espacio de
produccién colectiva de conocimientos entre
los participantes. (...) se trataba de incentivar
procesos de investigacién sobre/con los
jovenes, que ayuden a repensar la educacion»
(Kaplun, 2008).

Desde la perspectiva de la comunicacién
dialdgica plantea concebir al «otro» como un
individuo capacitado para dialogar
efectivamente y no solamente como un
receptor de saberes. En definitiva, un individuo
constructor de sus aprendizajes.

Desde la perspectiva de la investigacion-
accion participativa, el trabajo no es el de un
observador externo que investiga sobre
determinado campo, sino que es una
investigacién con los actores. Por eso cuando
los educadores leemos este trabajo nos
encontramos reflejados, ahi esta nuestra
realidad, no la de otras sociedades, con sus
éxitos y fracasos, ahi estamos nosotros, y
estan, uno por uno, nuestros estudiantes:
«chetos», «planchas», «hipillos», «punkies».
Nos ayuda a comprender a esos sujetos con
los que trabajamos en las aulas, sus
esperanzas, sus conflictos, sus distintas
maneras de ser joven, de ver al mundo adulto,
a las instituciones educativas, al presente y
al futuro. Este mapeo o mapeos de las
distintas maneras de ser joven —e incluso
de las distintas formas de ser adulto y
educador— nos aporta perspectivas de
analisis que seguramente debemos
reconstruir, ya que se trata de mapas moviles
y «categorias» pasajeras.
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El texto instala una cuestion interesante
respecto a la necesidad de conocer e intentar
comprender al otro para poder establecer un
vinculo, un didlogo y, por lo tanto, para poder
educar. Alli intervienen asuntos como la
relaciéon entre las culturas juveniles y las
desigualdades sociales, la relacién con el
conocimiento y los aprendizajes, los
conflictos generacionales y pedagégicos, la
necesidad de resignificar la educacion.

Con un lenguaje directo, sencillo, preciso y
profundo a la vez, ¢Educar ya fue? se
convertira seguramente en un insumo para
todos aquellos educadores preocupados por
encontrar su identidad y ese sentido a la
accion de educar que es imprescindible para
poder desarrollar una buena ensefianza.

A continuacién se citan extractos del capitulo «El
liceoy lavida», en el que se describe el trabajo de
campo realizado en el liceo 26, que esta ubicado
en el barrio Jacinto Vera.

I Dr. Gabriel Kapll]nl

Culturas juveniles. La investigacion busca ayudar
a entender mejor las diferentes subculturas juveniles
presentes en el aula. En el liceo 26 se realiz6 un
mapeo de culturas juveniles. La tarea incluyd un
«multiclip» —la foto del libro recoge el momento en
que los jovenes miran y se miran en el video—y un

GABRIEL KAPLUN

Universidad de la Repablica - Uruguay
Universidad Andina Simén Bolivar - Ecuador
MNordan - Comunidad
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conjunto de ejercicios como las «etiquetas» y los
«identikits», una serie de dibujos hechos por los
chicos en los que identifican a los distintos
«personajes»: «la hipilla del gremio», el «concheto»,
el «punk» y los «planchas». En este ultimo grupo
se distingue el «plancha disfrazado», que es el
adolescente de clase media que «juega a ser
plancha». Por eso hay «planchas come sushi»,
como hay también «chetos come guiso». Frente a
todos ellos surge el «indefinido», el «normal»,
identificado como el grupo mayoritario.

Los identikits. Esta herramienta consiste en dibujar
un personaje tipico de una de las categorias
definidas previamente. Se le puede agregar también
lugares a los que va, musica que escucha, etc. Los
dibujos son colectivos y, en lo posible, cada uno es
realizado por un subgrupo que no se siente
identificado con esa categoria. Se realizan en un
formato grande (hojas de rotafolio) para poder luego
compartirlos con los demas.

Aqui quiero rescatar algunas discusiones centrales
que se dieron a partir de ellos entre los estudiantes
delliceo 26. En particular cémo se posicionaron tres
asuntos clave:

¢ el eje planchas-chetos,

 otras categorias fuera de ese eje,

 la categoria de los «normales», «comunes» 0

indefinidos.

Conchetos (o chetos)
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El dibujo muestra a una pareja. El menciona un lugar
caro para ir a bailar, ella habla de ropa caray lamenta
la pérdida de su teléfono movil. Usan expresiones
caracteristicas, aunque no exclusivas, de los chetos
(pinto, bajén), «Nosotros nos inspiramos en la gente

de Punta Carretas, Pocitos... El tipo juega al rugby,
tiene celular®, auto. El pelo con raya al costado y
“cachilas”» (despuntado atras), comentan los autores
del dibujo.

Como se ve aqui, ya no se habla de «clase media»
sino de algo mas «arriba». Pero si esto es asi, si
los barrios de inspiracién no son el propio, ¢como
se ubicaba entonces el cheto en el contexto
educativo y local? Segun los estudiantes «en (este)
liceo no hay chetos; se quieren hacer pasar por
chetos, pero de verdad no hay». Este «querer
hacerse pasar por», disfrazarse de «lo que no se
es» seria entonces una practica identificatoria
habitual de muchos jovenes, segun ellos mismos.
Los chetos de clase media a los que se aludia al
comienzo serian solo «disfrazados», en un esfuerzo
por imitar y mostrar patrones de consumo y
«gustos» que algunos consideran prestigiosos.

Planchas
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Aqui teniamos dos «identikits». Uno tenia la
vestimenta emblemética de los planchas (la campera
Alpha Polar, el gorrito), pero aparecia como

3 Apenas dos afios después seguramente el celular no hubiera aparecido como un signo de distincion, al abaratarse su costo y

venderse masivamente en todos los sectores sociales.



demasiado «prolijo». El segundo, mucho mas
«desprolijo», estaba ademas rodeado de nombres
de los grupos de cumbia villera: SuperMerka2, Pibes
chorros, La base, Yerba Brava, Damas Gratis.

Mas alla de la intencién de cada grupo al dibujarlos,
los comentarios de los demés ubican nuevamente
eltema de la pertenencia al grupo versus la adopcion
de sus cédigos sin pertenecer a él, el ser versus el
parecer o disfrazarse. Del primero diran: «En realidad
es un tipo que se hace el plancha, pero tiene un
mundo diferente». El segundo en cambio es un
«plancha-plancha» (auténtico, verdadero).
Reconocen que de los primeros hay entre sus
compafieros y de los segundos no. Estos Ultimos
estan «afuera», no asisten como alumnos... pero
«algunos se juntan en la puerta del liceo...» y «¢ quién
se anima a hablar con ellos?».

Esta pregunta (¢,quién se anima a hablar con ellos?)
seria la expresion de un miedo cierto y también,
quizas, el desafio que impulsaria luego a algunos
de los jovenes del grupo a trabajar en el proceso de
investigacion: animarse a hablar con ellos, vencer
el miedo.

En esta descripcién chetos y planchas aparecen
como dos mundos separados, no relacionados, salvo
en dos sentidos:

e Los planchas adoptan como propios,
especialmente en la vestimenta, ciertos
elementos que impresionan como costosos VY,
en ese sentido, habria cierto intento de «imitar al
chetox». Pero la eleccion es tardia (cuando ya
pas6 de moda entre los chetos) o bastarda
(marcas prestigiosas «truchas», fraudulentas) y,
con frecuencia, ostentosa en exceso. Es
entonces una reconstruccion propia a partir de
elementos de un gusto ajeno, que acaba siendo
una estética propia, facilmente identificable y
distinguible.

e Unos podrian intentar disfrazarse de los otros,
aunque este disfraz puede y suele notarse como
tal, como no auténtico. En otros lugares
escuchariamos luego expresiones que apuntan
a desnudar esta «impostura»: «ese es un cheto
come-guiso», 0 un «cheto pisa-barro». Y también
«es un plancha come-sushi».

Las razones para que los mas pobres y los
sectores medios imiten de algiin modo a los mas
ricos pueden imaginarse facilmente y no son algo
nuevo. Pero lo inverso no es tan facil de entender.
Y, como veriamos, parecia ser un fenémeno
creciente. Intentar comprenderlo nos ayudaria a
entender algunas cosas clave que estaban
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sucediendo entre los jovenes y en la sociedad
uruguaya en general.

o |
o Y g
ke ¥ X -
W
e I

Pero fuera de este eje, chetos-planchas, que ahora
empezaba a aparecer como tan importante, seguian
existiendo aquellas otras categorias que habiamos
imaginado en nuestro mapa previo. Asi como en el
caso de chetos y planchas la marca de clase social
es clara, en estos otros casos aparece mas bien
una cierta forma de lo politico. Los estudiantes del
26 dibujaron dos identikits: el de los punks y el de
los hipillos. Noétese que se trata de dos
denominaciones «globales», que pueden
encontrarse en muchas partes del mundo, aunque
con variantes locales (como el propio término hipillo,
en nuestro caso).

Punks

Ademas de la vestimenta, predominantemente
negra, el corte de pelo y la abundancia de pearcings,
aparecen frases como «No al fascismo», «<Muerte a
la burguesia», «No al gobierno», «Libertad sin
cadenas», «No somos nada», «El hoy para el hoy».
Aungue nadie se identificaba con este grupo, todos
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reconocian la estética, presente en varios
estudiantes del liceo: en cada clase suele haber
alguno, llamativo por su aspecto y a veces por su
discurso o actitud:
— Quiere ser diferente a la sociedad, a lo
conservador.
— Estén los anarco-punks... Hay punks en contra
del mundo y otros que son como mas abiertos.

Como se ve, habria matices politicos importantes,
segun la percepcidon de sus compafieros. Y,
aparentemente, también hay diferencias de estéticas
y practicas cotidianas:
— Aparte estan los dark, que se visten todo de
negro, salen solo de noche.
— No sabia eso... Yo los tenia como iguales a
los punk.

Hippillos
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Llamativamente fue el Unico identikit en que solo
aparecia una mujer. El Gnico grupo, ademas de los
chetos y chetas, en que las mujeres tendrian un
papel importante, en que el referente principal no es
necesariamente masculino. La hipilla dibujada esta
rodeada de palabras como paz, amor, igualdad; lleva
el simbolo hippie de la paz colgando del cuello, «usa
ropa suelta, de muchos colores, artesanias, no anda
con marcas». Mas adelante dirian que, sin embargo,
la estética hippie es adoptada por muchos como
una moda, tan comercializable como cualquier otra.

«Le gusta juntarse con amigas» es otro rasgo que
le atribuyen a la hipilla del identikit. ¢ Habria aqui,
otra vez, una defensa del lugar femenino, diferente
al de otros grupos, como el de los planchas, donde
todo se organiza en torno a la masculinidad? ¢,O tal
vez la alusién a un cierto tipo de sociabilidad menos
agresivay sexuada? No lo sabemos, ni podriamos
profundizar en esto luego. Quedarian como hipétesis
para otras investigaciones.

Todos comparten que en «el 26x» hay hippillos: «estan
en el gremio, se los identifica con eso». Adiferencia
de los punks, entonces, su actuacion politica seria
mas «clasica»: eligieron un camino institucional, una
forma organizativa de vieja tradicion, mas alla de que
la usen de un modo propio. «Pero hay hipillos que
no estan en el gremio y no todos los del gremio son
hipillos», aclaran.

¢ Qué mas hay en el gremio estudiantil, entonces?
Principalmente el otro gran grupo que emergia en este
mapa: los normales, los comunes, los «indefinidos».

Indefinidos
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Este fue el término que usaron inicialmente los
estudiantes del 26 en un contexto discursivo, provocado
por nuestra intervencion, donde parecia obligatorio
«definirse» en torno a algunas categorias. Categorias
gue, como se adelanta en el capitulo 1, hablan mas de
lo excepcional juvenil que de lo mayoritario dominante
(Reguillo, 2000b: 31). Tal vez las propias ciencias
sociales en su esfuerzo por nombrar y clasificar han
contribuido a resaltar las etiquetas de las tribus, grupos
o culturas mas llamativas como descriptivas y
comprehensivas de «lo juvenil», mientras la mayor parte
de los jovenes se resisten a aceptar estas etiquetas,
no aceptan «definirse» en torno a ellas.

Pero mas que el término indefinido, el habitual entre
los propios jovenes es «normal» o «comun. Incluso
esto es algo que buscan muchos de los
«excepcionales»: en el ya mencionado estudio sobre
las tribus urbanas en Montevideo (Filardo, 2002), los
integrantes de una banda que fusiona hip hop y musica
electrénica afirman que, aunque muchos los vean como
raros o diferentes, «somos unos guachos re-comunes».

En el identikit del «indefinido» realizado por los
estudiantes del 26 por un lado hay una «mezcla de
estilos» en lo estético: «es plancha porque le faltan



los dientes, punk porque tiene cresta», dijeron los
autores. Junto al dibujo hay un «NO a la
discriminacién» y un fragmento de una cancién del
grupo de rock argentino La renga: «Soy el que nunca
aprendié desde que nacié6 como debe vivir el
humano». El didlogo a partir de este identikit sirve
para pensar no solo sobre los «normales» sino sobre
los procesos de identificacién juvenil en general:
— (El'indefinido) tiene un poco de todo, se pone
lo que le gusta y chau. Es muy abierto.
— No se encasilla en nada, no esta en ninguna
tribu.
— Para mi es el definido, porque es el que sabe
lo que quiere y lo que es y no precisa ponerse
nada, no le importa lo que le digan.
— Pero eso lo hacen todos. Todos saben lo que
les gusta y no le importa lo que digan: al rasta no
le importa que le digan rasta, al rockero tampoco...
— Cuando chateas lo primero que te preguntan
es qué sos, como sos. Y yo digo que soy normal.
— (Se suman otros:) Yo soy normal.... Yo
también.... (la mayoria)
— ¢ Pero si todos son normales, donde esta la
diferencia?
— El otro dia discutiamos esto en una reunion del
gremio. Y justamente nos haciamos esa pregunta.
Este asunto de la busqueda de la identidad, ¢,qué
tiene atras? ¢ Es moda o ideologia?

El eje de esta discusion parece ser los procesos de
identificacion juvenil, una construccién en la que
intervienen multiples factores. Los propios jévenes, por
supuesto, pero también los medios de comunicacién
y las mediaciones sociales, que propician lo que
podriamos llamar modelos y modas identificatorias.
Cada uno construye su identidad con los materiales
gue encuentray que circulan en su entorno.

Estas construcciones identificatorias pueden ser
fragiles y transitorias: «Yo hay dias que me levanté
dark y ta, me visto dark. Y otro dia me da por otra
cosa...». Frente a las etiquetas y las modas, algunos
las rechazan, prefieren esperar: «Capaz que muchos
no estamos definidos por el tema de la edad. Dentro
de diez afos capaz que te puedo decir qué soy. O
no...». El rechazo alas etiquetas puede ir de la mano
de un sentimiento religioso, en el sentido etimoldgico
de re-ligar: hacer de «la juventud» y «los jévenes»
algo Unico y comun.

—Yo soy yo. Ahora veo que no tengo que etiquetar,

como hacia antes, cuando era méas chica, no

tengo que cerrarme. Porque en realidad todos

somos iguales...

— Eso lo sabemos todos en teoria, pero en la

practica es dificil hacer que todos somos iguales.
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A qué «teoria» aluden? Tal vez al derecho y la
moral, que proclaman la igualdad de todos los seres
humanos como un deber ser, algo deseable y
posible. ¢ Y con qué «practica» se contrapondria esa
teoria? Tal vez con las de las realidades sociales y
las practicas culturales, que confirman
cotidianamente la desigualdad y afirman la
diferencia. En todo caso este deseo-fantasia de «una
sola juventud», «los jévenes somos todos iguales»,
tomaria aun mas fuerza en otros contextos.

Nuestro mapa inicial, para este caso especifico del
liceo 26, era ahora diferente al que habiamos intentando
trazar antes de comenzar, al menos en algunos
aspectos clave. Ya no se limitaba a una coleccion de
tribus, grupos o culturas, sino que empezaba a
dibujarse una cartografia mas precisa, cruzada por el
eje social de chetos y planchas, con una presencia
minoritaria pero significativa de los grupos méas o menos
«politicos» y con un territorio mayoritario: el de los
normales, que se definen por no ser «nada en especial»,
«ninguno de esos» 0 «de todo un poco.

Se podia criticar este mapa porque mezcla
categorias diferentes: lo social, lo politico, lo
estético... Como propone Rossana Reguillo (2000a:
99), parece Util y necesario pensar juntos estos
problemas: hay una socioestética de las identidades.
También se podria cuestionar que para algunas
categorias, como los punks, el concepto de tribu
encaja mejor que el de culturas, y a la inversa para
el de chetos y planchas. Pero en todo caso esta
cartografia tenia una virtud: emergia de los propios
jovenes y sus percepciones. Aun confusa y poco
precisa tal vez estuviera diciéndonos algo valioso
gue debiamos intentar entender. Creo que lo fuimos
logrando, a lo largo de ese afio y parte del siguiente
de investigacion. Atender estas cartografias propias
de los jovenes era clave para eso.
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El decenio 2001-2010 se ha denominado «Década
internacional para una cultura de paz y no violencia con
los nifos del mundo», ¢qué alcance tienen esos
conceptos?

Podriamos también preguntarnos qué hemos hecho y qué
estamos haciendo para lograr esos objetivos. En general hay
acuerdo en que cultura de paz es un concepto amplio que
involucra el universo de aspectos tanto personales como
sociales del ser humano, ya que se despliega en todas sus
dimensiones: ética, fisico-bioldgica, intelectual, estética, socio-
afectiva, productiva, laboral, cultural. Supone una manera de
comprender, sery estar en el mundo, pero una manera diferente,
alternativa al paradigma bélico-violentista que ha imperado hasta
hoy; por ello podemos hablar de un paradigma de cultura de
paz.

Este paradigma es una construccion intelectual que moldea
nuestra vision del mundo y se moldea en la interaccion de
nuestro ser con el mundo. Podemos compararlo con una
ventana en la que vemos nuestro propio reflejo, nos vemos a
nosotros mismos, y vemos el exterior filtrado por el tono y la
refraccion que producen los cristales a través de los que
miramos. Como siempre, el paradigma que adoptamos, explicito
o implicito, sepamoslo o no, esta condicionando el recorte de
la porcidn de realidad que se nos hace visible, los criterios de
seleccidn para determinar los aspectos sobre los que queremos
actuar, la vision sobre los temas que seleccionamos, su
jerarquizacion y las alternativas de solucién a los problemas
gue intentemos abordar.

Por ello es importante partir de la presentacion de los principios
gue sustentan el paradigma de la cultura de paz y establecer
cémo se ve el fendmeno de las violencias desde Uruguay
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hoy, pais periférico que pretende transformarse,
integrado al resto de Latinoamérica, en la blsqueda
de la libertad y la justicia social. Algunos de estos
principios estan fragmentariamente presentes en
documentos de organismos internacionales que se
han ocupado de la cultura de paz y los derechos
humanos. A pesar de la posible buena intencion de
algunos de los expertos que han trabajado en la
elaboracion de tales documentos, hemos visto
muchas veces a lo largo de la historia reciente como
el pensamiento conservador se apropia de
conceptos para desactivarlos y desmerecerlos, para
transformar su contenido con el fin de obturar su
potencial transformativo. No parece correcto, por lo
tanto, limitarnos a tomar la cultura de paz por sus
minimos o cuestiones generales condicionados por
el pensamiento neoconservador que expresa los
intereses y posturas de los paises centrales. La
cultura de paz no debe ser pensada en funcién de
minimos, de aspectos parciales o de paliativos que
hagan menos cruel el desequilibrio ecoldgico, las
desigualdades e injusticias dentro de la sociedad y
entre las naciones. Es necesario, desde una
perspectiva humanista, dar al concepto de cultura
de paz un contenido tercermundista, comprometido
con laliberaciény el desarrollo, la superacién de la
marginacion y la desigual distribucion de lariqueza,
tanto material como intangible; un contenido
consecuente con un interés emancipatorio.

¢, Como se organizan esos principios que
sustentan la cultura de paz?

El paradigma de cultura de paz es un conjunto de
valores y una forma particular de valorar. Ambos
convergen con actitudes, comportamientos y modos
de vivir basados en principios instituyentes que deben
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estar permanentemente en construcciéon y
reconstrucciéon. Estos principios pueden ser
agrupados de acuerdo a su sentido. Algunos tienen
que ver con el respeto, otros con actitudes proactivas
de impulso y fortalecimiento, y con la adopcion de
valores: libertad, solidaridad, justicia, democracia,
respeto, cooperacion, pluralismo, diversidad cultural,
didlogo y entendimiento en la sociedad y entre las
naciones.

Los principios que tienen que ver con el respeto son:
¢ respeto pleno de los derechos humanos, de todos
ellos en sus distintas generaciones, atendiendo
su indivisibilidad, integralidad e interdependencia;

e respeto, fomento e instrumentacion para el
ejercicio efectivo del derecho a la informacién de
todas las personas, a la libertad de opinion y
expresion, al pensamiento divergente;

e respeto y proteccion del ambiente, no solo de
nuestro entorno inmediato sino pensado
mundialmente;

e respeto y aceptacion de la protesta y la
resistencia como instrumentos de defensa civil
y de transformacién social.

En cuanto a las acciones que se proponen desde la
perspectiva de cultura de paz podemos sefialar
basicamente ocho puntos:

e actuar preventivamente para identificar y tramitar
los conflictos, en base a la participacion y la
practica de la desviolencia;

e impulsar los procesos de integracion y
complementacion entre las naciones, sobre la
base de laigualdad, solidaridad y respeto de las
trayectorias y procesos de los pueblos;

e pensar la paz en su dimensién mundial pero
actuar local y cotidianamente para su
construccion;
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e promover el desarme y la desmilitarizacion de la
sociedad (factica y simbdlica);

e promover el consumo responsable y una actitud
critica frente al mercantilismo, la propaganday
el mensaje de los medios;

e promover la organizacion de los colectivos para
impulsar los cambios sociales en el sentido
emanado de estos principios;

e validar el trabajo manual e intelectual en el
proceso de humanizacion y dignificacion de la
persona;

e educar por la paz, en la ciudad, en la familia, en
la escuela y en todas las instancias donde la
educacion se desarrolla (educar «por» la paz en
el sentido de educar «en pos de» y «a través de»
la paz como vivencia y no solo con un sentido
declarativo).

Por ultimo, pero tal vez lo mas importante, la cultura
de paz sefiala a las diversas formas vy
manifestaciones de la violencia como antitéticas de
la paz.

¢Dbénde nos coloca a los educadores esa
responsabilidad compartida por toda la
sociedad en la educacién por la paz?

Ese es tal vez el desafio nodal que nos podemos
plantear: como y en qué medida las instituciones
educativas pueden contribuir, junto con otras esferas
publicas y privadas, a que estos principios y sus
derivados sean una realidad instalada en las propias
instituciones y la sociedad en su conjunto. Para
dilucidarlo podemos apelar a algunos elementos
tedricos, necesarios para compartir referentes

conceptualesy elaborar a partir de ellos propuestas
de trabajo para el aula que nos permitan promover
el dialogo. Esta construccion, necesariamente
colectiva, requiere de ese intercambio para ajustarse
a la realidad y cobrar vida. Es imprescindible
promover todas las formas organizativas que permitan
trabajar en equipo, cooperando, enriqueciéndonos
de las experiencias de otros, discutiendo el alcance
y posibilidades de la cultura de paz y la educacién
por la paz.

Por ejemplo, podemos preguntarnos qué
entendemos por cultura. Hay abundante produccion
académica sobre el punto, y la teoria social critica
ha sefialado con claridad los vinculos de la cultura
con la politica, la economiay la educacion. También
se ha analizado cémo histéricamente las visiones
etnocéntricas han justificado la violencia de los
procesos de aculturacion, y que la escuela no ha
escapado a esa mision de validacién e imposicion
de una cultura hegemonica.

Esto nos permite afirmar que la cultura tiene que ver
(aunque no se limita solo a eso) con las relaciones
de poder, con las relaciones de produccion y con
las relaciones educativas que se dan en una
sociedad determinada en un momento histérico
particular. Consecuentemente, la cultura de paz
supone posicionamientos especificos sobre las
caracteristicas, el significado y las proyecciones de
dichas relaciones.

También parece necesario estipular que tanto
«cultura» como «paz» son fendmenos sociales, pero
tienen una expresién personal en cada uno de
nosotros, adquieren matices y configuraciones




personales que reciprocamente son parte y
condicionan el nivel macro. Ello aumenta la
responsabilidad de los docentes, por su capacidad
de multiplicacion, por ser trabajadores intelectuales
sociales de fuerte incidencia en la formacion de la
personalidad, no solo por el discurso sino por los
hechos.

La paz se asocia generalmente a la ausencia
de guerra, pero de acuerdo a lo dicho parece
tener un alcance méas amplio.

Es cierto, y si bien hay mdltiples tradiciones
filosoficas, religiosas y morales que dan a la paz
significados diferentes, todas las que abordan
seriamente el tema reconocen que es mas que la
ausencia de guerra. A esto podemos agregar que la
paz es una construccidn «situada» por estar
condicionada por circunstancias socio-témporo-
espaciales. El sentido de la paz cambia segun la
realidad de cada pais, adquiere un sentido particular
en funcién de los problemas centrales de esa
sociedad. Donde hay pobreza, explotacion, violencia,
injusticia, agresion, dominacioén, imposicién,
autoritarismo no existe la paz. Las multiples
dimensiones de la paz se configuran de manera
diferente en cada sociedad concreta, en cada lugar
y momento histérico particular, pero siempre la paz
excede la mera ausencia de guerra.

La construccién de la paz supone necesariamente
la no existencia de guerra, pero ese requisito, aun
siendo necesario, no es suficiente. La ausencia de
enfrentamientos bélicos constituye una paz
incompleta porque es una paz por negacion, es lo
gue Johan Galtung ha llamado una paz negativa. El
concepto de paz que proponemos, desde una
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perspectiva critica, es una paz positiva centrada en
una relacion con la sociedad y con el ambiente
basada en la libertad, el respeto, la justicia, la
solidaridad y la armonia. Vista de este modo no
supone pasividad ni resignacion, sino una actitud
activa, de lucha por la paz, que se desarrolla en el
entorno inmediato, que se sustenta en un analisis
de la realidad y que percibe la dimension mundial
del compromiso por la paz.

Hablamos entonces de una paz que se construye
socialmente, que se desarrolla y que se debe
sostener. Es frecuente el planteo de la consecucion
de la paz a partir de una paz interior e individual,
una paz que «nace en la mente de los hombres».
Esta es una vision un tanto engafiosa, porque siendo
cierto que ha de haber condiciones en las personas
que luchan por la paz, ellas tienen que ver
fundamentalmente con herramientas para
comprender y transformar la realidad, para manejar
sus impulsos, para colaborar con otros frente a los
conflictos y fundamentalmente con una decidida
voluntad de poner esos instrumentos en juego para
tramitar los conflictos y prevenir la violencia. Por lo
tanto, no es un logro individual sino un vinculo
especifico con los medios social y natural. La paz,
podriamos reafirmar, debe ser una conquista 'y una
construccion colectiva que evite y prevenga la
violencia, ya que no se encuentra la paz alli donde
existe violencia en cualquiera de sus
manifestaciones. Evitar y prevenir la violencia supone
desmontar el aparato intelectual que la justifica,
supone desarticular los mecanismos que la avalan
y descubrir los intereses que la promueven;
desmontar, desarticular, descubrir, para practicar la
desviolencia como deconstruccién critica de las
multiples practicas violentas naturalizadas por la
cultura bélico-violentista.
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¢ Cudles son esas practicas violentas que,
errbneamente, son vistas como inherentes a la
condicién humana?

La violencia en todas sus formas y manifestaciones
es antitética de la paz, esta no puede existir donde
hay violencia. A pesar de ello generalmente la violencia
es vista como un fendmeno social inherente a la
especie humana y natural en los vinculos entre las
personas. Es necesario sefialar que esta idea es falsa
y analizar su carga ideoldgica. Asi como las elites
conservadoras han escrito la historia oficial para
justificar sus desbordes antidemocraticos, desde
Homero en adelante (y seguramente también antes)
se han analizado los hechos sociales con la
paraddjica perspectiva que establece que quien logra
imponerse por la fuerza es el que tiene la razon;
ninguna racionalidad mas irracional. Sin embargo, ella
se desliza en todos los &mbitos de la cultura; la cultura
bélico-violentista esta instalada y reina casi como
monarca absoluta en las relaciones que establecemos
con los otros y con la naturaleza. Digo «casi como
monarca absoluta» porque me reservo el derecho a
la resistencia y a expresar una esperanza de que
esa hegemonia no sea monolitica e indestructible.
Desde muy diversos campos se alzan voces, que no
por casualidad son poco visibles, para demostrar que
ni la guerra ni la violencia son innatas a la condicién
humana, que no son hereditarias, ni genéticas, ni
biol6gicamente determinadas; y por lo tanto no solo
es deseable sino posible e impostergable la
construccion de la cultura de paz.

Una de esas voces se expreso en el afio 1986, cuando
un equipo internacional de especialistas redacto el
Manifiesto de Sevilla Sobre la Violencia. Dicho
documento se inspira,
entre otras fuentes, en un
ensayo de la antropéloga
norteamericana Margaret
Mead, publicado en
visperas de la Segunda
Guerra Mundial, cuyo
sugestivo titulo es La
Guerra es una invencion —
no una necesidad biol6-
gica. EnlaIntroduccion del
Manifiesto se sefiala que,
conscientes de que
ninguna ciencia es
definitiva, el actual estado

del conocimiento permite afirmar que no es verdad
gue la violencia y la guerra nunca cesaran porque
estan inscritas en nuestra naturaleza bioldgica. Con
argumentos similares se ha justificado la esclavitud,
el sometimiento de la mujer y la eliminacion de las
culturas indoamericanas. En cinco proposiciones
estos cientificos universitarios de todo el mundo
reunidos en Sevilla demuestran que las teorias
utilizadas para justificar la guerra y la violencia son
falsas.

Muchas veces hemos visto defender ideas falaces
alolargo de la historia de la humanidad. El Manifiesto
demuestra cientificamente que ni la violencia ni la
guerra estan biolégicamente predeterminadas, por
lo tanto, podemos decidir eliminarlas de nuestro
repertorio de opciones tanto a nivel macro como en
nuestra realidad cotidiana.

El Manifiesto de Sevillasobre la Violenciatiene
entonces mas de 30 afios. Sin embargo, la
violencia parece ir en aumento y las guerras
matan cada dia mas personas, ¢cOmo se
explica esto?

Se explica por la l6gica de un sistema que es
intrinsecamente violento y necesita de las guerras
para perpetuarse. La realidad es muy contradictoria
y cuesta entender cémo los intereses econdémicos
y militares o los fundamentalismos se imponen ante
los intereses superiores de las grandes mayorias
explotadas y oprimidas.

Tres afios después de la elaboracion del Manifiesto
de Sevilla, en 1989 se formul6 por primera vez la
idea de una cultura de
paz en Yamoussoukro
(Cote d’'lvoire), pocos
meses antes de la caida
del Muro de Berlin. Es el
momento en que un
mundo violento-bipolar
dio paso a un mundo
violento-unipolar. A partir
de alli la guerra friay las
guerras de baja intensi-
dad que justificaban la
carrera armamentista y
el belicismo «defensivo»,
gue eran el pretexto para
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el aumento de las ojivas nucleares y del gasto de
millones que enriquecen alos fabricantes de la guerra
(se calcula en 2.800 millones de dolares diarios),
se transforman en guerras preventivas, en lucha
contra un enemigo indefinido: el terrorismo, y en
invasiones ejecutadas que transgreden todos los
limites del derecho internacional. Cuanto mas se
hablé de paz, defensa de la paz y cultura de paz,
mas se hizo la guerra y mas eficiente se hizo la
maquina de matar. Incluso hay quienes afirman «si
quieres la paz, preparate parala guerra».

En este marco, ¢qué se puede hacer desde el
campo de la educacion?

Laverdad es que se han recorrido diversos caminos.
Piaget en 1934 se preguntaba sobre la posibilidad
de una educacién para la paz y se oponia a la
militarizacion de nifios y jévenes. Antes, en 1919,
Anatole France convocaba a docentes para pensar
en comin una ensefianza universal y decidir los
medios mas adecuados para conducir la paz y la
union de los pueblos. Maria Montessori en 1951
sefiala que la verdadera defensa contra la guerra es
el propio hombre y que quienes quieren la guerra se
han preparado para ello, pero que quienes quieren
la paz se han descuidado en tanto no han sabido
organizar a los nifios y jovenes para la paz. También
en 1951, la FISE (Federacién Internacional de
Sindicatos de la Educacién) organiza, aimpulso de
Henry Wallon, una Caravana de Docentes por la Paz
por varios paises de Europa. Alcanzan estos
ejemplos para ver como la idea de paz en ese periodo
signado por las dos guerras mundiales se centraba
en la que hemos denominado paz negativa. Por esa
misma época, en Uruguay la prédica de Enriqueta
Compte y Riqué cuestionaba la ingerencia de
gobernantes ajenos al mundo de la educacion que
«dirigen el odioso movimiento del odio» y se imponen
con el poder de las armas. Sostenia, ademas, que
la educacion es el camino para lograr la paz
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Por su parte, Paulo Freire centra la educacion para
la paz en el proceso de liberacion y en la superacion
de la injusticia social en todas sus dimensiones.
Sefiala que la educacién para la paz debe permitir
la lectura del mundo, debe revelar el mundo de las
injusticias, no hacerlo opaco ni cegar a sus victimas.
Manifiesta que no es creible una educacion por la
paz que oculte o ignore las injusticias sociales y
entre las naciones. Se reconoce en esta vision, que
podemos denominar de paz positiva, que la dignidad
humana, y por lo tanto la paz, es afectada no solo
cuando hay violencia fisica, directa o material; la
dignidad humana se ve comprometida también
cuando los hombres y mujeres se ven privados de
los elementos que les permitan una vida en armonia
con las otras personas y con el ambiente. La
estructura de la sociedad de clases hace que los
bienes materiales e inmateriales se distribuyan
desigualmente entre las personas. Esta desigual
distribucidn no es un efecto casual, no deseado,
corregible con medidas compensatorias; es, por el
contrario, propio de su esencia, forma parte de una
racionalidad que se ha intentado disimular desde la
vision conservadora y neoconservadora. A esta
violencia, instalada en la ldgica del sistema
capitalista, se la ha denominado «violencia
estructural». Ella tiene que ver con dinamicas
sociales fundadas en «leyes de mercado», en las
que todo es comercializable, todo se convierte en
mercancia: la educacién, el arte, el agua, la salud,
la fuerza de trabajo. Quien tiene dinero y puede pagar
accede a la cultura, a la vivienda, a los buenos
empleos, al conocimiento del mundo, pero quien no
tiene dinero, quien no puede pagar, es sometido a
un bombardeo de estimulos, impulsado a un
consumismo que no puede satisfacer —como no
puede satisfacer las mas elementales necesidades
de la vida—. Vale ahora preguntarnos: ¢,cémo puede
entender un nifio o un joven esas desigualdades?
¢,Como puede entender la injusticia social? ¢, Cémo
puede aceptar que mientras cruzando la calle hay
quienes viven en la grosera opulencia, él y su familia
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no pueden conseguir existir en condiciones minimas
de dignidad?

Generalmente los medios de difusion ignoran o
minimizan esta forma de violencia y se dedican a
destacar, desplegar y sobredimensionar los hechos
de violencia directa, dejan de lado la violencia
derivada del funcionamiento de una sociedad que,
desde el punto de vista econémico, se basa en la
acumulacion de capital y la explotacion; desde el
punto de vista politico se basa en la opresion y la
concentracion del poder, y desde el punto de vista
social —en particular educativo— se basa en
dindmicas de segmentacion y exclusion funcionales
a los anteriores factores enumerados.

Lo primero que podemos y debemos hacer desde el
campo de la educacion formal es conocer y
reconocer los distintos formatos y expresiones de
la violencia, los explicitos y los ocultos o
naturalizados, identificar sus relaciones causales y
trabajar para construir instituciones sobre los
principios de cultura de paz. No solo enunciarlos
sino vivirlos, armar las instituciones sobre una
plataforma de cultura de paz.

¢Por eso es necesario identificar distintos tipos
de violencias?

Exactamente. En funcidon de lo que venimos
planteando queda claro que no es posible hablar de
paz si hay violencia, pero que no se trata solo de la
violencia directa consistente en la guerra, la agresion
fisica, la amenaza o el terror, hay otras formas de
violencia que estan instaladas en la sociedad, que
los docentes percibimos cotidianamente, pero que
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son percibidas como naturales e insuperables, como
un dato de la realidad. Por ejemplo, las expectativas
de los docentes que trabajan con nifios y jovenes
provenientes de sectores deprivados respecto a su
futuro académico, profesional, laboral e incluso social
son en general mas modestas que para el resto de
los estudiantes proveniente de otra clase social. Esa
es una forma de violencia: la violencia institucional,
gue es un tipo de violencia simbdlica. Alos docentes
nos cuesta reconocer esta forma de violenciay en
todo caso no nos gusta ser agentes reproductores.
Recordemos los conceptos que desarrollaron Pierre
Bourdieu y Jean Claude Passerén en torno a la
relacion entre la imposicion de significados y la
ocultacion de esa tarea como forma de reforzar el
poder de violencia simbdlica. La naturalizacion de
relaciones de poder alienantes, de la desigual
distribucion de los bienes culturales y otras tantas
formas de agresion a la dignidad humana constituyen
también violencias menos visibles y reconocibles,
pero que afectan a los nifios y jovenes que terminan
expulsados del sistema educativo.

¢ Cuantas veces hemos escuchado decir que las
desigualdades e injusticias son naturales, que
siempre han existido, que siempre ha sido y sera
asi? Esaresignacion impuesta es también violencia.

Los estudios sobre la violencia aportan elementos
para conceptualizar dialécticamente la cultura de
paz, en tanto nos permiten comprender mejor el
lugar, el papel y el alcance de las distintas formas
de violencia en nuestra sociedad, sus interrelaciones
y cOmo se realimentan e incrementan. Comprender
gue existe una violencia estructural que afecta en
forma especifica a las clases populares —y que es
fuente de injusticia, frustracién, deterioro de la



autoestima y resignacion u oposicién irracional—
nos permite comprender mejor algunos fendmenos
sociales y su relacién con las condiciones de
existencia de quienes los protagonizan. También es
posible detectar la relacién entre algunos
comportamientos violentos dentro de las
instituciones educativas que operan como respuesta
a la violencia propia de estas instituciones: «toda
accion pedagdgica es objetivamente una violencia
simbdlica, en tanto imposicion por un poder arbitrario
de una arbitrariedad cultural», dicen los
reproductivistas, pero vale sefialar que esa violencia
simbdlica es mucho més profunda y extensa cuando
la cultura que se inculca es ajena a la «cultura
madre» y su incorporacién supone indefectiblemente
renunciar a esta Ultima. Para algunos nifios y jovenes
incorporar la cultura escolar supone un proceso de
aculturacion que lleva a negar su propia existencia
y a deteriorar su autoimagen hasta el punto de no
ver mas salida que la transgresion y la violencia.

Frente a la imposiciéon de una cultura arbitraria y
ajena alas clases populares como legitima, aparecen
mecanismos de oposicion y resistencia que hasta
ahora han sido interpretados como patologias y
abordados por lo tanto como «casos clinicos». En
realidad estas manifestaciones son, desde una
perspectiva critica, respuestas politicas a la violencia
generada desde la institucion al imponer un lenguaje,
unas rutinas, reglas y regulaciones, una seleccion
de contenidos y metodologias que son vividas como
ajenasy por ello rechazadas.

Podriamos enunciar asi una definicion provisional
de violencia: es toda imposiciéon de significados,
puntos de vista, acciones o condiciones de
existencia ajenos a lo que los que una persona
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adoptaria por propia voluntad y/o que contravienen
los que requiere para el maximo desarrollo de su
potencial. Puede estar sustentada en apremios
fisicos, amenaza, temor o relaciones de poder.

Si aceptamos la existencia de estos tres tipos de
violencia (estructural, directa y simbdlica), la
construccién de la cultura de paz supone
necesariamente trabajar en por lo menos tres niveles
gue atiendan esta diversidad. Esto es valido también
para instituciones educativas, que deberian entonces
atender la complejidad del desarrollo de la cultura
de paz abordando no solo las manifestaciones
visibles, la violencia directa, sino también aquellas
de carécter estructural y simbélico. La cultura de
paz no se limita a tomar aisladamente unos u otros
aspectos de la tematica, sino que supone una vision
integral del proceso educativo que, no solo en el
discurso sino también en los hechos, promueva en
la practica los valores y principios anteriormente
enunciados, pero fundamentalmente promueva una
actitud cuestionadora y rigurosa frente al acto de
valorar.

No creemos que sea sencillo, pero podemos
compartir la utopia, la resistencia, la confianzay la
esperanza. Confianza en la lucha, confianza en la
educacion, para promover las potencialidades
cegadas y negadas por el paradigma
neoconservador bélico-violentista.

Esta vision global y abarcativa ha de orientar nuestro
accionar en la comarca y en lo local. Nada de lo
gue hacemos en nuestro entorno inmediato es inutil
0 se pierde. Su significado, aunque no lo veamos o
no lo sepamos, se proyecta en el colectivo y tendra,
mas temprano que tarde, su cosecha.

Foto: Mtra. Mary Suarez
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La Revista Educarnos en cada
nimero pretende convocar a
explorar y reflexionar, desde una
perspectiva amplia, sobre
diferentes tematicas que
interpelan lo educativo.

Invitamos atodos los docentes de
la ANEP a presentar trabajos:
experiencias, aportes para la
reflexion, avances de investi-
gacion o entrevistas sobre las
siguientes tematicas.

Adelanto
de la edicion
numero 5

Nomero 5- Tiempos y formatos peduagogicos

Las transformaciones sociales, econémicas, culturales y del
conocimiento en las que se ven inmersas las instituciones
escolares (entendidas en sentido amplio) nos interpelan a
repensar los tiempos y formatos pedagdégicos que en ellas se
desarrollan.

Las necesidades y cambios en las familias, asi como las
transformaciones en la generacion, difusién y complejidad del
conocimiento demandan de otros tiempos y formatos para la
escolarizacion.

Este niumero 5 de Educarnos pretende desafiarnos a pensar
en otros tiempos y formatos pedagdgicos, asi como a dar
cuenta, a la luz de las experiencias, de esas transformaciones.

- a2 “

Foto: Silvana Péndola
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