5. Ámbito de Construcción de Ciudadanía: Identidades y relaciones interculturales 

Introducción

A lo largo de toda la historia de la humanidad las producciones estéticas tuvieron funciones sociales que cambiaron con cada contexto y época: pinturas rupestres, cantos de guerra, danzas de cortejo, vitrales medievales, cacharros de uso doméstico, murales propagandísticos. Todas ellas son formas que ha tenido el hombre de plantear  y de resolver problemas de diversa índole a través de un proceso de construcción de metáforas. La experiencia estética es una parte constitutiva de la vida cotidiana de cada uno, y es sumamente relevante para una persona joven: está presente en su vestimenta, en la música que escucha o que toca, en su experiencia como hincha de algún equipo, en la televisión que mira, los juegos que protagoniza con la computadora, los posters que adornan su casa, el aerosol con el que pinta una pared. Todo esto integra un cúmulo de conocimientos que muchas veces es descartado por la escuela, menospreciándose la posibilidad que los alumnos/as puedan con ellos reflexionar o proponer algún tipo de intervención válida.

Construir una perspectiva intercultural en educación supone revisar  y comprender en su complejidad tanto las concepciones acerca de los niños y niñas, adolescentes, jóvenes y adultos que pueblan las aulas y acerca de los docentes, de su formación inicial y continua. Supone incluir en todas las dimensiones de las prácticas escolares la cuestión de la interculturalidad como perspectiva pero también como estrategia y como contenido, generando espacios para el debate y la discusión de las tramas institucionales en que los vínculos pedagógicos tienen lugar, los contenidos que son transmitidos, las relaciones que se establecen entre escuelas, alumnos y alumnas y constelaciones familiares así como con organizaciones socio-comunitarias y movimientos sociales, entre otras.
Partir de una perspectiva cultural significa considerar que en toda práctica social se encuentran involucradas cuestiones de significado. Significados que se inscriben en la trama de tensiones que envuelven los debates alrededor del eje homogeneidad cultural-heterogeneidad cultural al interior de los estados nacionales y en relación a los procesos de globalización. Esos significados que se expresan tanto en los diseños curriculares como en las prácticas escolares, se construyen en un escenario caracterizado por los procesos de afirmación de las identidades y diferencias expresadas en términos de género, edad, religión, etnia, generación, sexualidad, clase social, lenguaje, etc, que han sido definidas, desvalorizadas y discriminadas por representar lo otro, lo diferente, lo inferior (Moreira, 2002).
La formación de las identidades se configura a través de múltiples experiencias y procesos de socialización en la confluencia de distintos flujos de significado que lleva a un proceso cultural generativo y a una gestión crítica y creativa de los recursos disponibles dentro de la propia cultura. Las diferencias de generación, género, sexo, nacionalidad, etnia, religión, etc., incluyen también los hiatos producidos por las diferencias de pensamiento y las asimetrías entre creencias o sentimientos. La “identidad” habla más de las múltiples identificaciones a las que los sujetos adscriben que de una estructura cristalizada, permanente de costumbres y modos de ser (Remedi, 2002).
Las identidades y diferencias son representaciones simbólicas socialmente construidas – y no legados pasivamente heredados. El trabajo de crear cultura es una actividad permanente de toda la sociedad, la cual resulta conflictiva debido a que diversos actores sociales compiten por imponer sus propias representaciones simbólicas (Mato, 1994), las que constituyen procesos de producción de significados sociales a través de los diferentes discursos. Los significados creados y que estructuran los diferentes discursos, expresan las formas particulares en que el mundo social es representado y conocido. Los significados no son creados y colocados en circulación de forma individual y desinteresada, ellos son producidos y puestos en circulación  a través de relaciones sociales de poder (Silva, 1995), en tanto las sociedades, más que “mosaicos de distintas culturas”, constituyen “constelaciones de diferentes grupos de poder” (Crehan, 2004).
De esta manera, las identidades nunca tienen un significado fijo y acabado, se redefinen en múltiples y continuos procesos de representación y reconocimiento, constituyendo un relato reconstruído incesantemente. Es así que el cuadro social en nuestras escuelas evidencia la necesidad de comprender y atender a las demandas y conflictos derivados de las diferencias de nacionalidades, étnicas, religiosas, regionales, locales o de género, entre otras. El aislamiento y las dificultades escolares de niñas y niños que llegan a las instituciones educativas desde otras provincias, de países limítrofes o de la región asiática o del este europeo, debido a la necesidad de trabajo de sus progenitores, y los problemas de adolescentes y jóvenes que migran por la falta de oportunidades en sus localidades de origen, son algunas de las situaciones de aquellos que son nominados despectivamente como “recién llegado”, “diferente”, “extranjero” o “cabeza”. Las connotaciones de palabras como “indio” y “negro”, “machona” y “nenita”, son usadas agresivamente por niñas y niños, adolescentes y adultos en las escuelas.
En nuestra experiencia escolar cotidiana nos encontramos con jóvenes que son discriminados y sufren diversas formas de estigmatización por parte de compañeros y docentes. Muchas veces las imágenes que se construyen y circulan socialmente sobre las personas con discapacidades, pobres, indígenas, mujeres, homosexuales y otros grupos subalternos pueden ser despectivas y degradantes para ellos, causándoles sufrimiento y humillación, siendo que tales representaciones despreciativas son casi siempre producidas para la legitimación de la exclusión social y política de los grupos discriminados. En este sentido, la dinámica cultural de la escuela no puede pensarse por fuera de las disputas entre grupos sociales y del juego de poder de las distintas culturas. Las asimetrías que hoy existen en el contexto de la provincia de Buenos  Aires y que se expresan en el cotidiano escolar, se esconden en una forma escolar que aparece en su carácter homogeneizador ocultando estas diferencias y evocando una cultura dominante.

Es importante conocer y reconocer que la vida cotidiana de las/los adolescentes y jóvenes está marcada por el peso de lo local tanto como de lo global, de las relaciones cara a cara como de aquellas desarrolladas o complementadas en el espacio virtual, por las nuevas formaciones familiares, lo que va dando forma a las simbolizaciones juveniles en las múltiples y concretas situaciones sociales. Las formas de sociabilidad puestas en juego en la familia, en los grupos de pares, en la escuela y en relación a las nuevas tecnologías de información y comunicación (TIC), entre otras,  por los grupos de jóvenes que asisten a las escuelas pueden ofrecer insumos para comprender y repensar los procesos y contextos educativos.

A veces, las instituciones educativas difícilmente creen que ellas sean parte de la problemática de las prácticas culturales juveniles y mucho menos uno de los muchos factores promotores de su configuración. Sin embargo, de forma lenta pero creciente, los educadores están reconociendo que los estudiantes en las escuelas presentan no sólo diferencias de procedencia en cuanto a la clase social sino también diferencias culturales como etnia, religión, género, generación, lengua o capacidades especiales y que, por otra parte, esta diversidad debe estar representada, de alguna forma, en los lineamientos de la política educativa y en los currículos escolares. En este sentido, también es posible observar un movimiento de resurgimiento de las identidades regionales que no son inmutables e invariables sino, por el contrario, son producto de todo un constructo histórico particular en un espacio geográfico determinado, a partir de los cuales, diferentes grupos o conjuntos poblacionales, se diferencian. Así, en nuestra provincia se produce un proceso de reafirmación de la identidad bonaerense fundado en la revitalización de la memoria histórica y de reconocimiento del amplio y diverso repertorio cultural  que hoy configura a  la provincia de Buenos Aires.
Sin embargo, junto a esta tendencia, también persisten las dificultades que muchos docentes ponen en evidencia al abordar en el contexto escolar las diferencias, ya sea respecto de los niños de sectores populares en general, de los migrantes internos o externos, de los diferentes por su aspecto físico, su pertenencia étnica, religiosa o su orientación sexual, etc. En diversas oportunidades esos problemas parecen inexistentes o son simplemente negados en el ámbito escolar, resaltando sólo aquellas características o prácticas que suponen asociadas a las condiciones de pobreza, quitándole incidencia a las discriminaciones y diferencias (Neufeld y Thisted, 1999).
Esto no significa desconocer que los contextos de pobreza inciden sobre la constitución misma del sujeto niño/a y adolescente, en tanto implican su expulsión del tiempo de la infancia y de la adolescencia previsto en el entramado social moderno. Frente a un contexto cada vez más globalizado, se corrobora el avance de los procesos de exclusión urbana que afectan y condicionan la constitución de niñas, niños y adolescentes como sujetos de derecho. Ante estos mecanismos de exclusión, la escuela puede recuperar las múltiples articulaciones entre educación y pobreza y producir condiciones de inclusión para quienes habitan. Reconocer los contextos de pobreza contribuye a comprender y develar las relaciones de desigualdad  en las que estos sujetos pugnan por ser incluidos, reconocidos y nominados (Redondo, 2004).
Interculturalidad como perspectiva política, social y educativa
La visión de la interculturalidad que proponemos y promovemos está orientada a favorecer la interrelación entre diferentes grupos socioculturales, afecta a la educación en todas sus dimensiones y favorece una dinámica de crítica y autocrítica, valorando la interacción y comunicación recíprocas (Candau, 2002).

Reconoce que vivimos en sociedades desiguales en la que existen algunos grupos con mayor o menor capacidad de hacer prevalecer sus concepciones del mundo, sus valoraciones sobre lo social y también, sus modos de hablar, por poner solo algunos ejemplos. Así,  las situaciones de injusticia en las diversas dimensiones de la vida cotidiana se ven agravadas cuando se manifiestan en conjunto con problemas vinculados a la discriminación por motivos étnicos, religiosos, de género, orientación sexual, nacionalidad o de exclusión socioeconómica.

Una educación intercultural propone pensar una educación para todos los sujetos y no exclusivamente para aquellos que pertenecen a grupos considerados “minorías”, aún cuando muchos de ellos representan sectores significativos de la población. Educar en la perspectiva intercultural implica una clara y objetiva intención de promover el diálogo y el intercambio entre diferentes grupos, cuya identidad cultural y la de los individuos que los constituyen son abiertas y están en permanente movimiento de construcción.
La relevancia de abordar las diferencias en el aula también está ligada al hecho que múltiples estudios han demostrado la relación entre los procesos de estigmatización social (Goffman: 1995, Stern: 2005) y el “fracaso” y abandono escolar. Por una parte, la expectativa de las maestras, los maestros, los profesores y las profesoras participa en definir su actitud para con el alumnado, y de este con el desarrollo de su proceso escolar, presentándose como profecía auto-realizada (Kaplan, 1992). Una expectativa de desempeño bajo con respecto a niñas, niños y adolescentes provenientes de los grupos económicamente desfavorecidos (Canciano, 2004), en relación a las alumnas y los alumnos integrantes de comunidades de pueblos originarios, hijas e hijos de trabajadores rurales en condiciones precarias y/o provenientes de barrios considerados como “peligrosos”. De la misma manera, cuestiones de género también pueden estar vinculados a niveles de expectativa bajo en cuanto a los destinos escolares dado que, por ejemplo, las mujeres deben cuidar a los hermanos menores y atender las demandas de la vida doméstica. Asimismo, el modo en que la orientación sexual suele ser frecuentemente asociada a atributos peyorativos, de efecto desubjetivizante para los chicos y las chicas homosexuales, señala otra manera en que el aprendizaje puede verse obstruido, cuando no censurado, como ocurre de modo paradigmático con los/as jóvenes de identidad trans (travestis, transexuales e intersexuales) que, en su mayoría experimentan el rechazo –más o menos velado- y la virtual expulsión del ámbito escolar
.

Por otra parte, entre las y los estudiantes las prácticas de estigmatización y discriminación  conducen, frecuentemente, a situaciones de violencia y aislamiento mutuo que sólo contribuyen a profundizar la distancia y el desconocimiento de las alumnas y los alumnos entre sí. Aunque la escuela es señalada por los jóvenes como uno de los principales territorios donde se vivencian situaciones discriminatorias, de enfrentamientos invisibles, mediados por significaciones atribuidas a aspectos visibles, como la apariencia física, la vestimenta, las maneras de hablar y de moverse, las prácticas religiosas, o el color de la piel, los conflictos atraviesan la vida escolar e impregnan todas las dimensiones de la vida cotidiana.

La educación de los chicos y chicas -con independencia de la tan ansiada y casi lograda coeducación- implica aún prácticas diferenciadas que fijan, más que cuestionan, los estereotipos sociales de género (masculinos y femeninos) y orientación sexual. La organización de las prácticas educativas separando mujeres y varones, las actividades, contenidos y carreras pensadas y distribuidas conforme la distinción sexual binaria, autoexcluyente y constante del par mujer/hembra, varón/macho; la división cuasi irreconciliable entre mundo público masculino y mundo doméstico femenino, y las prescripciones normativas y jerarquizantes sobre las orientaciones del deseo sexual, constituyen todas ellas polarizaciones naturalizadas desde las escuelas. Los atributos masculinos representados por la virilidad, el coraje, la fuerza, la razón, la iniciativa, el “aguante”, se oponen a la fragilidad, la delicadeza, la intuición, la emotividad, el recato, la tolerancia ’naturalmente’ femeninas. Y la aparente falta o décifit de estos atributos en el género “correspondiente”, da lugar a masculinidades y feminidades subordinadas, descalificadas, negadas o fuertemente estigmatizadas.
En este sentido, el aula no deja de ser un espacio de lucha entre poderes y entre culturas, donde la invisibilidad de la diferencia como la hipervisibilidad se inscriben en la tensión entre el mandato fundacional de igualar que ha cumplido la escuela y la exclusión de gran parte de la población. Sin embargo, la perspectiva de educación intercultural propuesta en este Diseño Curricular intenta constituirse en un abordaje que no se limita, y mucho menos se cierra y se encierra dentro de las paredes de la escuela. Tampoco se agota en la escolarización exitosa de niños de grupos étnicos particulares –o de cualquier otro colectivo de identidad-, sino que se abre hasta conseguir hacer visible y replantear las articulaciones entre diferencia y (des)igualdad que las relaciones sociales vigentes traban en desmedro de distintos colectivos de identidad (como los grupos étnicos, por ejemplo) (Díaz, 2003).
La discriminación presente en la cultura colonizadora latino-americana que, a partir de la conquista de América, tuviera como foco a los indios, los negros y los habitantes de las zonas rurales, permaneció y se actualizó en el imaginario social de Argentina durante el siglo XX
. De esta manera, los discursos fundantes y orientadores de la escolarización en Argentina se construyeron sobre la base de tensiones dicotómicas y jerarquizadas, dando por supuestas la superioridad de una serie de normas y prácticas (modernas, racionales) sobre otras (premodernas, irracionales) (Díaz, 2003):

lo civilizado                       vs.       lo bárbaro y/o indígena y/o inmigrante,

el conocimiento                 vs.       la ignorancia,

lo normal                           vs.       lo anormal,

la capacidad                      vs.       la discapacidad,

lo heterosexual                  vs.       lo homosexual,

lo adulto                             vs.       lo joven,

lo masculino                      vs.       lo femenino,

lo políticamente correcto   vs.       lo subversivo.
La negación de la condición pluricultural propia de todas las sociedades latinoamericanas constituye un significativo lastre histórico, que afecta la posibilidad de construir sociedades más justas e incluyentes. Esto no se resuelve con la celebración folklorizante de la diversidad, ni con la “nacionalización” de ritos, danzas y costumbres de estas poblaciones, incorporándolos a las festividades, monumentos y rituales de Estado (Mato, 2006), ni con las declaraciones a favor de la “tolerancia” como una actitud pasajera y políticamente correcta de una superficial y simple aceptación del otro.
En contraposición a esas visiones podemos observar cómo la digitalización de la vida y la proliferación de artefactos productores de mundos virtuales, encuentran a las/los jóvenes en una situación de disponibilidad privilegiada, ya que su capacidad de apropiación de las novedades tecnológicas, y de creación y uso de “aplicaciones” y artefactos, constituye un hecho habitual o “familiar” de su existencia (Quevedo, 2003). Actualmente, los jóvenes de comunidades de pueblos originarios producen y editan documentales en DVD en los que se puede ver tanto el registro y la recreación de distintas expresiones de su cultura, así como también sus luchas cotidianas en las ciudades donde habitan, por ejemplo, resistiendo tanto la degradación del medio ambiente como cuestionando los procesos de invisibilización cultural a la que son sometidos.
Particularmente en los centros urbanos, las culturas juveniles ponen en cuestión la universalidad de la experiencia escolar que tradicionalmente la escuela afirmó ofrecer (Duschatzky, 1999). Las/los jóvenes que asisten a las escuelas desenvuelven proyectos que los agrupa en diferentes iniciativas culturales, ligadas a los medios de comunicación, la música y otras expresiones artísticas, programas e intervenciones ecologistas,  redes y blogs en Internet, religiosas, recreación de prácticas culturales originarias y otras.
Por otra parte, como señala Mallimaci Barral (2005), tradicionalmente se ha considerado que en los movimientos migratorios los flujos de mujeres constituían  un movimiento secundario generado por el movimiento originario de varones. Dado que la noción de inmigrante contiene ideas de voluntad (más o menos condicionada) y participación en el mundo productivo, difícilmente las mujeres podían ser migrantes y sólo eran vistas como parte de la familia del verdadero migrante. La creciente participación de las mujeres en los movimientos migratorios, y su papel frecuentemente estratégico en ellos, como principal pivote económico del núcleo familiar desplazado, ha sesgado al proceso de la migración, “feminizándolo”. De hecho, es posible observar el modo “autónomo” que caracteriza la migración de muchas mujeres, lo que significa reconocer que no sólo migran como acompañantes y miembros de la familia de hombres trabajadores, sino que lo hacen ellas mismas, también, como trabajadoras, participando, muchas veces, de otro proceso –esta vez negativo- de “feminización”: el de la pobreza
.

Se trata de reconocer las huellas que los procesos histórico-sociales han dejado en el sistema educativo y entender que aún cuando el concepto de cultura precisa ser reelaborado y reformulado permanentemente, continúa siendo una palabra clave para expresar la capacidad distintiva de los seres humanos para crear y mantener sus propias vidas conjuntamente y, para sugerir que es importante conocer y comprender, con libertad y amplitud, de qué modo las personas y los grupos construyen sus vidas (Hannerz, 1996). Es en la multiplicidad de vínculos que se porta y se construye cultura,  de modo que los valores, las creencias, las costumbres, las maneras de vivir, el ser varón o el ser mujer se manifiestan en un escenario dinámico y dialéctico, por ende  de cambio, donde los sujetos entrecruzan sus particularidades históricas (individuales y colectivas). Un sentido que adquiere mayor relevancia cuando reconocemos que las sociedades contemporáneas son heterogéneas, compuestas por diferentes grupos humanos, intereses contrapuestos, clases e identidades culturales en conflicto.
Diferencias y desigualdades: reconocimiento mutuo y exigencia de redistribución

Una perspectiva que promueva, tanto en los sujetos como en los grupos, el encuentro, la convivencia y la solidaridad en las diferencias suponen superar una perspectiva de cultura en singular
. Hablar de cultura en singular significa referirse a un modo de vida o una tradición que prevalece por encima de las otras culturas, tal como sucede con una cultura nacional que, entendida como monocultura, supone una construcción que demarca fronteras y establece límites con sus mitos de origen, una tradición común, una memoria y una identidad que describe, define y separa el “nosotros” del “ellos” (nacional vs. extranjero; nativo vs. migrante; europeo vs. indígena; europeo vs. negro).

Es así que frecuentemente grandes grupos que forman parte de nuestra sociedad se mantienen culturalmente silenciosos y no son reconocidos. Un modo fragmentario de la práctica social se atribuye para sí el papel de ser “la” cultura. De esta manera, la diversidad se encuentra restringida a lo que algunos grupos definen como “cultura común”, que se limita, cuando lo hace, a mencionar las “contribuciones” de las “minorías”, como las mujeres, los inmigrantes, las comunidades de pueblos originarios, etc.,  marcando la permanencia de las jerarquías vigentes y negándoles protagonismo y pertenencia a amplios sectores sociales. En esta perspectiva, el peso de la cultura se estructura sobre una determinada categoría de creaciones y de prácticas sociales, en detrimento de otras, llevando a que campos enteros de experiencia se encuentren desprovistos de puntos de referencia que les permitan conferir una significación a sus conductas, a sus invenciones, a su creatividad (Certau, 1995).
Una perspectiva intercultural propone que para alcanzar la afirmación y el respeto de la diversidad en la escuela es necesario que todos sean reconocidos como iguales en dignidad y en derecho, a fin de lo cual debemos también cuestionar los mecanismos sociales que jerarquizan a los grupos e individuos en superiores y dominantes; en inferiores y subalternos, en “normales” y “desviados”. Esto también incluye comprender que el conjunto continuo que relaciona identidades y diferencias forma parte de aquello que comúnmente es descripto a través de lo que comprendemos por diversidad cultural. 

En los significados de la diversidad cultural es posible identificar algunos argumentos que señalan sus potencialidades y que, a veces, pueden constituirse en su límite también (Hannerz, 1996). El primero dice respecto de la relevancia de la diversidad cultural por ella misma, ya que abarca la creatividad humana y se presenta acompañada por el derecho de las personas y los grupos a su propia cultura: la identidad cultural. Así, las personas no sólo poseen una cultura sino que son poseídas por ella, por el hecho de haber sido construidas a partir de los materiales de significado y de expresión de esa cultura. Esto no significa el valor intrínseco de una estructura colectiva de significados llamada cultura para el conjunto de una sociedad. Una persona o un grupo puede no optar por lo que parecería ser “su” cultura, como en el caso de una cultura impuesta a los grupos subordinados, por ejemplo.
Otro significado de la diversidad cultural es el de resistencia. Para ciertas tendencias esta perspectiva se relaciona con la afirmación de que una identidad cultural puede enfrentar las relaciones de dependencia política y económica o el peligro de la homogeneización cultural producto de la globalización, en cuanto para otras tendencias una identidad cultural puede significar la posibilidad de una negociación en otros términos, que parta de los principios de equidad y de autodeterminación. Otros argumentos están vinculados al acceso a la diversidad cultural y a la experiencia de la diversidad, que hace referencia a la posibilidad de conocer y vivenciar diferentes tramas de significados culturales.

Desde una perspectiva crítica, consideramos que una pedagogía y un currículum democráticos deben comenzar con el reconocimiento de las diferentes situaciones sociales y repertorios culturales presentes en las aulas y de las relaciones de poder que existen entre ellos. El currículum debe partir del reconocimiento de estas diferencias, ya que es en la heterogeneidad cultural que se puede identificar temas, conceptos y proposiciones relacionados a las identidades culturales en las cuales los alumnos y alumnas se “reconocen”. A este fin es fundamental crear las condiciones necesarias para que todas las personas participen en la creación y recreación de significados y valores.

Contribuir a refundar el concepto de igualdad es parte de la tarea, donde, por ser iguales, el aula proponga poner en juego también las diferencias, incluyendo los saberes,  los de unos y otros para construir un espacio común de conocimiento que es siempre provisorio. Desde esta concepción, toda situación educativa es intercultural y supone una perspectiva pedagógica intercultural que genere una mirada sobre los sujetos desde sus identificaciones de género, orientación sexual, etnia, clase social y otras, no como realidades cristalizadas sino como inscripciones posibles que rompen con la idea de un ser educable único y monolítico.

La cuestión intercultural constituye un problema de todos y todas, que se da en el marco de relaciones de poder y se vincula a la historia nacional y de las diferentes regiones. Tiene como perspectiva el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural y promueve la comunicación y el diálogo entre grupos culturales diversos, estando destinada a toda la población. Busca situar a las escuelas como espacios donde se debaten las diferencias en sus dimensiones, sociales, culturales e históricas. 
De este modo, la escuela es entendida como un espacio público de convivencia participativa para la vida social, aceptando que los sujetos que interactúan en la escuela tienen intereses, visiones de mundo y  culturas diferentes. En este sentido,  se trata de un proceso de construcción permanente, siempre inacabado, no exento de tensiones, marcado por una deliberada intención de promover una relación democrática entre los grupos involucrados, sus saberes, percepciones y acciones.

En este sentido, se propone promover relaciones dialógicas e igualitarias entre personas y grupos que participan de universos culturales diferentes, trabajando los conflictos inherentes a esta realidad. Reconocer la diferencia es reconocer que existen individuos y grupos que son diferentes entre sí, pero que poseen los mismos derechos. La convivencia en una sociedad democrática depende de la integración activa en las propias prácticas de la idea de que componemos una totalidad social heterogénea, en la cual todos tienen derecho a participar en su construcción y formar parte de ella, en que los conflictos deberán ser negociados pacíficamente y en la que las diferencias deben ser respetadas dentro de un marco de promoción de la igualdad.
Diversidad y complejidad: orientaciones para prácticas educativas interculturales

Orientaciones y prácticas educativas interculturales suponen partir del reconocimiento de la diversidad y complejidad de repertorios culturales que expresan y producen, en y entre sí, una multiplicidad de diferencias, ya que es en la heterogeneidad cultural y social que se pueden identificar visiones, temas, conceptos y proposiciones relacionados a las identidades culturales en las cuales los alumnos y alumnas se “reconocen”. Podemos afirmar entonces, que un currículo intercultural supondría, pues, entender que existen distintos escenarios para la educación, que existen distintos actores que la hacen posible y que hay distintas lógicas para recuperar, transmitir y producir conocimientos. Supondría también, entonces, reconocer que en esos escenarios se constituyen distintas formas de pensamiento, de procesar la información y, consecuentemente, de aprender entre diversos grupos, sin que éstas representen “habilidades cognitivas” diferenciales (Cole, 1977). 
Una forma viable para de construcción es su articulación como herramienta analítica para ubicar que la intención de una práctica curricular intercultural es potenciar el aprendizaje de y en la diversidad de los sujetos, creando las condiciones necesarias para que personas y grupos participen de la creación y recreación de significados y valores (Apple, 1996). Esto significa tener como punto de partida una concepción de cultura en plural, una pluralidad de culturas, diversos sistemas de referencia y de significados heterogéneos entre si (Certau, 1995).
Desde este enfoque, una propuesta curricular es una construcción cultural que permite una síntesis y organización de la cultura misma: conocimientos, valores, costumbres, creencias y hábitos, a la cual se arriba desde ciertos mecanismos de negociación pedagógica (De Alba, 1991). El objetivo de una propuesta curricular intercultural es ofrecer a las alumnas y los alumnos situaciones diversas que les permitan entender y explicarse el mundo desde diferentes formas de construir la realidad mediante otras síntesis culturales, para que puedan reflexionar sobre su propia realidad y sobre otras realidades que pueden estar o no a su alcance a través de otras propuestas. Es decir que lo que se persigue es también la exploración de lo “desconocido”.
Destacamos como uno de los principios fundamentales de la educación intercultural el promover el diálogo entre saberes, para lo cual no sólo es importante partir de un reconocimiento de lo propio sino también aprender a integrar distintos tipos de conocimientos que otros grupos humanos han producido en sus experiencias históricas. Un aspecto a remarcar aquí es la importancia de promover esta integración y diálogo ubicando los contextos en los que esos conocimientos fueron construidos, evitando reproducir la presentación de saberes descontextualizados, que tradicionalmente han circulado en la escuela como “dados” y “universales”. Así, el conjunto de prácticas curriculares en las escuelas debe procurar ser coherente con las culturas de referencia de los miembros que conforman la comunidad, sus valores, necesidades, formas de ver y de hacer particulares tomando como algunos de sus puntos de partida que es necesario:
-construir un espacio de indagación, exploración sistemática y problematización acerca de los supuestos y debates sobre el derecho a la diferencia y la diferencia como exclusión;
-poner en contacto a los alumnos con los proyectos e iniciativas políticas, sociales y educativas, tanto gubernamentales como no gubernamentales, dirigidas tanto a la  promoción de identidades culturales como a la satisfacción de demandas socio- económicas y comunitarias;
- reescribir el conocimiento en base a las visiones y experiencias de los diferentes grupos;
-insistir en la introducción al currículum escolar de saberes culturales radicalmente diversos, anclados en las bases sociales y en las experiencias asincrónicas de los grupos oprimidos;

-propiciar el rechazo a toda discriminación basada en diferencias étnicas, de clase social, creencia religiosa, género, orientación sexual u otros criterios –individuales y sociales- de adscripción identitaria;
-privilegiar los intereses humanos de los menos favorecidos;

-promover una perspectiva orientada a la transformación del saber escolar favoreciendo el asincronismo, la diferencia y la heterogeneidad de experiencias de aprendizaje;

-orientar la transformación asincrónica del diseño curricular, lo que significa que debe basarse en principios epistemológicos que afirmen la validez de los puntos de vistas de los grupos históricamente subordinados; 

-promover un diálogo entre los conocimientos, valores y formas de vida de los diferentes grupos y comunidades de pueblos originarios; 

-revisar los modos y contenidos de la transmisión desde la perspectiva de las comunidades de pueblos originarios;

-impulsar un sentido de reparación que proviene del cambio de perspectiva, de la autocrítica y de una nueva relación con los pueblos originarios, orientada a desterrar una visión folclorizada de estas comunidades que actualiza prejuicios etnocéntricos y racistas;

-incorporar la experiencia generacional, reconociendo el carácter heterogéneo de las formas de ser niñas/os y jóvenes en el mundo; 

-promover el reconocimiento de las diferencias de género y de diversidad sexual, así como las múltiples formas de ser varones y mujeres en nuestra sociedades y en nuestras culturas, con el propósito de superar visiones esencialistas y naturalizadas sobre los roles masculinos y femeninos; y de revisar críticamente las formas hegemónicas de la heteronormatividad, las clasificaciones genéricas obligatorias y las expresiones restrictivas de la identidad sexual y de géneros en niños, niñas y jóvenes.
-favorecer el desarrollo de estrategias que propicien el acercamiento de propuestas personales y proyectos grupales, que reconozcan la dimensión cultural de las personas e instituciones implicadas, más allá de las propias individualidades. Deberá promover ciertas acciones destinadas a priorizar el abordaje de algunas problemáticas más específicas, al menos en este primer período: género, diversidad sexual, Pueblos Originarios y etnicidad y jóvenes. 
Dado que la interculturalidad, en este sentido,  no se reduce a las relaciones entre individuos y grupos culturalmente diversos sino que implica también la existencia de conocimientos, saberes y prácticas distintos, recomendamos su presencia en el desarrollo de todas las materias. De este modo, se podría evitar la parcialización en la organización de los conocimientos y, sobre todo, introducir aspectos y problemas relevantes de la vida cotidiana en cada área de conocimientos.
Ejemplos de trabajo didáctico para proyectos del ámbito Identidades y relaciones interculturales

El ámbito de Identidades y relaciones interculturales sirve de apoyo al desarrollo de proyectos en Construccion de Ciudadanía en todos los otros ámbitos, porque la problemática de identidades y relaciones interculturales es inherente a toda la vida social y cultural, pero se puede trabajar en él como ámbito principal de desarrollo del proyecto cuando la decisión grupal hayas sido elegir un tema cuyo punto analítico fundamental sea la cuestión identitaria y/o las relaciones entre personas o grupos con pertenencias culturales distintas, diversas, diferentes o que el atravesamiento de la desigualdad las haga operar de este modo.

Por lo tanto una vez situado el proyecto en este ámbito como campo principal de análisis deberán utilizarse otros ámbitos que sean pertinentes a la temática a desarrollar, en cada ejemplo que se expone a continuación se realizan sugerencias sobre ámbitos secundarios.

Como todo proyecto en Construcción de Ciudadanía las y los docentes deben propiciar la articulación con otras materias, otros docentes, otros actores institucionales y con las organizaciones comunitarias y otras instituciones del Estado.

Ejemplo A: Jóvenes trabajadores en zonas rurales

Se presenta la situación de una escuela donde en la clase de Construcción de Ciudadanía donde el docente había planificado actividades para trabajar sobre intereses y preocupaciones las y los estudiantes dan cuenta que durante ciertos períodos, la frecuencia de asistencia a la escuela disminuye notoriamente porque la gente del lugar trabaja en el campo, ligado a la temporalidad de las cosechas, es una comunidad cuya economía está sustentada en el trabajo agrícola. 
Esta área de interés puede constituirse en un punto de partida para promover la construcción de un proyecto en el cual los jóvenes y las jóvenes realicen una análisis colectivo acerca de las características del mundo del trabajo en esas zonas, del lugar de los jóvenes en las relaciones de producción, la historia reciente de las familias, grupos o comunidades que componen el entorno rural y la relación con la educación escolar y sus proyectos futuros. Con intención de debatir y reflexionar acerca de estos y otros aspectos que puedan surgir en el proceso de construcción de la propuesta se propone que los estudiantes desarrollen un registro fotográfico de las prácticas laborales y de vida en general
. Cada fotografía será acompañada de una narración descriptiva breve (se pueden incluir frases o expresiones de diverso tipo que formen parte del universo lingüístico tanto comunitario como familiar), del conjunto de fotografías obtenidas se definirán, luego de un debate colectivo, los criterios de selección de un conjunto de ellas desde el punto de vista de la significatividad que tienen en la visión de los jóvenes. Durante este proceso se pueden discutir propuestas acerca de cómo mejorar tanto la propuesta educativa como la participación de los jóvenes en la vida escolar, a fin de poder concluir su escolarización. El resultado de este proyecto puede permitir organizar una muestra abierta a la comunidad que se presente tanto en la escuela como en otras organizaciones de la vida social o en algún espacio virtual (Blog; página de Internet; distribución por lista de contactos; etc.) dando lugar a espacios más amplios y colectivos de difusión y debate de estas cuestiones.
Los ámbitos secundarios son fundamentalmente los de Trabajo y Ambiente. Para estrategias comunicacionales, expresivas o diseño de actividades de recreación consultar los ámbitos Comunicación y Tecnologías, Arte y Recreación y deporte. Pueden aparecer temáticas derivadas para las que se sugiere consultar los ámbitos específicos, por ejemplo: Salud, alimentación y dragas.

Ejemplo B: Siendo mujeres migrantes

En Ciencias Sociales y en Historia, según el año, las y los alumnos estaban trabajando temas vinculados a movimientos de personas en el tiempo y en los territorios (por ejemplo el poblamiento de América, como los conquistadores, esclavos, etc.). La docente de Construcción de Ciudadanía en una clase donde se estaban recuperando los temas de ls otras materias para vincularlos con sus prácticas, indaga sobre esto y algunos alumnos relatan experiencias familiares de migración, de traslados de otras provincias o de otros países. En esas conversaciones emergen risas, comentarios por lo bajo, escucha atenta, diversas actitudes. Otras alumnas comentan cómo esto se ve en el barrio o los barrios cercanos, y cómo se ve en las escuelas. El trabajo de la docente posibilita el acuerdo entre los estudiantes para encarar un proyecto relacionado a migraciones, dentro de esto, se propone a los alumnos y las alumnas, analizar los procesos por los cuales muchas comunidades, grupos y personas, establecidos desde hace mucho tiempo en Argentina, no dejan de sentirse extranjeros. Ya que esta fue una de las formas en que ellos se referían a los migrantes, y en otros casos aparecía en el relato de experiencias de conocidos, familiares o amigos. En el proceso de construir, a partir del tema el objeto de conocimiento, se acota la problemática y se decide que el objetivo principal será la investigación sobre la situación de un sector de los (las) migrantes: las mujeres.
Los estereotipos y prejuicios que la sociedad detenta contra las personas que forman parte de otras comunidades (nacionales, étnicas, etc.) suelen agravarse cuando se trata de personas cuyo país de origen es latinoamericano o son miembros de Pueblos Originarios. Esta situación se torna más compleja, como fue señalado anteriormente, cuando se trata de  mujeres. Las mujeres migrantes enfrentan posibilidades de trabajo muy restringidas y sufren situaciones de violación de los derechos humanos, en tanto, son, frecuentemente, las principales responsables del sustento y el cuidado familiar. Además, en muchas ocasiones, se encuentran atravesadas por la tensión entre las prácticas de su cultura de origen y las culturas de la región que habitan. Sin embargo, la experiencia de migración de las mujeres también supone aprendizajes, intercambios, visiones y desafíos que son relevantes no sólo para la mujer que emigra, sino también para el grupo familiar y social del cual forma parte. La propuesta es reflexionar colectivamente acerca de las dificultades que encuentran las mujeres. Se recomienda invitar a contar su historia a mujeres que hayan migrado, a fin de realizar una o más entrevistas abiertas y colectivas de carácter exploratorio. Es posible contactarlas preguntando a los grupos de alumnas y alumnos de la escuela acerca de sus historias familiares en relación a la migración. A partir de esa experiencia y, organizados en grupos, las y los estudiantes pueden realizar un listado de dificultades a las que se enfrentan las mujeres migrantes desde el punto de vista del tipo y condiciones de trabajo, de las características de la vida familiar y social que desenvuelven, de la relación con su cultura de origen y los desafíos que encuentra en el nuevo contexto de inserción. Resulta interesante establecer contacto con un programa gubernamental o una organización no gubernamental o asociación de mujeres que desarrolle actividades en relación a las mujeres para conocer los programas que desarrollan alrededor de los diferentes problemas que enfrentan las mujeres migrantes.
En el ámbito Sexualidad y género se encontrarán más herramientas para trabajar el tema, también hay elementos en el ámbito Trabajo, Estado y Política y Ambiente, así como de forma más lateral en Recreación y deporte.
Ejemplo C: Identidades originarias en las ciudades
La docente de Construcción de Ciudadanía ha diseñado una actividad para relevar aquellos que los alumnos consideran prácticas de ciudadanía, formas de organización de las personas para la exigencia de sus derechos, el cumplimiento de los deberes, etcétera. Les pide que piensen primero en las que más conozcan o les resulten más cotidianas, por ejemplo si reconocen estas prácticas en alguna/o de sus familiares, amigos o vecinos. Una alumna cuenta que su papá participa en una “organización mapuche”, la mamá de otro alumno también, de hecho están en la misma y las familias se conocen. Muchos preguntan qué es eso? Y varios también tienen algunas respuestas. Avanzando se acuerda en el grupo elaborar un proyecto para tratar el tema de los Pueblos Originarios, término colocado por el alumno cuya mamá está en la organización y que también relata cómo él participa de actividades.

La visibilidad que las comunidades de Pueblos Originarios han alcanzado en las últimas décadas en nuestro país ha sido resultado, en gran parte, de la actividad que han desarrollado las organizaciones en las que están agrupadas, tanto en Argentina como en América Latina. Esto ha permitido poner en discusión la visión folclorizada y prejuiciosa que ha dominado históricamente el abordaje de las cuestiones relativas a los Pueblos Originarios. Una parte importante de las actividades que están contribuyendo a poner en cuestión esa visión, vienen siendo desarrolladas por los jóvenes que participan de estas organizaciones, que han llevado adelante múltiples acciones que van desde la recuperación de las prácticas sociales y culturales ancestrales hasta el desarrollo de iniciativas de protección al medio ambiente frente a la explotación agrícola, industrial o turística y, también, de inclusión de sus perspectivas culturales en la educación escolar. Estas propuestas son llevadas adelante por los jóvenes y difundidas en diferentes formatos (Web, videos, revistas, fotografías) y a través de distintos foros. Así, por ejemplo, jóvenes de Pueblos Originarios producen y editan documentales en DVD que expresan sus miradas acerca de distintas expresiones de sus culturas como también de las luchas que llevan adelante cotidianamente en las ciudades donde habitan. Es posible contribuir al desarrollo de la capacidad crítica del conjunto de jóvenes respecto de las preocupaciones de los miembros de comunidades originarias a partir de contrastar la cobertura que la prensa escrita (diarios e Internet), televisiva y radial da a los problemas de los Pueblos Originarios con las iniciativas, ideas y propuestas que los jóvenes de las comunidades documentan a través de sus videos, revistas, expresiones musicales y páginas de Internet.  Se propone elaborar un diario mural que intente transmitir estos contrastes como un disparador que impulse el debate tanto dentro como fuera de la institución educativa. También es posible completar este proceso desarrollando una actividad con la participación de las comunidades u organizaciones de los pueblos originarios. 
Ejemplo D: Somos del barrio
Diversos enfrentamientos entre bandas de chicos y chicas de un barrio y que asisten a la misma escuela son casi el tema excluyente de conversación por parte de las y los jóvenes del curso. Parece que “todos” están preocupados porque el conflicto ya se mantiene desde hace algunos meses de forma muy agresiva, “como que ahora hay más bardo”, “las bandas siempre estuvieron, pero ahora están zarpados”.

Está situación constituye muchísimas veces el objeto principal de preocupación de los diferentes actores institucionales. Es muy importante en el marco del trabajo en Construccion de Ciudadanía respetar, para iniciar el proceso de enseñanza, la perspectiva de las y los alumnos sobre el tema y evitar imponer “el problema que tienen es que”, las valoraciones morales, el “tienen que” o el “deber hacer” que no están instalados en el grupo. El trabajo docente viabilizará una complejización de la reflexión y la capacidad crítica, así como el proyecto se enfocará a la visibilización de las condiciones de desigualdad y el cumplimiento de derechos y deberes.

Miembros de los grupos enfrentados y jóvenes que se han mantenido distantes del conflicto expresan la necesidad de poder desarrollar un proyecto que pueda constituirse en un espacio de recreación de las relaciones entre los y las jóvenes del barrio, generar un lugar de encuentro distinto, porque ellas y ellos suponen que si es en el marco de la escuela las cosas pueden ser distintas. Algunos relatan anécdotas de cómo hubo momentos que también se han cruzado en la escuela, pero sobre todo a la salida. Hay varios que desconfían de la idea, pero el proyecto empieza a tomar forma y en el transcurso del trabajo se harán cargo de algunas actividades.

Los barrios -entendidos como construcción histórica y cultural- constituyen un espacio de configuración de diferentes identidades colectivas, donde se producen tanto identidades comunes como diferenciadas y donde la población juvenil reclama espacios propios y respeto a su identidad. Son un escenario complejo de sociabilidad y de experiencias asociativas y de lucha de gran significación para comprender a los sectores populares. El barrio es un referente de identidad en la medida que sus pobladores al construirlo, habitarlo y - muchas veces- defenderlo como territorio, generan lazos de pertenencia que les permite distinguirse frente a otros colectivos sociales de la ciudad. Asumir el barrio como lugar significa comprender que allí es donde se construyen diferentes identidades colectivas, que expresan la fragmentación, multitemporalidad y conflictos propios de la vida urbana contemporánea. Estas fragmentaciones socioespaciales están atravesadas por otras diferencias de tipo política, religiosa, de género y generacional, y fundamentalmente por las condiciones de desigualdad en que se estructura la sociedad, y que en las conformaciones de las ciudades se hace visible en el contraste entre urbanizaciones encerradas en la riqueza o cercadas en la pobreza. El análisis como procesos de fragmentación socioespacial y segregación urbana, vinculados a otras temáticas en clave de desigualdad potenciarán la reflexión y ampliarán la perspectiva histórica y política del tema
.

Muchas veces relaciones violentas y agresivas, tanto físicas como simbólicas, se van incorporando como formas de solucionar los conflictos, amenazas, abuso del poder, etc.. Finalmente los jóvenes son discriminados o se discriminan entre sí por “ser de tal o cual barrio” o “de esa u otra parte del barrio” y, a partir de las cuales, se acusan a través de diferentes calificaciones estigmatizantes, tales como, “chorro” o “buchón”, “de la villa”, “del bloque”, “careta del centro”, entre otras. 
Las y los alumnos mantienen el foco en el tratamiento de “la violencia”, pero luego del trabajo con el docente para complejizar el análisis hay otras perspectivas, aristas, y sobre todo, un conocimiento de derechos y deberes en torno a la apropiación de los espacios, las grupalidades y las relaciones. Y se siguen preguntando si pueden hacer algo para que cambie esta realidad de violencia que sucede en el barrio:¿Qué cambios se produjeron en la historia reciente del barrio? ¿Cuáles son los condicionantes en la vida de todos y todas las jóvenes que habitan y construyen el espacio barrial? ¿Es posible identificar y superar aquellos condicionantes que contribuyen al desarrollo de relaciones agresivas y excluyentes?. En principio deciden contar la historia, contar lo que está pasando, para ello se proponen escribir un guión colectivo, imaginando locaciones y entrevistados posibles, como forma de reconstruir la historia y debatir las diferencias actuales en un proceso de construcción de un proyecto común. El desarrollo de este espacio y el guión propuesto permitirá al grupo de jóvenes participar de un concurso que ofrece elementos y financiamiento para llevar a cabo un video que también será realizado por ellos mismos. El docente encontrará herramientas para esto en el ámbito Arte y Comunicación y tecnologías de este Diseño Curricular. El proyecto en comunicación audiovisual permite movilidad en la acción. Además los chicos se propusieron encarar acciones ante los organismos del Estado que intervienen en el barrio.
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� Sobre las fallidas trayectorias escolares de travestis y transexuales como resultado de la sistemática discriminación de las que son objeto, ver: Fernández (2004) y Berkins y Fernández (2006).


� “El extranjero, judío, tano, ruso, gallego seguidos de diversos epítetos, sería tratado con procedimientos de clasificación semejantes a los utilizados antes con nativos y luego con los “cabecitas negras”. El racismo, cuidadosamente acariciado por la oligarquía, impregnó a todas las capas sociales, sirviendo para el enfrentamiento y fragmentación de los sectores subalternos entre sí. Penetró el lenguaje pedagógico y es aún hoy uno de los elementos determinantes de las distinciones educativas que producen circuitos desiguales de escolarización y distribución de la cultura” (Puiggrós, 1996: 105). 


� Temática también analizada en el ámbito Trabajo de este Diseño Curricular.


� El  concepto de cultura en singular aquí utilizado como opuesto a la concepción de cultura(s) en plural, es distinto al dado por la interpretación antropológica que lo entiende como un conjunto diverso de ideas y expresiones más o menos organizadas.


� El ejemplo está construido sobre la utilización de fotografías, pero si no se contara con esta posibilidad se sugiere la adaptación hacia registro de narraciones en la línea de la historia oral. La complementariedad con docentes de Ciencias Sociales o Historia puede fortalecer esta línea de trabajo.


� El ejemplo “La fábrica y el arroyo” presentado en el ámbito Ambiente de este mismo Diseño Curricular se refiere también a mujeres migrantes pero coloca el énfasis en otra de las problemáticas y se proyecta desde la educación ambiental. Es recomendable consultarlo.


� Se recomeinda para esta línea de trabajo la articulación con los docentes de Ciencias Sociales y/o Geografía e Historia según corresponda al año.
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