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Presentacion

El presente Dossier surge con la intencionalidad de ampliar las miradas y reflexiones
en torno al derecho a la educacién en Uruguay. Haciendo foco. Apuntes para el debate
se caracterizd hasta este numero por definir una tematica concreta y hacer disponibles
diferentes perspectivas que permitieran profundizar en su comprensién y nutrir el de-
bate. En esta oportunidad nos propusimos desenfocar para poner en juego otros lentes
que habiliten otros focos, menos presentes en las discusiones sobre politica educativa
pero imprescindibles. Para el Observatorio del Derecho a la Educacion (ODEd), que se
propone contribuir desde una perspectiva critica y propositiva al debate educativo en
torno a la efectivizacion del derecho a la educacién desde una perspectiva de igualdad
y justicia, entendemos que este es un aspecto clave que nos interpela y nos convoca.

Con la mirada puesta en diferentes ejes tematicos: discapacidad, antirracismo, feminis-
mos, migraciones, educacion en contextos de privacion de libertad, procesos educati-
vos desarrollados por y para personas trans, se aportan diferentes abordajes analiti-
Cos, preocupaciones y experiencias, que interpelan y desafian las conceptualizaciones
y formas de pensar el derecho a la educacién.

Las diferentes reflexiones y analisis contribuyen a pensar las fronteras y los desafios en
torno a la nocién de derecho a la educacion, atravesada por las relaciones entre igual-
dad y diferencia. Desde distintos lugares de enunciacion, las columnas invitan a visibi-
lizar las significativas desigualdades educativas que aun atraviesan distintos colectivos
(en didlogo con otro conjunto de derechos) y aportan interrogantes y reflexiones que
contribuyen a pensar los desafios educativos del porvenir.

Las contribuciones de este dossier expresan diferentes luchas que no solo desafian la
efectivizacion del derecho a la educacion sino que interpelan formas pedagdgicas 'y de
hacer escuela. Eskuelita trans*, pedagogia travesti/trans*, pedagogia feminista y pedago-
gia antirracista constituyen algunas de las expresiones que emergen en este sentido. El
cuestionamiento a la configuracién y produccion de saberes hegemonicos que exclu-
yen las distintas identidades que habitamos constituye uno de los aspectos que trans-
versaliza algunas de las elaboraciones.
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Agradecemos especialmente a quienes hicieron posible este Dossier: Fernanda Olivar
Rodriguez (CEIFem, Espacio Interdisciplinario, PROGRESA, Universidad de la Republica);
Alex Geo Beguerie, Antii Benavides, Mare Luca César, Juana Sofia Cuadro, F. Ferrigno,
Cristina Hernandez, Lucky Ledn Pifieyro y Sof Valentino Velazquez (Eskuelita Trans*);
Natalia Barraco Mastrangelo (Centro de Formaciéon Penitenciaria; Administracién Na-
cional de Educaciéon Publica); Ménica Da Silva Ramos (Facultad de Psicologia, Udelar),
Ana Sanchez-Mufioz (Universidad Estatal de California, Northridge) y Mariana Viera Cor-
tazar (IFES, CFE); Anabela Paleso Rodriguez (CFE y Udelar); Gabriel Alvarez Murdocco
(Asociacién Down del Uruguay).

Stefania Conde, Cristian Lopez, Cecilia Sanchez
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El deseo de cambiarlo (casi) todo. Educacion
y aperturas para la imaginacion de otras
(nuevas) formas pedagogicas

Anabela Paleso Rodriguez'

(...) el deseo tiene un potencial cognitivo. Cuando decimos #NosMueveEIDeseo en-
tiendo que ese movimiento es intelecto colectivo y expresion multitudinaria (...),
con sus momentos de agitacion y de repliegue, con sus ritmos e intensidades va-
riables. (...) La potencia feminista es capacidad deseante. Esto implica que el deseo
no es lo contrario de lo posible, sino la fuerza que empuja lo que es percibido co-
lectivamente y en cada cuerpo como posible. (...) potencia indeterminada, que se
expresa como deseo de cambiarlo todo.

Verénica Gago, 2019

Estamos hartas de las desigualdades de clase, de género y de raza. Desigualdades que
se expresan en una realidad heteropatriarcal-normativa, dicotomica y binaria del ca-
pitalismo extractivista y (neo)colonialista que cosifica la vida, normaliza acciones vio-
lentas, fija funciones, lugares, invisibiliza el cuidado, desprecia a los seres del planeta'y
jerarquiza saberes. Hartas de instituciones que invisibilizan las acciones que sostienen
nuestra cotidianidad por medio de la discriminacion, segregacion y exclusion a traveés
de distintas formas y expresiones fisicas y (no tan) simbdlicas. Vivimos en momentos
de, en sentido de Rita Segato (2018), pedagogias de la crueldad que nos aplastan a to-
das las personas y que (parecen) dejar pocos recovecos para la imaginacion?,

1 Consejo de Formacién en Educacién (CFE- ANEP). Docente en Educacién Superior Plblica en Uruguay (CFE y UdelaR)

2 La nocién de imaginacién, y sus vinculos con otros términos, tiene una vasta y rica historicidad en la produccién de conocimien-
to social (Marc Bloch, Raquel Gutiérrez Aguilar, Hugo Zemelman, Estela Quintar, Paulo Freire, bell hooks, entre otras personas).
Sin entrar en los nodos comunes y diferentes de las y los autores mencionados, en este documento consideramos la imaginacion
como la potencia de las luchas internas y colectivas (con contradicciones, desfases, rupturas y sintesis), que habilitan a crear, trans-
formar lo existente y “motorizar” la produccion de (otros) lugares y formas justas. La imaginacién que potencia otro por-venir.
Por-venir que, en sentido de Gutiérrez Aguilar (2013), no habita un hipotético futuro sino que se construye paso a paso disputan-
do el hoy y el ahora en multiples niveles.
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Llamo pedagogias de la crueldad a todos los actos y practicas que ensefian, habitdan
y programan a los sujetos a transmutar lo vivo y su vitalidad en cosas. (...) Cuando
hablo de una pedagogia de la crueldad me refiero a algo muy preciso, como es la
captura de algo que fluia errante e imprevisible, como es la vida, para instalar alli la
inerciay la esterilidad de la cosa, mensurable, vendible, comprable y obsolescente,
como conviene al consumo en esta fase apocaliptica del capital. (Segato, 2018, p.11)

Desde estos no lugares deseamos otras formas de habitar las instituciones y los vin-
culos entre los seres; queremos otras formas de vivir que se expresen en todos los
ambitos. Deseamos irrumpir/explosionar con las légicas de las instituciones formales,
no formales y con todas las practicas educativas sociales de la vida que nos cosifican
a meros objetos. En este sentido, nuestro primer desafio para sostener(nos) y produ-
cir —colectivamente— otras formas pedagdgicas, es cepillar a contrapelo las practicas
existentes. Bucear en los recovecos que habilitan otras formas de sostenibilidad de la
vida en la asfixia de las instituciones.

En la presente produccion nos interesa detenernos en aquellos momentos de suspen-
sién o ruptura de la pedagogia de la crueldad que acontecieron —principalmente— en
practicas de extension en Educacién Superior Public3. Frente a lo insostenible de las 16-
gicas institucionales, “conservadoras hasta la médula” —en palabras de una estudian-
te—, las practicas de extensién habilitaron nodos de imaginacion para la apertura de
la potencia indeterminada. Desde otros lugares politico-pedagoégicos se produjeron
nuevos horizontes ante los existentes, centrados en lo que deseamos como mujeres
que transitamos violencias sistémicas e institucionales y que contribuyen a la inhospi-
talidad de las mismas.

En este escrito no queremos centrarnos —especialmente— en la critica explicita a los
mecanismos de lo insoportable de las instituciones. Esto lo dejamos como ejercicio para
las personas lectoras: centrarnos en lo que deseamos tiene la intencionalidad de que
cada sujeto despliegue las formas existentes que queremos cambiar. Es decir, como
nos ensef6 Audre Lorde, no emplearemos las herramientas del amo que nunca des-
montan la casa del amo.

Escribo en plural, porque lo personal es politico y porque las resonancias que apare-
cen a continuacion son constitutivas de un despliegue temporo-espacial de procesos
vivenciados “entre mujeres” y disidencias sin ninguna “mediacién patriarcal” (Gutié-

3 Nos referimos al Proyecto ENHEBRO (CFE-ANEP), “Didlogo de saberes entre experiencias educativas comunitarias y la forma-
cién de maestras/os, profesoras/os y educadoras/es sociales” (2022 y 2023), y al Espacio de Formacién Integral (FHCE- UdelaR)
“Pedagogia Social, ecofeminismos y territorialidades”. El Proyecto “Dialogo de saberes...” o elaboramos junto con Carlos Rodri-
guez Folgar (docente del CFE-ANEP), Jaqueline Acosta (estudiante de profesorado semipresencial e integrante del Grupo de Muje-
res Rurales Rincon de Brujas, Canelones) y Mauricio Juane (estudiante de profesorado semipresencial e Integrante de la “Brigada
Pedagdgica Crece desde el pie”, Progreso-Canelones). En el Espacio “Pedagogia Social...” el equipo docente también estuvo inte-
grado por Dalton Rodriguez Acosta (responsable del EFI) y Marcelo Morales.
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rrez Aguilar, et. al, 2018). Es decir, apostamos a la loégica de “entre mujeres” e inten-
tamos destrabar los modos separatistas que vivenciamos bajo las l6gicas patriarcales
del capital®. “Entre mujeres” se despliegan experiencias que reconocen las situaciones
y los deseos negados, surgen procesos de identificacidn reciproca y lenguajes que son
al mismo tiempo fuente de fuerza y saber (Gutiérrez Aguilar, et. al, 2018, p.9).

Politizamos la educacion porque estamos convencidas de su potencial transformador:
formary formarse son una danza dialéctica en toda practica educativa-social; un motor
politico-pedagdgico para la formacion de sujetos. Garantizar el derecho a la escolari-
zaciony la democratizacion de la educacion también supone construir espacios donde
la “pedagogia de la crueldad” no sea la norma.

Fotografia de Lorena Villa en el marco de nuestra participacion en la Fanfarria Invernal (Montevideo,
24 de junio de 2023).

4 Como sostuvimos con Mariana Martinez Montero (2024), recuperando los planteos de Raquel Gutiérrez Aguilar, Maria Noel Sosa
e Itandehui Reyes (2018), el sistema mundo capitalista bajo sus légicas jerarquicas de expropiacion, explotacion y dominacion
fijan mediaciones que se traducen en movimientos de separacién: se separan a las mujeres de las mujeres, a la naturaleza del ser
humano, a los trabajadores de sus medios de existencia y a las comunidades de sus capacidades politicas de autodeterminacion
de la vida colectiva. Desde el punto de vista pedagdgico, implican procesos de desconfianza en los vinculos, desconocimiento de
los saberes de la sostenibilidad de la vida, desvalorizacion de los saberes comunitarios, entre otras cuestiones.

6 HACIENDO FOCO - N°10 - NOV. 2024 DISPUTAS, SABERES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS QUE INTERPELAN EL DERECHO A LA EDUCACION


http://www.fhce.edu.uy/oded

En este proceso de formar y formarse nos interesa presentar algunas resonancias que
representan las voces de muchas personas. Resonancias que configuran un mosaico
de colores que no tienen un punto final, sino que constituyen cartografias de deseos:
un espacio de ejercicio activo de estrategias de las formaciones del deseo en el campo
social y, a su vez, un “espacio de emergencia de intensidades sin nombre, espacio de
incubacién de nuevas sensibilidades y de nuevas palabras a lo largo del tiempo” (Rol-
nik, 1989, s.p).

La politizacién de las practicas educativas-sociales. La politizacion de la lengua

(...) cuando empecé a politizar esa lengua que hablaba de mi cuerpo, esa lengua
binaria y heteronormativa, otras costuras, otros tajos, una contusién epistémica
(Basile, 2008). Esa lengua que aprendemos en la escuela, en la familia, en la tele-
visién, en las revistas, en el club, en las bibliotecas, era recta, seca, blanca, vertical,
ligubre, con pocos recovecos para el palpitar de la imaginacion.

val flores, 2021

Formar y formarse desde un posicionamiento politico-pedagdgico transformador im-
plica crear pensamiento. Crear pensamiento implica también compartir lo nombrado.
Conocer, nombrar y actuar sobre el mundo para pensarlo nos habilita a construir co-
lectivamente categorias y relatos que permitan una ruptura con la hegemonia hete-
ronormativa existente que impone un unico mundo posible y una sola forma de leer-
lo. Crear colectivamente supone construir un discurso que se expanda y difunda para
contagiar y contagiarse de otras formas, de otros proyectos diferentes a la cosificacion
de la vida. No desde un modo unidireccional, personalista, binario y dicotémico, sino
desde lo colectivo. Politizar la lengua significa repolitizar la vida cotidiana con nuevos
sentidos y formas.

Poner la vida en el centro frente a un Terricidio global (Quiroga, 2020) que tiene mul-
tiples expresiones —entre ellas— la pedagogia de la crueldad, significa sostener que
somos seres dependientes, interdependientes y ecodependientes (Herrero, 2014): vi-
vimos en un mundo cuyos bienes materiales tiene limites finitos y sequimos expropian-
do la naturaleza. Seguimos cosificando la naturaleza y eso se traduce en los vinculos
gue tejemos entre los seres que habitamos el planeta y —consecuentemente— todos
los dmbitos de la vida. Somos ecodependientes: nuestra vida en solitario es imposible
pero, ;como despojarnos de la cultura androcéntrica-dicotémica-binaria y construir
otras formas? Es decir, otro proyecto diferente a la cultura androcéntrica y dicotomi-
ca-binaria que opone naturaleza vs. cultura, razén vs. afectividad, ciencia vs. saberes
ancestrales. En las instituciones esto se traduce en la exclusion a las disidencias, a la
configuracidon conservadora de estereotipos y roles, el desprecio a los saberes que no
contribuyen a la blanquitud curricular (desprecio a los saberes ancestrales, a la cultura
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de migrantes, afroamericanos), entre otros. Procesos que contribuyen a la individuali-
zacion y competitividad.

La cosificacion de la vida y la configuracion conservadora de las practicas educativas so-
ciales es la alarma mas profunda que miramos aquellas personas que deseamos cam-
biarlo todo (o casi todo). Desde nuestro presente potencial (Zemelman, 2012) buscamos
tejidos de sostenibilidad y cuidado. Esto no significa utilizar la estrategia de la derecha
neoliberal —extractivista— neocolonialista: la incorporacion de las emociones en la cu-
rricula de la educacién formal como estrategia de hablar sobre los (seudo)cuidados en
las instituciones; entendemos que a través de esta estrategia se reafirman los procesos
de individualizacion. Para nosotras implica revisar y resignificar otras practicas pedago-
gicas que pongan en el centro el lugar del sentipensar (Fals-Borda, 2002; Korol, 2020)
como lucha individual-colectiva: actuamos con el corazén, pero también empleamos la
cabeza, y cuando combinamos las dos cosas somos sentipensantes. Nuestro compro-
miso es pensar sintiendo y sentir pensando, con los pies en la tierra, politizando las prac-
ticas y saberes, politizando la lengua, repolitizando la vida cotidiana y alzando la voz.
También significa reconocer y politizar la blanquitud eurocéntrica que naturalizamos
en nuestra vida, en las instituciones, en la produccién de conocimiento.

Nuestro compromiso es pensar sin-
tiendo y sentir pensando, con los pies
en la tierra, politizando las practicas
y saberes, politizando la lengua, repo-
litizando la vida cotidiana y alzando
la voz. También significa reconocer y
politizar la blanquitud eurocéntrica
que naturalizamos en nuestra vida,
en las instituciones, en la producciéon
de conocimiento.
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Entendemos que para repolitizar la vida, en el caso de la educacién formal y no formal,
no basta con incorporar un curriculum de mujeres y sobre mujeres, ni que los cursos
sean llevados adelante por mujeres que acuerpan légicas patriarcales que roturan e
inhabilitan la potencialidad politico-pedagdgico de transformacion. Implica habitar la
imaginacion para formar, transformar y crear otros por-venir.

La democratizacion de la educacién y la efectivizacion de este derecho a través de los
procesos de escolarizacion, son inhdspitos si no revisamos el tejido pedagogico que
construye, que sostiene vinculos de confianza y que habilita la potencia indeterminada
de la imaginacién. A eso le lamamos, repolitizar la vida en la educacion.

En la danza dialéctica de formar y formarse entre las I6gicas escolares y las practicas de
extension en la Brigada Pedagdgica Crece desde el Pie (Progreso, Canelones)®, Lourdes
y Delfina crearon la nocidon de maestras de las grietas:

¢Qué maestras vamos a ser? La idea de maestras de las grietas aparece como una
posibilidad, como una categoria de analisis, como una interrogante para la inves-
tigacion, como una fuerza que tal vez alin no esta delimitada, o si, y nos esta cons-
truyendo, y que en su intento de escapar de los romanticismos y de las limitacio-
nes de los conceptos solo aparece para ser, para construirse, para reconfigurarse,
0 para evocar los accidentes de los destinos no escritos; es decir, encontrarnos en
un presente posible. (Martinez, L y Tejeria, D, octubre de 2023)

Inspiradas en Catherine Walsh (2020), acuerpan los gritos que claman por practicas
“al favor” de algo “muy otro” y construyeron la nocion de maestras de las grietas para
acompaniarlas en su formacion (y en su practica de vida): “practicas como pedago-
gias-metodologias de creacidn, invencién, configuracidon y coconstruccion —del qué
hacer y como hacer— de luchas, caminares y siembras dentro de las fisuras o grietas
del sistema capitalista/moderno/colonial/antropocéntrico/racista/heteropatriarcal. Es
desde las grietas, juntando los gritos desde abajo que se puede realmente empezar a
construir la interculturalidad y decolonialidad” (p. 161). Lourdes Martinez politiza su
lengua en la vida y nos sigue generando turbulencias epistémicas en la formacion de
todas nosotras (compafieras y docentes).

5 Proyecto de extensién del Programa ENHEBRO (CFE- ANEP) entre 2022 y 2023, titulado “Didlogo de saberes entre experiencias
educativas comunitarias y la formacién de maestras/os, profesoras/es y educadoras/es sociales”, elaborado conjuntamente con
Carlos Rodriguez (Docente de CFE), Jaqueline Acosta (estudiante de profesorado semipresencial e integrante de “Mujeres Rura-
les Rincon del Colorado”, Canelones) y Mauricio Juane (estudiante de profesorado semipresencial e integrante de la “Brigada
Pedagdgica Crece desde el Pie” (Progreso, Canelones). Proyecto desarrollado en el Instituto de Formacién Docente de Canelones.
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La democratizacion de la educacion

y la efectivizacion de este derecho a
traves de los procesos de escolariza-
cion, son inhospitos si no revisamos el
tejido pedagdgico que construye, que
sostiene vinculos de confianza y que
habilita la potencia indeterminada

de la imaginacion. A eso le llamamos,
repolitizar la vida en la educacion.

La confianza como habilitadora de potencialidad de otro por-venir

Las experiencias de extension en Educacion Superior Publica significaron constantes
desafios y problematizaciones entre nuestras l6gicas carnalizadas y el dialogo con dife-
rentes actores. En las resonancias en torno a las practicas de extensién como espacio
de formacion, la confianza tiene un despliegue en distintas tramas: la confianza entre
nosotras y junto con otros actores, la confianza como potencia para producir vinculos
y como produccion de conocimiento desde otros lugares pedagdgicos:

la confianza es una hipétesis sobre la conducta futura del otro. ...Es una actitud que
concierne el futuro, en la medida en que este futuro depende de la accién de un
otro. Es una especie de apuesta que consiste en no inquietarse del no-control del
otro y del tiempo. (Cornu, 1999)

Darle otros sentidos a la confianza en cualquier espacio educativo-social, nos lleva a
centrarnos en su sentido politico-democratico (Cornu, 1999), particularmente si pensa-
mos en la confianza instituyente (Greco, 2008). Implica el reconocimiento de la otredad
y, @ su vez, repensar la posicion que asumimos con relaciéon a los sentidos otorgados —
histéricamente— a la nocién de autoridad (particularmente la autoridad pedagoégica).
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Esto no significa la construccion de lideres pedagdgicos institucionales o de roles que
refuerzan la individualizacién, la competitividad y la sumision.

Apostamos a la politizacién de la lengua y rechazamos todos los actos de sumision que
vivenciamos y, principalmente, que nos atraviesan en las instituciones. Honramos, sos-
tenemos y acompafiamos las posiciones como las de Anara, Tifany y Florencia: frente a
la desconfianza del docente por las caracteristicas de su trabajo, la indignacion y rabia
la transforman en potencia para continuar gritando, haciendo y creando. Denunciamos
las violencias institucionales que someten e irrumpen la potencialidad de creacion por-
que impiden la politizacién que deseamos.

Desidentificandonos con todos los procesos de arborizaciéon de la Educacién Superior
(Paleso, 2023), abrazamos la extensién compaiiera (Martinez Montero, 2022):

ser agentes de extension critica y extensidn «comparfiera» que intente reconocer
«desde el vamos» pensares y sentires como los de las sefioras cultivadoras de la
huerta de Huceba. La extension critica y compafiera implicara entonces movimien-
tos de desdoblamiento y deconstruccidn que promuevan aperturas en la mismisima
educabilidad de la voluntad extensionista de la universidad toda. (s. p.)

Al construir la confianza con actores barriales, frente al extractivismo académico que
esta mediado por la pedagogia de la crueldad, Mariana habilité la rica potencialidad de
sembrar una extension comparfiera con los actores de la huerta. Creacién que fue posi-
ble por la instalacion de un vinculo de confianza instituyente (Greco, 2008). Confianza
que a través de su acogedora actitud sentipensante (en sentido de Falso Borda), las
mujeres de la huerta HUCEBA asistieron a las Jornadas de Facultad (2023) a escuchary,
a través de sus comentarios y narraciones de la vida cotidiana, terminaron politizando
el espacio generandose una contusion epistémica.

La confianza permite repartir tareas, crear agenda, compartir un desafio que se sostie-
ne entre varias manos; en cambio la desconfianza reproduce el sistema jerarquico con
respecto a los tiempos, los espacios, el control, los saberes. Apostamos a una confian-
za instituyente (Greco, 2023) para la apertura de la imaginacién. Desde estos marcos,
la confianza nos posiciona desde un lugar de habilitacién, como apertura, que forma
y se transforma.

En el proceso de formar y formarse, la experiencia conjunta con Lorena, Maite, Lucia,
Gabriela y Katherine en el EFI Pedagogia Social, ecofeminismos y territorialidades (2023)
permitio la construccion de un dialogo de confianza y de revision de las practicas de ex-
tension al interior de toda la Udelar. Sin la mediacién patriarcal (Gutiérrez Aguilar, et.
al, 2018) se generaron espacios de cuidados que, desde el punto de vista pedagégi-
co, significaron sostenernos, acompafiarnos, construir colectivamente conocimiento a
partir de si (Piussi, 2000) y desde la experiencia sin jerarquias de roles. Nos problema-
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tizamos como mujeres con historias de vida que, a su vez, en algunos momentos en
las practicas de extension nos identificaban con la academia robusta, y nos dolia. Nos
interpelan las formas no deseantes: atravesamos —como dijo Maite— “abejas reinas”
con el habitus de l6gicas patriarcales y de extractivismo de ideas para ocupar-legitimar
su lugar en el espacio publico, asi como la no aprobacién de una ponencia a las II Jorna-
das de CEIFEM (Udelar) que problematizaba la trama extensionista dentro de Udelar
desde la Pedagogia Social y los ecofeminismos (sugerida a presentarse como pdster).
Dichas acciones consolidaron la confianza instituyente entre nosotras. Desde el deseo
de cambiar estas l6gicas y querer una educacion democratica, publica, gratuita y co-
gobernada para todas las personas, politizamos la lengua.

El compromiso de politizacion de la educacion y de politizacidén de la lengua son pun-
tos neuralgicos para los proyectos de por-venir. La dimensién en torno a las pregun-

Fotografia de Lorena Villa en el marco de nuestra participacién en la Fanfarria
Invernal (Montevideo, 24 de junio de 2023).
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El deseo de cambiarlo todo no signi-
fica una destruccion del pasado,

por el contrario, somos memorias.
Tenemos la deuda de revisitar (volver
a mirar) la conservacion y transfor-
macion en la educacion desde una
mirada decolonial, feminista, antirra-
cista y anticapitalista: ;qué conserva-
mos para evitar caer en la invisibili-
zacion del pasado que es constitutivo
del presente? ;Desde qué lugares y
formas desplegamos esas memorias
en la coyuntura actual? ;Cémo
articulamos la memoria y la poten-
cialidad de la imaginacién desde

una mirada decolonial, feminista,
antirracista y anticapitalista para

el por-venir? Revision que pone al
descubierto qué educacion quere-
mMos y qué sujetx(s) pedagogico(s)
imaginamos-deseamos.
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tas para qué futuro educamos y qué educacién imaginamos-deseamos pone en juego
proyectos historicos:

existen dos proyectos histéricos en curso en el planeta, orientados por concep-
ciones divergentes de bienestar y felicidad: el proyecto histérico de las cosas y el
proyecto histérico de los vinculos, dirigidos a metas de satisfaccion distintas, en
tensién, y en Ultima instancia incompatibles. El proyecto histérico centrado en las
cosas como meta de satisfaccién es funcional al capital y produce individuos, que
a su vez se transformaran en cosas. El proyecto histérico de los vinculos insta a la
reciprocidad, que produce comunidad Aunque vivamos inevitablemente de forma
anfibia, con un pie en cada camino, una contra-pedagogia de la crueldad trabaja
la conciencia de que solamente un mundo vincular y comunitario pone limites a la
cosificacién de la vida. (Segato, 2018, p.16)

Un proyecto histérico de los vinculos de confianza instituyente son nuestras conviccio-
nes y apostamos a las cartografias de deseos como potencialidad de cambio, porque
estos registros son colectivos, formadores y transformadores. No vendemos nuestro
cerebro y cuerpo a nadie (Federici, 2020). Y, en esos vacios o grietas politizamos la len-
gua con la potencia de hacer(se) de nuevo. Ese proceso solamente surge cuando em-
pezamos a entender como funcionan las estructuras de dominacion en nuestra propia
vida y deseamos e inventamos nuevos habitos de vida alternativos resistiendo desde
ese espacio marginal de la diferencia que se define desde el interior (hooks, 2021).

El deseo de cambiarlo todo no significa una destruccion del pasado, por el contra-
rio, somos memorias. Tenemos la deuda de revisitar (volver a mirar) la conservacién
y transformacién en la educacion desde una mirada decolonial, feminista, antirracis-
ta y anticapitalista: ;qué conservamos para evitar caer en la invisibilizacién del pasa-
do que es constitutivo del presente? ;Desde qué lugares y formas desplegamos esas
memorias en la coyuntura actual? ;Como articulamos la memoria y la potencialidad
de la imaginacién desde una mirada decolonial, feminista, antirracista y anticapitalis-
ta para el por-venir? Revisién que pone al descubierto qué educacién queremos y qué
sujetx(s) pedagdégico(s) imaginamos-deseamos. Son constelaciones de preguntas que
combatiremos rompiendo con el aforismo de tiempo-espacio y aprendiendo de otros
registros: con la astucia de la tortuga (que es —aparentemente— lenta y firme con/en
la tierra) y con la potencia delicada del colibri (que toma impulso, es decir, mira hacia
el pasado para enfrentar el presente y sostenerse en conexién con distintos planos de
la vida cotidiana).
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Reflexiones pedagogicas y epistemologicas
a partir de la experiencia del colectivo
Eskuelita Trans*

Alex Geo Beguerie, Antli Benavides, Mare Luca César, Juana Sofia Cuadro, F. Ferrigno,
Cristina Hernandez, Lucky Ledn Pifieyro y Sof Valentino Velazquez'

Introduccion

Este texto fue escrito por la Eskuelita Trans*, colectivo integrado por personas trans¥*,
travestis y no binarias vinculadas a diferentes niveles de la educacién. Nuestro proyecto
tiene como propdsitos contrarrestar mecanismos de expulsion y exclusion de las per-
sonas trans de la vida social y cultural a través de propuestas educativas.

En Uruguay, la poblacién trans* enfrenta significativas desigualdades educativas. El Pri-
mer Censo Trans de 2016, realizado por el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), re-
vela datos preocupantes: el 12% no finalizé primaria, 25% contaba con primaria como
maximo nivel alcanzado y el 24% tenia el ciclo basico incompleto. En el otro extremo,
apenas el 3% completd el bachillerato y solo un 1% alcanzé estudios universitarios o
terciarios completos. Por otra parte, la edad promedio de desvinculacion educativa de
las personas encuestadas era de 14 afios.

Frente a esta situacién, a finales de 2023 comenzamos a definir el proyecto de una Es-
kuelita Trans*, que a comienzos de 2024 empez06 a desarrollar dos lineas de accién:
acompafar las trayectorias en la educacion formal de personas trans, travestis y no bi-
narias y generar espacios de encuentro, intercambio de saberes y disfrute entre per-
sonas trans*. En la primera linea se enmarca el apoyo a la preparacién de examenes

T Integrantes del colectivo Eskuelita Trans*.
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y la conformacién de un primer grupo para la preparacion de la prueba Acredita CB,
que rindieron el 20 de julio. En la segunda linea, las actividades son los grupos de pares
(espacios horizontales para personas en terapia hormonal con estrégeno o testostero-
na), talleres sobre tematicas especificas y diversas actividades, como una ropitrans(a)
(intercambio de ropa) y cine debate.

En este texto, exploramos los aspectos normativos y linguisticos relacionados con las
subjetividades trans*, reflexionaremos sobre el lugar de las personas trans* en la pro-
duccion de conocimiento académico, delineamos nuestra estrategia pedagogica colec-
tiva, y finalmente presentamos una experiencia concreta. A través de este recorrido,
buscamos no solo visibilizar las problematicas que enfrentamos, sino también com-
partir recursos hermenéuticos provenientes del activismo y de los Estudios Trans* que
pueden aportar a los desafios educativos.

Trans, aspectos normativos y linguisticos

En 2018, el parlamento uruguayo aprobdé la Ley Integral para Personas Trans —Ley N°
19.684 (Uruguay, 2018)—. Alli se define “persona trans” como quienes se autoperci-
ben o expresan con “un género distinto al sexo que le fuera asignado al momento del
nacimiento, o bien un género no encuadrado en la clasificacién binaria masculino fe-
menino, independientemente de su edad y de acuerdo a su desarrollo evolutivo psi-
cosexual” (Art. 4, literal C).

Es importante destacar la distincion que hace el filésofo argentino Radi (2021, p. 40)
sobre los usos de la palabra “trans”. Generalmente, se emplea en dos sentidos: ope-
rativo y como identidad de género. En el sentido operativo, “trans” funciona como un
paraguas semantico que abarca a todas las personas que se identifican con un género
distinto al asignado al nacer. Por otro lado, cuando se usa como identidad de género,
“trans” se refiere especificamente a las personas que se autodefinen como tales. No
todas las personas que son trans en el sentido operativo se identifican como trans en
términos de identidad de género. Estas precisiones son fundamentales para recono-
cer y respetar la autodeterminacién de género, evitando asi la categorizacidén externa
de las identidades. La importancia de tener en cuenta estos usos es significativa, tan-
to para quienes se dedican a la academia como para quienes estan involucrades en la
planificacién y formulacion de politicas educativas.

Cuando hablamos de una “eskuelita trans*” o de una “pedagogia travesti/trans*” em-
pleamos la palabra trans como potencia, no como limitante. No adherimos a definicio-
nes totalizantes y normativas del término, reconociendo que los usos del lenguaje se
dan de manera situada. Utilizamos “Trans*"” incorporando el asterisco propuesto por
el argentino Mauro Cabral como una marca escritural de diversidad irreductible. Este
simbolo, usado en la programacién, funciona como un comodin en los motores de bus-
queda, ampliando los resultados para incluir términos como transgénero, transexual,
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transmasculino y transfemenino, entre otros. Esta practica activista y linguistica busca
reflejar la amplitud y diversidad de las experiencias trans*, subrayando que no existe
una forma Unica de ser trans y dando lugar a nuevas identidades aun no nombradas.

No somos tu tesis. Reflexiones sobre el lugar de las personas trans* en las produc-
ciones de conocimiento cientifico

El movimiento trans* plantea explicitamente una desconfianza con los espacios insti-
tucionales de produccion de conocimiento. De hecho circula habitualmente en redes
un enunciado que expresa “no soy tu tesis”. La desconfianza se asienta en la larga his-
toria de objetivacion, extractivismo y patologizacion de las identidades trans* desde la
ciencia, analizado y criticado ampliamente por los Estudios Trans* y el transfeminismo.

Desde la Eskuelita Trans* nos interesa, ademas de sostener la critica, preguntarnos
sobre el modo en que podemos contribuir a transformar estos vinculos extractivistas,
establecer criterios sobre el modo en que se utiliza la informacion que se produce, los
espacios y el tono de los intercambios durante el proceso. Reconocer la importancia de
la produccion académica de conocimiento sobre las problematicas especificas que ha-
bitamos pero, al mismo tiempo, disputar el modo en que la voz de las propias personas
es representada, asi como también preguntar sobre la utilidad de lo que se produce.

La tension epistémica que subyace en las frases “no soy tu tesis” o “no somos tu tesis”
trasciende las fronteras uruguayas. Este fendmeno no solo ha sido objeto de estudio en
multiples ambitos académicos, sino que ha catalizado el surgimiento de un campo de
conocimiento interdisciplinario: los Estudios Trans*. Los nuevos campos suelen contar
con textos fundacionales y este caso no es la excepcion. En 1991, Sandy Stone publicé
en Estados Unidos “El Imperio Contraataca: Un Manifiesto Posttransexual”. En este ma-
nifiesto aborda la identidad de género, la tecnologia médica y la representacion cultu-
ral para denunciar el modo en que las personas trans* hemos sido objetivadas desde
la produccion cientifica. El ensayo desafia las concepciones binarias de género y critica
las narrativas médicas y sociales dominantes sobre la transicién de género. A partir de
entonces comienzan a surgir producciones de personas trans* en diversos contextos,
que dan cuerpo a un campo de estudio en primera persona.

En América Latina, filésofos como Radi (2019) han sefialado que los estudios académi-
cos sobre personas trans* frecuentemente fallan en reconocer nuestra agencia episté-
mica, reduciéndonos a meros objetos o instrumentos de analisis. Ser objeto de una tesis
no es un problema ético ni epistemolégico en si mismo, el dafio se produce si se niega
la subjetividad de la persona.

Ser trata de como mero objeto de estudio se caracteriza por relaciones desiguales en la

produccion de conocimiento, particularmente en el contexto de entrevistas. Esto genera
una dindmica de “nosotrxs” y “ellxs”, facilitando un proceso de (des)identificacion en
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quien lee la tesis. Este fendmeno epistémico, conocido como othering, implica la prac-
tica de definir y diferenciar al “otro” en relacion con el “yo” o el grupo dominante. En
este proceso, el “otro” es frecuentemente construido como inferior, desviado o exati-
co, reforzando asi la supuesta normalidad y superioridad del grupo dominante. Como
consecuencia, la persona estudiada es forzada a ocupar la posicion de objeto de inves-
tigacion, reconfigurando su mundo. En este contexto, quien investiga asume, a menu-
do inadvertidamente, el papel de colonizador/a, moldeando la realidad de les sujetxs
colonizades (Pérez, 2019, p.85).

La segunda modalidad de objetivacion refiere a las formas de instrumentalizacién de
las personas trans* en la investigacion académica. Se cuestiona que intelectuales, es-
pecialmente cisgénero, utilicen las experiencias trans* principalmente para ilustrar con-
ceptos como la construccién social del género, abordando temas como el patriarcado
o la homofobia, sin considerar las prioridades reales de la comunidad travesti/trans*.

Un desplazamiento interesante que se ha propuesto desde este campo y desde el ac-
tivismo trans* es nombrar todo aquello que no es trans como “cis”, poniéndole nom-
bre a fenbmenos como el “cissexismo” o la “cisnormatividad”. La cisnormatividad se
refiere a la presuncién social generalizada de que todas las personas son cisgénero.
Esta norma implica que la sociedad asume, sin cuestionamiento, que las personas se
identifican con el género que se les asigné al nacer. Tal suposicion se manifiesta de di-
versas formas en la vida cotidiana y en las instituciones sociales. Segun Radi (2020, p.
26), la cisnormatividad establece un sistema de sanciones y recompensas, tanto a nivel
individual como institucional, que refuerza esta norma. Por otro lado, el cissexismo es
la creencia en una supuesta inferioridad o menor autenticidad del género de las per-
sonas trans*, travestis y no binarias en comparacioén con las personas cisgénero (Se-
rano, 2007).

La utilizacién de lo “cis” como referencia a todo lo que no es trans* supuso un movi-
miento que Nos posiciona con agencia epistémica en tanto nos otorga la capacidad de
leer y no ser leidxs solamente. Este reposicionamiento, ademas de transformar el cam-
po académico, influye directamente en como se conciben las estrategias pedagdgicas,
permitiendo incorporar nociones mas amplias sobre género e identificar fendmenos
sociales previamente inadvertidos.

Una estrategia pedagoégica colectiva travesti/trans*

La exclusiéon de las personas trans* de los espacios educativos en Uruguay es uno de
los principales focos de interés de la Eskuelita trans*. Raquel Gutiérrez (2017) ofre-
ce algunas claves tedricas para comprender nuestras practicas colectivas. Argumenta
que las formas de organizacién comunitaria suelen surgir en resistencia a las formas
hegemanicas de organizacidn social, como el capitalismo y el extractivismo. En Améri-
ca Latina, las luchas por garantizar la reproduccion de la vida colectiva en condiciones
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adversas frecuentemente se organizan en torno a la defensa de la vida y los recursos
materiales. Gutiérrez sostiene que estas experiencias buscan generar una “garantia
de la reproduccion material y simbdlica de la vida colectiva y variedad de formas politi-
cas para la regulacion de tales tareas” (2017, p. 45). Esta perspectiva lleva a la autora a
replantear los anteriores ideales de revolucién como ruptura radical, proponiendo en
cambio pensar la transformacion social también como una posibilidad de continuidad
con aquello que sostiene la produccion de lo comun.

La problematica de la exclusién de las personas trans* de los espacios educativos tie-
ne consecuencias en otros ambitos de la vida de les sujetes. Impacta de hecho direc-
tamente en las posteriores posibilidades de acceso al empleo y la vivienda, es decir en
las posibilidades de reproduccién de la vida. Como respuesta, la Eskuelita trans* surge
como alternativa colectiva de activismo pedagdgico que aborda las particularidades de
la violencia producida por los fenémenos de la cisnormatividad y cissexismo. Sostener
practicas pedagdgicas travesti/trans*, acompaniar los transitos en la educacion formal,
es abordar colectivamente estas amenazas y apoyar la generacion de posibilidades de
reproduccion material y simbdélica de vidas travestis, trans* y no binaries.

Nadie nace en el cuerpo equivocado: hacia una pedagogia travesti- trans*

Tras la Sequnda Guerra Mundial, la nocion del “cuerpo equivocado” se establecié como
el paradigma dominante para interpretar la experiencia trans* en los campos de la
psiquiatria, sexologia y medicina (Stryker, 2017). Esta perspectiva sostiene que las per-
sonas trans* experimentamos una discrepancia entre nuestra identidad de género y
nuestro cuerpo sexuado, atribuyéndola a variaciones en el desarrollo biolégico (Missé,
2018, p. 23). El proceso de patologizacion se consolidé en 1980 cuando la Asociacién
Americana de Psiquiatria clasifico la transexualidad como trastorno mental. En 2018,
la Organizacién Mundial de la Salud la despatologiz6 reclasificandola como “condicién
relacionada con la salud sexual”. Ese mismo afio, Uruguay aprobd la Ley Integral para
Personas Trans.

La legislacion uruguaya destaca por su caracter integral puesto que establece derechos,
como el cambio de nombre registral y el acceso a tratamientos hormonales y cirugias,
sin disponer una interdependencia entre estos ni hacerlos obligatorios. Esta norma-
tiva, independientemente de su cumplimiento efectivo, reconoce la potestad de cada
persona trans* para elegir libremente qué mecanismos utilizar, si es que desea em-
plear alguno, respetando asi la diversidad de experiencias y necesidades individuales.
Sin embargo, mas alla del marco legal, la narrativa del “cuerpo equivocado” permane-
ce arraigada en el imaginario social colectivo y se manifiesta en las practicas institucio-
nales educativas. Es crucial que las personas que trabajan en centros educativos com-
prendan que un acompafamiento pedagdégico para una persona trans* no implica un
proceso lineal predeterminado: primero el cambio de nombre, sequido por el inicio de
la hormonizacion y, finalmente, la realizacién de cirugias. Aunque la intencién no sea
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patologizar, el modelo del “cuerpo equivocado” puede conducir a una lectura espe-
cifica y totalizante de las experiencias trans*. Este enfoque resulta explicitamente ex-

cluyente para quienes no desean alterar su corporalidad y desconoce la pluralidad de
formas en que se puede transitar.

Frente a esto, sostenemos que una pedagogia travesti/trans* es aquella que parte de
la premisa de que “Nadie nace en el cuerpo equivocado”. El reconocimiento de nues-
tros pronombres e identidades de género no puede estar condicionado a una lectura
donde algunxs nacen con cuerpos correctos y otrxs no. Para eso es fundamental no
confundir, en el trato con las personas en el ambito educativo, el sentido operativo y el
sentido identitario del término trans*. Un principio fundamental en las interacciones
interpersonales en la Eskuelita Trans* es el reconocimiento sin cuestionamientos de la
identidad de le otre, asi se trate de estudiantes o docentes.

Guia rapida para unx travx
en el CIStema educativo

(y para el cistema educativo)
|
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Guia rapida para unx travx en el CIStema educativo

A modo de cierre, nos interesa presentar la experiencia de produccion colectiva del fan-
zine titulado Guia rdpida para unx travx en el CIStema educativo (y para el cistema educa-
tivo). El mismo fue el resultado del taller Narrativas Autobiogrdficas “Mi diario educativo”
que se realizé en la Eskuelita Trans* en marzo del 2024, siendo la primera actividad
educativa de la misma.

El taller, como todas las actividades de la Eskuelita Trans*, fue coordinado por y dirigido
a personas trans*, travestis y no binaries. Luego de varias jornadas de retrospeccion,
expresion y reflexion mediante la escritura y artes plasticas, se cerré con un intercam-
bio acerca de las estrategias que cada quien habia desarrollado para “sobrevivir en el
cistema educativo”. Surgieron asi desde herramientas para comunicar la propia iden-
tidad, la busqueda de apoyos en otras personasy el “temita bafio”, hasta sugerencias
para instituciones y docentes. Estas recomendaciones fueron recogidas en un fanzine,
al que se le adiciond un glosario y una seleccién de los aspectos de la Ley Integral para
Personas Trans a tener presentes en el ambito educativo.

Entendemos que se tratd, de manera incipiente, de una forma de construir conocimien-
to desde la propia comunidad, partiendo de las experiencias y saberes de las personas.
La utilizaciéon del formato fanzine, como medio econémico y de autoedicion, implica
asimismo la reivindicacion de una forma de alzar la voz acerca de problematicas que
no son abordadas desde los medios tradicionales de circulacidon de conocimiento, per-
mitiendo el facil acceso a la lectura por parte de las personas implicadas.
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la educacion
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Introduccion

El derecho a la educacién asi como el conjunto de los derechos ha sido persistentemen-
te perseguido por la comunidad afrodescendiente en nuestro pais, y podriamos decir,
aun no conquistado. Puede resultar conflictiva la afirmacion anterior para la racionali-
dad nacional que, embebida en la Iégica vareliana de gratuidad, universalidad y laicidad,
parece perder de vista que al momento en que se apunta la necesidad de una educa-
cién que incluya la dimensién étnico racial no se esta pidiendo inclusién, sino, la efecti-
va igualdad que el sistema educativo formal en nuestro pais ha llevado como bandera.

Se parte de algunas reflexiones que condensan la potencialidad de tejer elementos
que habiliten dimensionar la complejidad del problema planteado ;cémo se manifies-
tan las desigualdades étnico raciales en la educacién? ;Cual es la brecha racial hoy en
la educacidon uruguaya? ¢Cudles son las herramientas a disposicion para revertir ese
estado de situacion?
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Pensar la educacién como un derecho humano fundamental implica, por tanto, poner
en cuestién también la practica educativa, el acto educativo, la formacion de formado-
res, asi como la construccion de la curricula, ademas de los mecanismos estructurales
para garantizar u obstruir el goce efectivo de la educacion.

La escolarizacion como instrumento civilizatorio

Si la democratizacién de la educacion es un proceso que implica la ampliacion, expan-
sidén y universalizacién de derechos, cabe entonces interrogarnos: ;cémo ha sido ese
proceso para la poblacién afrodescendiente en Uruguay?

Reflexionar acerca del derecho a la educacién y la democratizacion de la educacion
desde una perspectiva étnico racial implica la necesidad de mirar el pasado de manera
de tomar elementos para comprender el presente y, asi, proyectarnos hacia el futuro.

La escuela publica como instrumento de homogeneizacion poblacional y bastion del
proyecto nacionalista a principios de siglo XIX, si bien permitia el acceso a la escuela de
hijos e hijas de personas esclavizadas o libres, se disponia para ellas aulas diferencia-
das con restricciones expliticas para evitar se “mesclen [sic] en la Escuela los hijos de
Padres espafioles con los de negros o pardos aunque sus Padres o Amos tengan po-
sibles” (Scuro et al, 2008, p. 20), llegando incluso a abrirse escuelas segregadas para
estas infancias.

Los debates en torno a la necesidad de inclusién de nifieces afrodescendientes en las
escuelas publicas no sélo fueron refiidos sino que giraban en torno al tipo de educa-
cién que se les debia impartir. Por esto, una vez aceptados los contenidos transmiti-
dos apuntaban a formarles para las labores de la servidumbre, reproduciendo asi las
desigualdades previas.

En una sociedad racista, sustentada en estructuras econémicas, politicas y culturales
que privilegian a las personas no racializadas, instalar en la educacion primaria este
tipo de mecanismos de sujecién para mantener la jerarquizacion social, la subordina-
cién econdmica para la reproduccion de un orden politico, es lo que en la literatura afro-
centrada ha denominado el privilegio blanco resultante del pacto narcisico de la blan-
quitud (Bento, 2022), es decir, las condiciones materiales y simbdlicas de la sociedad
han privilegiado la participacion activa y constante de sujetos y sujetas que encarnan
la blanquitud, asegurandoles un lugar en una jerarquia racial. Esta jerarquia, si bien les
brinda oportunidades diferenciales que les ubica en situacién de ventaja estructural,
al intersectarse con las condiciones de clase, género, edad, situacién de discapacidad,
orientacién sexual (entre otras), terminaran definiendo su lugar en la estructura social
y las experiencias resultantes de opresion o privilegio.
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En virtud de esto, coincidimos con la Dra. Ocord al afirmar que

En primer lugar, la escuela se constituy6 en el mas importante dispositivo para pro-
mover valores, emblemas, ideas y simbolos, y asi construir la identidad nacional
de los paises. Un segundo rasgo se refiere al papel de la pedagogia y los saberes
escolares en la difusién de la historia y la geografia nacional, como elementos cen-
trales para la construccion de las ciudadanias en la primera mitad del siglo xx. En
tercer lugar, la promocién de culturas escolares cuyos rituales y practicas apunta-
ron a cimentar patrones civicos. (Ocoro, 2016, p. 36)

Anthenor Firmin antropdlogo haitiano contemporaneo a Levi Strauss y célebremente
olvidado por la antropologia, planteaba a principios de siglo pasado que la igualdad
es posible sélo si se construye desde la perspectiva de la justicia como principio civili-
zatorio.Y este planteo que hoy puede sonar obvio o sobreentendido, en su momento,
arremeti6 contra el sentido comun que nos legé la revolucion francesa. Sin embargo,
esos principios encontraron rapidamente un limite: el limite racial, pues, en simultaneo
a esta revolucién los imperios continuaban defendiendo y reproduciendo el régimen
esclavista para su propio beneficio. Es decir, los principios de igualdad, fraternidad y
libertad fueron proyectados e implementados como principios civilizatorios que discri-
minaban racialmente a las poblaciones.

Hoy en dia el acceso y egreso de la educacion primaria en Uruguay es casi universal,
sin embargo, las cifras demuestran que esto no es suficiente para garantizar la conti-
nuidad educativa en calidad de equidad.

Hoy en dia el acceso y egreso de la
educacién primaria en Uruguay es
casi universal, sin embargo, las cifras
demuestran que esto no es suficiente
para garantizar la continuidad
educativa en calidad de equidad.

26 HACIENDO FOCO - N°10 - NOV. 2024 DISPUTAS, SABERES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS QUE INTERPELAN EL DERECHO A LA EDUCACION


http://www.fhce.edu.uy/oded

Brechas étnico raciales en el acceso a la educaciéon formal en Uruguay

En el censo 2011 se constatd que de cada 10 estudiantes afro que culmina Educacién
Primaria e ingresa a Educacion Secundaria, solo 3 culminan Ciclo Basico y s6lo 1 Bachi-
llerato. Las causas de esta desafiliacién son multiples y su relacién causal es aun poco
abordada. Por ello, resulta insoslayable comenzar por los datos de desafiliacion en la
educacién formal uruguaya.

Una reciente investigacion del Instituto Juan Pablo Terra echa luz sobre sus posibles
causas al afirmar que

Las trayectorias educativas de las y los jévenes afro se caracterizan por la brecha
educativa. “(...) un 47% de los afrodescendientes de 20 afios o0 mas tienen prima-
ria como maximo nivel educativo alcanzado, valor que supera en 10 puntos al del
resto” (Inmujeres, 2010, p.19). Por otra parte, la franja etaria juvenil en donde la
brecha se profundiza es de 13 a 17 afos, los porcentajes de asistencia a centros de
ensefianza para la poblacién afro y de otras ascendencias, son de 78% y 83% res-
pectivamente. La distribucion por sexo de jévenes entre 14 a 24 arroja una tenden-
cia de entre 2 y 5 puntos porcentuales en la presencia de mas varones que muje-
res tanto para otras ascendencias como para ascendencia afro respectivamente.
(Ramirez et al, 2022, p.12)

Para 2021
Si nos centramos en las personas que se autoperciben como afrodescendientes,
el porcentaje que cursé y finalizd desciende a 82,4%, el que cursé y dejé de asistir
escala a 12,3%, y quienes no cursaron constituyen el 5,3%. Es mayor el porcentaje
de personas que cursaron lo que tenian pensado cursar entre personas con otras
ascendencias (88,9%), y menor el porcentaje que dejé de cursar o no cursé (7,4% y
3,7% respectivamente). (Ramirez, 2022, p.28)

Los datos obtenidos a nivel nacional muestran que la poblacién afrodescendiente hoy
en Uruguay posee inserciones fragiles en el sistema educativo formal, fuertemente
amenazadas por las condiciones de vida y la necesidad de acciones afirmativas para su
contencién. En este sentido, la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) y
el Consejo de Educacién técnico Profesional (CETP) desarrollo, en el aiio 2018, un plan
de acompafamiento para los estudiantes afrodescendientes y también para la pobla-
cién estudiantil trans, tomando en cuenta la “necesidad de implementar acciones ins-
titucionales respecto a generar las condiciones necesarias para favorecer la participa-
cién, desarrollo académico y profesional, fortaleciendo las trayectorias educativas de
las poblaciones de estudiantes, comprendidas en la afrodescendencia y la diversidad
sexual” (CETP-ANEP, 2017). A través de esta accion afirmativa se reconoce la desigual-
dad histérica que ha padecido la poblacion afro en nuestro territorio con énfasis en el
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Los datos obtenidos a nivel nacional
muestran que la poblacién afrodes-
cendiente hoy en Uruguay posee
inserciones fragiles en el sistema
educativo formal, fuertemente ame-
nazadas por las condiciones de vida y
la necesidad de acciones afirmativas
para su contencion.

acceso y permanencia dentro del sistema educativo y sus posibilidades de desarrollo.
Entre sus objetivos especificos esta resolucion se plantea reducir las brechas de des-
igualdad dentro del sistema, profundizando en la formacién y enmarcando estas ac-
ciones en el Sistema de Proteccion de Trayectorias Educativas. A través de este docu-
mento, se plantea que la inequidad de acceso, permanencia y egreso de la educacién
media condiciona negativamente a las poblaciones mas vulnerables restringiendo el
efectivo ejercicio de sus derechos.

En la Encuesta Nacional de Adolescencia y Juventud, elaborada por INJU en el afio 2013,
les adolescentes contestaron que el principal ambito en el que se han sentido discrimi-
nados es el centro educativo (63,8%) y, luego, el espacio publico (16%). Al consultarles
sobre los motivos de la discriminacién aparecen las caracteristicas fisicas (35.5%), for-
ma de vestir (17,8%), color de piel (9,4%), no tener dinero (5,2%). Hacia 2022, siguiendo
a Ramirez et al (2022), las experiencias vinculadas a situaciones de discriminacién en
centros educativos representaron el 50,4% y

Si nos referimos Unicamente a las personas autopercibidas como afrodescendien-
tes el porcentaje de quienes identifican haber sufrido discriminacién asciende casi
15 puntos pocentuales, a 64,9%, quienes no consideran haber sufrido discrimina-
cién en el centro caen a 22,8%, y solo un 12,3% no lo sabe. Por otro lado, dentro de
las personas autoidentificadas con otras ascendencias étnico-raciales, 47,6% iden-
tifica haber sido victima de discriminacion en el centro educativo, 32,8% noy 19,6%
no los sabe. (2022,p.29)

28 HACIENDO FOCO - N°10 - NOV. 2024 DISPUTAS, SABERES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS QUE INTERPELAN EL DERECHO A LA EDUCACION


http://www.fhce.edu.uy/oded

Entonces, como plantean Viscardi y Habiaga (2017) el derecho a la educacion se rela-
ciona directamente con la convivencia en los centros educativos. Dimensién que no se
acaba en la relacion entre pares sino que ademas comprende la relacién entre docen-
te y estudiante.

En este sentido es interesante sefialar el estudio realizado por Guigou, Iguiniy Lotti en
2017 en que se constata como desde el cuerpo docente se trasladaban prejuicios racis-
tas hacia el estudiantado afrodescendiente en lo que les autores llaman la reproduccion
del estigma y la profecia autocumplida, habilitando y sustentando el racismo institucional.

Las vivencias de discriminacion racial en el sistema educativo generan que el estudian-
tado introyecte el racismo, impactando en la autoestima y confianza de la propia capa-
cidad intelectual, truncando asi la posibilidad de sofiar un proyecto educativo.

El racismo institucional aparece asi como una categoria necesaria de ser discutida para
comprender las causas de la desafiliacion temprana de las juventudes afro y accionar
para revertirlo.

Las vivencias de discrimi-
nacion racial en el sistema
educativo generan que el
estudiantado introyecte el
racismo, impactando en

la autoestima y confianza
de la propia capacidad
intelectual, truncando asi
la posibilidad de sofiar un
proyecto educativo.
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Acciones afirmativas en la Udelar

La Conferencia Regional de Educacién Superior (CRES)', celebrada en 2018, apunté en-
tre sus recomendaciones la necesidad de dar combate al racismo en el sistema edu-
cativo asi como la necesidad de desarrollar politicas para la transformacién de las ins-
tituciones de Educacion Superior, enfatizando en la diversidad cultural propia de la
region, y la Udelar parecia bastante lejos de lograr implementarlas. En el documento?
gue recoge lo trabajado en la CRES 2024, celebrada en Brasilia, se mencionan los hitos
alcanzados por la Udelar a partir de la declaracion como Universidad Antirracista3, las
formaciones en género y afrodescendencia brindados para la comunidad universita-
ria, los cursos de formacion en el marco de la Escuela de Gobierno, asi como otras ac-
tividades docentes y de educacién permanente dictadas por el Colectivo de Estudios
Afrolatinoamericanos*y el Observatorio sobre Racismo y Xenofobia, que surge en el
marco del convenio entre Organizaciones Mundo Afro y el Servicio Central de Exten-
sién y Actividades en el Medio.

No alcanzaron a sistematizarse aqui otros avances impulsados por la Udelar, como el
reciente convenio con la Universidade Federal do Pampa a través del Nucleo de Estu-
dios AfroBrasileros e Indigenas (NEABI) Mocinha junto al Colectivo de Estudios Afro-
latinoamericanos. Este es un acuerdo especifico enmarcado en el convenio entre las
universidades, con el fin de cooperar en actividades que contemplen la integralidad de
las funciones universitarias y aportar a la formacion de masa critica en el campo de los
estudios afrodiaspoéricos con enfoque interdisciplinario.

¢Cémo pensar la universidad desde un enfoque étnico racial? Es la pregunta que cree-
mos debe atravesarnos e interpelarnos para consolidar este camino iniciado. La Udelar
en tanto ente autonomo tiene el desafio de bregar por el cumplimiento y reglamenta-
cién de la normativa nacional asi como de llevar adelante las acciones afirmativas vi-
gentes, pues de ello dependera la necesaria formulacién de politicas y otras medidas
institucionales para generar igualdad y equidad. Medidas que deben contemplar y
acompanfar el ingreso, permanencia y egreso del estudiantado, el ingreso y la trayec-
toria laboral de nuestras/os funcionarios docentes y no docentes.

T La CRES est actualmente compuesta por 65 Instituciones de Educacién Superior (IES) de 11 paises de América Latina y el Caribe.

2 GT.2 Documento base (final) CRES + 5 - Educacién superior, diversidad cultural e interculturalidad en América Latina y el Cari-
be. Disponible en: https://drive.google.com/file/d/1ipeF7gN7ScECyeCbyyQtDiXZSUMGI0_w/view

3 Resolucién de declaracién Antirracista

4 El Colectivo de Estudios Afrolatinoamericanos es un Grupo de Investigacién identificado en la Comisién Sectorial de Investiga-
cion Cientifica de la Universidad de la Republica-Udelar que surgié en el afio 2018 y centra su actividad en el estudio de las condi-
ciones de vida de la poblacion afrodiaspérica en América Latina, haciendo énfasis en el estudio de los efectos del racismo en la
educacioén y las representaciones sociales.
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La ausencia fisica de la po-
blacion afrodescendiente del
ambito universitario, la escasa
circulacion de producciones
afrocentradas y/o producidas
por autores afro y la invisibili-
dad de tratamiento en gran par-
te de las curriculas disciplinares
es consecuencia de un racismo
institucional y epistémico, de-
sarrollado bajo la naturalizacion
de las desigualdades sociales y
muy especialmente de los efec-
tos del racismo estructural.
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Para caminar hacia la reparacion es preciso que nuestra institucion se comprometa a cumplir
con los articulos 4y 8 de la Ley 19.122 (Uruguay, 2013)%. Hoy en dia y desde hace ya varios afios,
la Udelar aplica la herramienta de la cuotificacién en algunos de sus llamados, sin embargo,
sigue siendo una aplicacién muy por debajo de lo solicitado en la normativa. Al mismo tiempo,
es urgente que nuestro sistema educativo integre los aportes y desarrollo que las poblaciones
africanas y afrodiasporicas han llevado adelante hasta nuestros dias, situandolas contempo-
raneamente y de forma interdisciplinaria.

Las acciones afirmativas son instrumentos de la politica publica de caracter temporal
gue buscan mitigar, reducir y en ultima instancia revertir las desigualdades étnico-ra-
ciales y los impactos del racismo estructural. Las acciones afirmativas son una herra-
mienta para las politicas focalizadas que buscan garantizar la igualdad de oportunida-
des estableciendo medidas especiales para que los grupos en situacién de desventaja
social accedan a los servicios esenciales. En el caso de la poblacion afrodescendiente,
las acciones afirmativas impulsadas en los ultimos veinte afios han girado en torno al
reconocimiento, la reparacion y la equidad. Y son esas reivindicaciones las que hoy to-
can a la puerta de nuestra casa de estudios.

Reflexiones para abrir el debate

Hoy, a 76 afios de la declaracidén universal de los derechos humanos, es pertinente de-
tenernos a observar nuestra institucién. Una institucion educativa que en su historia
ha sido popular, que a pesar de las tribulaciones historicas se ha mantenido plural y
comprometida con los principales debates sociales y en dialogo con la sociedad, sin
embargo, ha visto dificultades en implementar en su interior algunos de los cambios
que acompafa. Entender la educacion como un derecho evidencia un posicionamiento
politico, ético y académico que llama a interpelar a un sistema educativo que, aunque
universal y gratuito, sigue reproduciendo en su interior las desigualdades sociales en
que esta inserta.

La ausencia fisica de la poblacién afrodescendiente del ambito universitario, la escasa
circulacién de producciones afrocentradas y/o producidas por autores afro y la invisi-
bilidad de tratamiento en gran parte de las curriculas disciplinares es consecuencia de
un racismo institucional y epistémico, desarrollado bajo la naturalizacion de las des-
igualdades sociales y muy especialmente de los efectos del racismo estructural. Confor-

5 Ley N° 19122, Fijacién de disposiciones con el fin de favorecer la participacién en las 4reas educativa y laboral, de los afrodes-
cendientes. En su articulo 4 plantea: se obliga a destinar el 8% (ocho por ciento) de los puestos de trabajo a ser llenados en el afio,
para ser ocupados por personas afrodescendientes que cumplan con los requisitos constitucionales y legales para acceder a ellos,
previo llamado publico. En su articulo 8 plantea: “Se considera de interés general que los programas educativos y de formacion
docente, incorporen el legado de las comunidades afrodescendientes en la historia, su participaciéon y aportes en la conformacion
de la nacién, en sus diversas expresiones culturales (arte, filosofia, religion, saberes, costumbres, tradiciones y valores) asi como
también sobre su pasado de esclavitud, trata y estigmatizacién, promoviendo la investigacién nacional respectiva” (Uruguay, 2013).
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me a la composicion histoérica y actual del estudiantado, cabe entonces preguntarnos
acerca de cuales son los mecanismos que fomentan este acceso inequitativo a la Ude-
lar siendo esta publica y gratuita. Es valida y urgente la discusién sobre como aplicar
la perspectiva étnico racial en la implementacién de las becas y apoyos estudiantiles.

Entonces, ;cdmo puede la educacion antirracista servir al derecho a la educacion?

La educacion antirracista tiene por propoésito aportar elementos para la comprension
de las diferencias entre las personas. Esta herramienta sirve a la transformacion de la
praxis educativa al poner foco en el proceso de ensefianza aprendizaje ante todo como
un proceso de socializacion y herramienta de formacion para la convivencia.

Por esto es urgente consolidar la declaracién con practicas integrales desde donde dar
combate al racismo y sus multiples expresiones. Fortalecer el trabajo que se ha veni-
do desarrollando en la incorporacién de la perspectiva interseccional habilitara el re-
conocimiento de las distintas identidades que habitamos el espacio universitario y ser
garantes del ejercicio de los derechos para que nadie quede fuera.
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Sentidos y derechos de la educacion
“encerrada”: ;afectados, desafectados,
indiferentes o naturalizamos lo
socialmente doloroso'?

Este texto pretende dilucidar algunas interrogantes y apuntar pistas para pensar la re-
lacion entre la educacidn y las carceles en clave de derechos humanos. Para ello intro-
duce una mirada especifica sobre el trabajo técnico y sus practicas de cuidado y res-
ponsabilidad en el acompafiamiento a educadores, equipos técnicos y de gestién, en
tanto condiciones éticas de “la experiencia de la afectacién”.

El trabajo se estructura en tres apartados: 1) una aproximacién a las implicancias éti-
cas, politicas, afectivas y profesionales del trabajo educativo en la privacién de libertad;
2) un breve abordaje sobre algunos desafios sociopoliticos e institucionales en torno a
la educaciény la privacién de libertad; y 3) algunos trazados cartograficos sobre la for-
macion de quienes desarrollan el trabajo educativo en la privacion de libertad.

1 Esta contribucién es exclusiva responsabilidad de la autora.

2 Doctoranda en Educacién por la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de Madrid. Director de tesis: Prof. Dr.
Fernando Gil. Codirector: Alberto Sdnchez Rojo. Grupo de investigacién asociado: Grupo de Investigacién de Antropologia y Filo-
sofia de la Educacién (GIAFE). Lineas de Investigacion: Teoria y Filosofia de la educacion. Pedagogia penitenciaria. Estudiante de
la Diplomatura en Arte y Territorio de la Escuela de Arte y Patrimonio de la Universidad de San Martin, Argentina. Magister en
Educacidn, en el area de Filosofia e Historia de la Educacién de la Universidad Estadual de Campinas (UNICAMP), Brasil (la tesis
se encuentra disponible en: https://repositorio.unicamp.br/acervo/detalhe/968364). Magister en Politicas Publicas para el Desa-
rrollo Social y la Gestiéon Educativa del Centro de Cooperacién Regional para la Educacién de los Adultos en América Latinay el
Caribe, (CREFAL), México. Lic. en Ciencias de la Educacion por la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Udelar. La
tematica de investigacién de maestria y doctorado se inscribe en el campo de la filosofia de la educacién sobre micropoliticas del

cuidado en los procesos de acompafiamiento de equipos y educadores en territorio y en la formacion del personal penitenciario.
Via de comunicacion/contacto: nataliabarracom@gmail.com
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1. Implicancias éticas, politicas, afectivas y profesionales del trabajo educa-
tivo en privacion de libertad

En primer lugar, este trabajo realiza un abordaje de la educacion en privacion de liber-
tad desde una posicion ética, politica, afectiva y profesional asumida en el trabajo téc-
nico que desarrollo, desde hace 10 afios, en el Centro de Formacién Penitenciaria (CE-
FOPEN) para la formacién del personal del Instituto Nacional de Rehabilitacion (INR).
Dicha labor incluye la articulacién con diversos actores institucionales y de la sociedad
civil, en espacios de didlogo, coordinacion y construccién conjunta. Pero el analisis tam-
bién incorpora los saberes y experiencias integrados desde mis roles de investigadora,
educadora y militante social. Todos ellos interpelan y afectan las distintas identidades
gue me conforman: las de mujer, ciudadana uruguaya, profesional civil en una insti-
tucién preminentemente policial y la de continua aprendiz. A partir de ello, este texto
intenta aportar elementos para las discusiones que actualmente discurren en el cam-
po de lo educativo y también provocar otras nuevas en los ambitos y en los territorios
donde cotidianamente interactuamos quienes nos dedicamos profesionalmente a la
educacion. Lo dicho podria sintetizarse en la pretensién de generar una mayor porosi-
dad que habilite y legitime la pluralidad de perspectivas, para desdibujar las fronteras
dicotémicas del adentro y el afuera, que dificultan la comprension de la privacion de li-
bertad como un fenémeno complejo.

Contemplar la complejidad de la privacién de libertad es un prerrequisito tanto para
quienes formamos al personal que trabaja con las personas privadas de libertad, como
para dicho personal. Esta es una perspectiva crucial para quienes estamos comprome-
tidos en generar mejores condiciones y oportunidades para garantizar el derecho a la
educacién para todas las personas, independientemente del contexto y la situacién tran-
sitoria en la que se encuentren, sus antecedentes, el nivel econdmico o el lugar social
de donde provengan. Por ello, también es preciso aclarar que estos aportes se acercan,
exprofeso, desprovistos de soluciones, recetas o recomendaciones.

Como primera interpelacion ética quiero mencionar que el derecho a la educacion en
privacion de libertad no ha sido ni es un tema de relevancia politica. Si bien es verdad
gue se ha puesto en la agenda, cuando se habla de seguridad publica —y sobre todo
en el marco de la campafa electoral de 2024— no hay referencia a su vinculo con la
educacién (politicas educativas, presupuesto para la educaciéon, formacion de educa-
doresy personal penitenciario, condiciones de educabilidad en el encierro, preegresoy
egreso o lineas de investigacién sobre educacién en privacién de libertad). La invisibili-
zacion de la educacion (y de los sujetos de la educacion) en las carceles y la imposibili-
dad de generar una politica publica que contemple a un conjunto de personas particu-
larmente afectado por la interrupcion y desproteccion de las trayectorias educativas y
el analfabetismo es un indicador concreto de las omisiones del Estado respecto de sus
obligaciones de respetar, proteger y hacer efectivos los derechos humanos. Segun su
tasa de prisionizacion de 430 personas cada 100.000 habitantes, Uruguay ocupa el pri-
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La invisibilizacion de la educacién (y de los sujetos
de la educacion) en las carceles y la imposibilidad
de generar una politica publica que contemple a
un conjunto de personas particularmente afectado
por la interrupcion y desproteccion de las trayecto-
rias educativas y el analfabetismo es un indicador
concreto de las omisiones del Estado respecto de
sus obligaciones de respetar, proteger y hacer
efectivos los derechos humanos.

mer puesto en el ranking de la regién y el undécimo en el ranking mundial (ICPR, 2024;
Comisionado Parlamentario Penitenciario, 2024). Segun datos del INR (al 14/10/2024)
la poblacién privada de libertad asciende a 16.170 personas. El Programa Nacional de
Educacion en Carceles (MEC, 2023, 2024) realizd sendos relevamientos sobre el maximo
nivel educativo alcanzado por la poblacion privada de libertad. Los resultados arroja-
ron que de la poblacion participante en 2023, 32,9 % es analfabeta y de la participante
en 2022, 53,9 %. El primer informe también sefialé que 7 de cada 10 personas no parti-
cipaban en ninguna actividad educativa y que la poblacién relevada se caracteriza por
ser joven y vulnerable socioecon6micamente: el 81,3 % particip6 de algun programa o
recibié alguna prestacion social en los ultimos 10 afios y durante un lapso prolongado
(26,9 % pertenecia a hogares que recibieron la Asignaciéon Familiar del Plan de Equidad
durante mas de 5 afiosy 17,5 % entre 2y 5 afios; 27,4 % recibi6 la Tarjeta Uruguay So-
cial durante mas de 5 aflosy 13,6 % entre 2y 5 afios) (PNEC, 2023).

Menciono lo anterior sin desconocer la oferta educativa y el trabajo institucional desa-
rrollado en las carceles: las cantidades de horas asignadas por los diferentes subsiste-
mas de la educacién formal, los docentes, talleristas y espacios de educaciéon no formal,
educadoresy gestores de la educacidén que trabajan de forma sostenida y comprometida
en las 26 unidades penitenciarias del INR. Sin embargo ademas de insuficiente para la
cantidad de personas privadas de libertad, dicha oferta es acotada respecto de la brin-
dada extramuros, no es diversa, no responde a una propuesta: integral ni integrada,
no contempla las necesidades ni las trayectorias educativas y vitales de las personas
ni las condiciones necesarias para que acontezca lo educativo (infraestructura, perfiles
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de los educadores, proporcion entre funcionarios y personas privadas de libertad, en-
tre otras deficiencias). En suma, hasta el momento, el Estado no ha desarrollado politi-
cas educativas inclusivas que contemplen a todas las personas privadas de libertad (en
particular a los grupos en situacion de discriminacion histérica como las mujeres, las
personas LGTBIQ+, las personas con discapacidad, las personas extranjeras y migran-
tes, las personas mayores y las personas afrodescendientes; tampoco a las personas
jovenes analfabetas y las infancias que viven junto a sus madres privadas de libertad).
Ademas, quienes trabajan en las carceles también requieren ser considerados como ac-
tores fundamentales de la educacion en privacion de libertad, ya que sostienen, acom-
pafian y gestionan los procesos socioeducativos en ambientes inadecuados, atravesa-
dos por la violencia institucional e interpersonal.

A partir de las anteriores consideraciones planteo algunas interrogantes relacionadas
con las representaciones sociales sobre la poblacién privada de libertad y el personal
penitenciario: ¢cuales son las causas de su invisibilizacion?, ;se trata de una negacién
a asumir un dolor social o de un problema que pareciera no tener soluciones a media-
no plazo?, sinvolucra cuestiones como las formas del castigo moral y politico para que
quienes generaron un dafio social lo paguen mas alla del encierro, a través de condi-
ciones que constituyen tratos crueles, inhumanos o degradantes?, ;qué razones obs-
taculizan la comprension de los efectos negativos del encierro inhumano, que llegan
incluso a niveles extremos como la violencia letal?, ;asumimos como sociedad la na-
turalizacion de las condiciones indignas de las unidades penitenciarias que tanto las
personas privadas de libertad como el personal penitenciario soporta cotidianamen-
te?, ;nos acostumbramos a estar desafectados? Me interesa, particularmente, resaltar
esta respuesta social de desafectacion respecto de las caracteristicas de la privacién de
libertad en nuestro pais (hacinamiento debido al crecimiento continuo de los niveles
de encarcelamiento y la insuficiencia y precariedad de los recursos destinados, las pé-
simas condiciones laborales del personal penitenciario, las condiciones inhumanas de
habitabilidad y la vulneracién estructural de los derechos humanos). La naturalizacién
de la situacion (“siempre fue asi” y “va a seqguir empeorando”), porque la solucién Util
es “encerrarlos a todos”, nos conduce a la indolencia frente a la muerte y la violencia,
a interpelar ministros del interior o a consumir el relato mercantilizado de la situacion
carcelaria a través de series de televisién. Ante esto, es preciso plantearnos otras in-
terrogantes: ;qué salida a esta retroalimentacion de la precariedad, la muerte, la vio-
lencia y las condiciones indignas necesitamos transitar como pais?, ;qué presupuesto,
qué recursos y qué personal requiere el sistema de ejecucidén penal para garantizar el
derecho a la educacién para todas las personas privadas de libertad y las liberadas?,
¢qué tipo de instituciones necesitamos y con qué condiciones para garantizar derechos
de todas las personas?, ;dénde estan las voces de las personas privadas de libertad, las
de sus familias y las del personal que sostiene cotidianamente lo insoportable?, ;cuales
son las practicas educativas que coexisten con la légica del encierro punitivo?. Segun
el informe preliminar del Comisionado Parlamentario hay
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derechos basicos que necesitan apuntalarse para lograr su efectivizacién en los es-
tablecimientos carcelarios, como la alimentacion, la higiene personal y ambiental, el
acceso a la atencién de salud, de tratamiento de adicciones, de mejora de condicio-
nes de vida, la universalizacion de la educacion y el trabajo, mejorar las condiciones
de visita, mejorar la comunicacién y lograr un trato digno, entre otros. (2024, p. 11)

Insisto en la necesidad de poner en evidencia los procesos de afectacién y desafecta-
cién aparentes porque, desde esta posicidn ética, afectarse es el primer paso en todo
movimiento hacia un gesto de cuidado en la practica educativa. Es entrar en contacto
con la vulnerabilidad, lo que Carlos Cullén menciona como fundamental en la forma-
cion ética para educadores dado que “la condicion ética para sentir la interpelacion
del otro es que podamos ser tocados, afectados, sabernos vulnerables” (Cullén, 2019).
Sin esa afectacion puede haber acciones, procedimientos administrativos, normativas
y discursos sobre derechos humanos pero no hay movimiento posible que provoque
interpelacion a partir de un otro. La necesidad de entrar en contacto con la vulnerabi-
lidad significa la posibilidad de sabernos afectados por la alteridad. “El término vulne-
rabilidad deriva del latin vulnus, que significa herida. Se vincula a la posibilidad de ser
heridos, sufrir una afliccién y también remite a ser conmovidos, tocados; una recepti-
vidad que permite el crecimiento en los encuentros” (Cullén, 2019). Al mismo tiempo,
todo acompafiamiento “es politico (..) es siempre relacional; no es algo que se ofrece
ni se recibe, no es objeto que se entrega (...) es el entre (...) siempre singular” (Montes
Paez, 2024, p. 74). Florencia Montes Paez aborda la nociéon de acompafiamiento politico
mencionando determinados principios. El primero es el de “poner el cuerpo”.

Insisto en la necesidad de poner en
evidencia los procesos de afectacion
y desafectaciéon aparentes porque,
desde esta posicion ética, afectarse
es el primer paso en todo movimien-
to hacia un gesto de cuidado en la
practica educativa.
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Poner el cuerpo implica disponer del tiempo para que el acompafiamiento tenga
lugar; esto significa poner el tiempo a disposicién de lo que suceda e incluye no es-
tar apurada por irse ni cerrar los temas. Implica habilitar la escucha, escuchar a la
[persona] acompafiada en aquello que necesita decir, sin monopolizar la palabra.
Aunque el acompafiamiento tiene un objetivo (...), lo que se juega es del orden del
vinculo; por eso, poner el cuerpo implica asumir un riesgo: el riesgo de comprome-
terse con la otra. Poner el cuerpo es el punto de partida de todo acompafiamiento.
(Montes Paez, 2024, p. 77)

“Poner el cuerpo es asumir el riesgo de comprometerse”, dice Montes Paez (2024) y,
desde esa responsabilidad, es fundamental asumir cuanto nos importan los derechos
humanos y poner en juego el lugar politico de la interdependencia como aspecto cen-
tral para la convivencia. Segun Judith Butler (2006) precisamos:

entender los derechos menos como algo que poseen los individuos y mas como
una forma de examinar la interdependencia normativa caracteristica de toda co-
munidad politica. La imposibilidad de permanecer intacto ante el contacto del otro,
es decir, la evidencia de la vulnerabilidad corporal como relaciéon que nos desin-
tegra, como modo de ser por otros y para otros, nos lleva a reflexionar acerca de
cdémo las relaciones nos constituyen a la par que somos desposeidos por ellas. Esta
particularidad de las relaciones sociales es fundamental para pensar el lugar de la
violencia, que se manifiesta como la explotacién y la exposicién del caracter vulne-
rable de todo ser humano. (Butler, 2006, p.184)

Josep Maria Esquirol, escritor espafiol, plantea que es “la intemperie” (la situacién mas
basica del ser humano, las condiciones de vulnerabilidad, de herida y dolor social), la
que da lugar al gesto de cuidar, de ampararnos y de ser hospitalarios (2018). Para el
autor, el movimiento mas radical y mas humano es el de cuidarnos (Esquirol, 2022).

Ese gesto de cuidar involucra necesariamente a otros, porque somos interdependien-
tes, necesitamos de los otros para sobrevivir y vivir. Es justamente la escuela el lugar
donde tiene que empezar esa iniciacion al cuidado, esa iniciacion a las relacionesy a las
interrelaciones desde la busqueda de la vida en comun (Esquirol, 2022, 2018). A partir
del planteo de Esquirol, queda entonces abierta la interpelacién ética sobre los sentidos
de la educacién. El autor destaca los aportes de Theodor Adorno con su obra La educa-
cion después de Auschwitz para resaltar que la educacion precisa evitar, necesariamente,
todo atisbo de frialdad, todo atisbo de indiferencia: “la indiferencia es estar al lado de
los demas sin darse cuenta de los demas. Es considerar a los demas como puras cosas
o simplemente no considerarlos” (Esquirol, 2022). Es por este motivo que evitar la frial-
dad y la indiferencia se vuelve condicién para no seguir reproduciendo la violencia y la
muerte y para dejarnos afectar por las vidas de todas las personas por igual para que
los derechos sean una practicay no sélo un imperativo. Por eso la escuela es el espacio
de resistencia, de resistir a la intemperie, de resistir a la indiferencia.
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2. Emergentes y desafios sociopoliticos e institucionales en torno a la edu-
caciony la privacion de libertad

En el apartado anterior, mencionaba que la educacién en privacién de libertad amerita
un abordaje especifico y serio a nivel pais y contemplarla desde un analisis de su com-
plejidad. Si consideramos sus caracteristicas singulares, requiere ser tratada como un
conjunto de procesos que presentan su historicidad, particularidades, actores territo-
riales e institucionales. Como ya lo resaltamos antes, la entendemos no sélo para las
personas privadas de libertad, sino también implica el reconocimiento del derecho a la
educacion del personal penitenciario y de su formacién como parte de la politica edu-
cativa a consolidar.

En este apartado, me interesa recapitular la creacién del Instituto Nacional de Rehabi-
litacion como un hito histérico en Uruguay dado que fue creado por acuerdo interpar-
tidario en el afio 2010, luego de que, en el afio 2005, el presidente Tabaré Vazquez, de-
cretara el estado de emergencia carcelaria por motivos humanitarios. Esta declaracion
de emergencia carcelaria tuvo varios desencadenantes interesantes y peculiares para
la educacion en carceles tales como el inicio de un proceso de reforma penitenciaria
basada en los derechos humanos y la incorporacion paulatina de personal civil para el
trabajo con personas privadas de libertad: operadores penitenciarios (escalafén S), téc-
nicos (escalafones Ay B) y administrativos (escalafon C). Esto produjo varios procesos
de cambio en distintas dimensiones y abordajes de la gestion, también en los recursos,
pero, sobre todo, introdujo un viraje de enfoque en la intervencidn técnica en privacién
de libertad y la habilitacion del cambio cultural en las matrices de gestion incorporan-
do a los civiles en complemento a la gestion policial.

Particularmente, en lo relativo a la educacion y la cultura, a partir de la creacion del INR,
el Programa de Educacién y Cultura (PEC) es quien tiene la referencia institucional de
gestionar las propuestas educativas y culturales. El PEC se enmarca dentro de los pro-
gramas de Trato de la Subdireccion Nacional Técnica (uno de los componentes cons-
titutivos de la intervencion penitenciaria junto con el otro componente denominado
“Tratamiento Penitenciario”). La educacion se estructura dentro de los programas de
Trato porque implica un derecho, asi como el deporte, el trabajo, la salud.

El PEC tiene el encargo de la gestidon de propuestas educativas y culturales de las dife-
rentes instituciones responsables de la educacidn publica, direcciones de los subsis-
temas de la ANEP (DEJA, DGES, DGETP, CFE)?, propuestas de educacion superior de la
Universidad de la Republica, propuestas de educacion no formal del Ministerio de Edu-

3 Direccién de Educaciéon de Jévenes y Adultos (DEJA) perteneciente a la Direccion Sectorial de integracion Educativa (DSIE) de
CODICEN; Direccion General de Educacion Secundaria a través del Programa Educacion en Contextos de Encierro (ECE), Direccion
General de Educacién Técnico Profesional (DGETP) y Consejo de Formacion en Educacion (a través de préacticas en el marco de la
formacién de educadores sociales en el IFES).
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cacion y Cultura (MEC)*y de organizaciones de la sociedad civil. Presenta una estruc-
tura central a nivel nacional y otra a nivel territorial en cada unidad penitenciaria, con
un equipo que trabaja en los departamentos de gestion de educaciény cultura (DGEC).

Como parte de los emergentes sociopoliticos del proceso de reforma penitenciaria
(2010-2019), es importante rescatar la labor de articulacion interinstitucional lograda
desde diferentes dispositivos y espacios de trabajo conjunto. Uno de estos espacios pri-
vilegiados por contar con referentes institucionales técnicos idéneos fue la Mesa Inte-
rinstitucional de Educacién para personas en conflicto con la ley penal (MIE)® donde se
aseguraron avances y acuerdos de trabajo logrando visibilizar problemas, nudos y de-
safios comunes hacia una politica educativa. Desde el afio 2020, con el cambio de ad-
ministracién, el discurso politico se reformula refiriéndose a un “Plan de dignidad car-
celaria” teniendo otras l6gicas de trabajo interinstitucional. El espacio de articulacién
queda nucleado en el Equipo Técnico Interinstitucional (ETI) del Programa Nacional
de Educacion en Carceles (PNEC), liderado por el MEC y constituido por INR (PEC-CE-
FOPEN), Udelar, ANEP (a cargo de la Direccion Sectorial de Integracion Educativa). Asi-
mismo, la ANEP elaboré un Plan de educacion para personas en conflicto con la ley pe-
nal durante el 2021 que seria importante revisar y contemplar las consideraciones y
recomendaciones para ser ejecutado. En relacion a la educacion superior, el convenio
celebrado en el 2016 entre el INR y la Udelar ha posibilitado una linea de trabajo que
aun requiere de mayor estructuracion, presupuesto e integralidad entre todos los ser-
vicios para unificar criterios y garantizar el derecho a la educacion superior de las per-
sonas privadas de libertad.

En suma, a pesar de los esfuerzos institucionales e interinstitucionales, se requiere de
un impulso y respaldo politico para lograr efectuar acciones, disefiar politicas y conso-
lidar practicas y capacidades de gestion. Es crucial que se generen estructuras y espa-
cios de construccién conjunta para lograr propuestas integrales, articuladas interinsti-
tucionalmente y escuchando las voces de las personas privadas de libertad, sus familias,
del personal penitenciario y de los docentes y educadores que trabajan en territorio.

3. Trazados cartograficos sobre la formacién de quienes trabajan en
contextos de privacion de libertad

Por ultimo, en este apartado, me gustaria dejar esbozados algunos apuntes para pen-
sar la educacion en carceles desde el desafio de la formacion del personal penitencia-
rio uruguayo. A partir de la creacion del Instituto Nacional de Rehabilitacién (INR), que

4 Las propuestas del MEC se enmarcan en el Programa Nacional de Educacién en Carceles (PNEC).

5 La MIE estaba constituida por el Instituto Nacional de Inclusion Social Adolescente (Inisa), el Instituto Nacional de Rehabilitacién
(INR), ANEP, Udelar, UTEC, INEFOP, MEC, Comisionado Parlamentario y organizaciones de la sociedad civil que trabajan en territorio).

44 HACIENDO FOCO - N°10 - NOV. 2024 DISPUTAS, SABERES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS QUE INTERPELAN EL DERECHO A LA EDUCACION


http://www.fhce.edu.uy/oded

sustituye la antigua Direccién de Carceles y Centros de Recuperacion, surge la creacién
del Centro de Formacion Penitenciaria (CEFOPEN) por decreto presidencial (208/15), el
3 de agosto de 2015. Con el surgimiento del CEFOPEN, se inaugura una forma de pen-
sar la gestion de la privacion de libertad poniendo el foco en las necesidades formativas
del personal. Con las propuestas formativas, se generan espacios de encuentro inédi-
tas de intercambio entre funcionarios de diferentes escalafones, trayectorias y lugares
de trabajo en donde es posible realizar una revision de las practicas penitenciarias. Asi-
mismo, quedan al descubierto las necesidades formativas del personal penitenciarioy
comienza un proceso de disefio de propuestas y de pensar la oferta académica desde
una mirada educativa. Se realizan llamados, convenios y articulaciones especificas para
convocar profesionales e instituciones del campo de la educacion. Se estudian y defi-
nen perfiles profesionales para los docentes a cargo de la formacion del personal peni-
tenciario y para los nuevos perfiles requeridos de egreso de las distintas formaciones.

En relacién a los desafios, tal como se ha abordado en otros trabajos (Barraco, 2016;
2021) me interesa poner en relieve la necesidad de pensar la formacion del personal
penitenciario y de los educadores que trabajan en las carceles como parte de una po-
litica educativa integral que contemple a todos los sujetos de la educacion del campo
penitenciario. Esto supone un reconocimiento de su labor profesional, una apuesta a
la profesionalizacion del personal penitenciario mediante la formacion y asegurar la
continuidad de sus propias trayectorias educativas dado que gran parte del personal
penitenciario presenta trayectorias educativas intermitentes en sus propios procesos
educativos. Implica, ademas, reconocer las condiciones laborales, los efectos del encie-
rro en la salud mental y la mimetizacién del personal con las légicas de la carcel. Por lo
que la formacién del personal no puede ser exclusivamente instrumental, procedimen-
tal, administrativa o normativa. Necesita, fundamentalmente, acompafar procesos de
cambio cultural desde el enfoque de los derechos humanos junto con la consolidacion
de una politica publica que garantice condiciones dignas. Para ello, los espacios forma-
tivos precisan asegurar el ejercicio de micropracticas de cuidado en el marco de una
ética que involucre los procesos epistemofilicos de habitar el encierro (Barraco, 2021,
2024). La formacion del personal penitenciario requiere de un abordaje del campo de
lo afectivo y la construccion de ambientes que promuevan practicas de cuidado des-
mitificando estos abordajes como “rasgos de debilidad” o de incompatibilidad con las
l6gicas y matrices instaladas de la carcel. En sintesis, se entiende de relevancia formar
perfiles profesionales con capacidad para entender lo afectivo como parte de la edu-
cacién en derechos humanos

Estos trazados cartograficos basados en trayectorias profesionales en el campo de la
educacion en carceles intentaron ser una invitacion provocativa a seguir pensando, tra-
bajando e insistiendo en conjunto. Fue una tentativa por visibilizar y reconocer en estas
pocas palabras el trabajo anénimo y los saberes acumulados en las unidades peniten-
ciarias de todo el pais. También pretenden ser un movimiento y un gesto de agradeci-
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miento de poder compartir y aprender cotidianamente con el personal penitenciario
y con colegas de otras instituciones educativas que, de manera tan comprometida y
generosa, aportan a una cultura alternativa para resistir a la intemperie, la frialdad y la
indiferencia.

Necesitamos seguirnos inquietando, generando espacios de dialogo y de construccién
conjunta. Frente a ese proceso, es preciso pensar: ;qué condiciones son importantes
producir y revisar colectivamente a los efectos de construir respuestas complejas, ur-
gentes y comprometidas para garantizar el derecho de todas las personas privadas de
libertad?, ;de qué manera articular los aportes de los actores politicos, académicos,
técnicos y territoriales?;Qué actores e instituciones es relevante invitar al didlogoy a la
construccién conjunta para pensar un abordaje integral sobre el sistema de ejecucién
penal en todas las dimensiones (incluidas el preegreso, egreso y las medidas alterna-
tivas)?, ;de qué manera incorporar las voces de las personas privadas de libertad, sus
familias, el personal penitenciario y otros actores que hasta el momento estan invisi-
bilizados? ;Cuales van a ser los préximos gestos y decisiones politicas en relacion a la
educacion en carceles?

La formacion del personal penitenciario requie-
re de un abordaje del campo de lo afectivoy

la construccion de ambientes que promuevan
practicas de cuidado desmitificando estos abor-
dajes como “rasgos de debilidad” o de incompa-
tibilidad con las ldgicas y matrices instaladas de
la carcel. En sintesis, se entiende de relevancia
formar perfiles profesionales con capacidad
para entender lo afectivo como parte de la edu-
cacion en derechos humanos.
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Perspectivas Lingiiisticas en la Educacion
de Nifas Migrantes Dominicanas en
Montevideo, Uruguay.

Moénica Da Silva Ramos', Ana Sanchez-Muinoz?, Mariana Viera Cortazar3

1. Migracién y contexto educativo

En las ultimas décadas, las dinamicas de movilidad humana en Uruguay han experi-
mentado un cambio significativo. De ser un pais emisor de migrantes, Uruguay se ha
convertido en un punto de transito y asentamiento para migrantes y refugiados, refle-
jando un cambio en los patrones de movilidad en la regién. La diversidad de idiomas,
acentos y estilos de vida, anteriormente poco comunes, crea nuevos espacios de inte-
raccion que, por un lado, enriqueceny, por otro, desafian a la sociedad uruguaya.

En el afio 2019, se registré un incremento del 60,9% en la poblacién migrante en el pais.
Investigaciones académicas atribuyen este aumento en la Ultima década a la llegada de
personas de origen caribefio y latinoamericano, particularmente de Venezuela, Cuba
y Republica Dominicana (Koolhas et al., 2017). Segun los datos del Censo 2023 del Ins-
tituto Nacional de Estadistica (INE), aproximadamente el 3% de la poblacién uruguaya
es de origen extranjero.

T Ménica Da Silva Ramos, Universidad de la RepUblica, Facultad de Psicologia, dasilvamon@gmail.com

2 Ana Sanchez-Mufioz, Universidad Estatal de California, Northridge, ana.sanchezmunoz@csun.edu
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En relacion con el acceso a la educacion, en 2022, los registros del Sistema de Gestidn
Unificada de Registros e Informacion (GURI) del Consejo de Educacién Inicial y Prima-
ria (CEIP) estimaban que 5.929 personas de origen extranjero estaban matriculadas en
la educacién inicial y primaria y especial de todo el pais. De acuerdo con los informes
elaborados a partir de la Etnoencuesta de Inmigracién (OMIF, 2020), es en los nucleos
familiares de origen dominicano donde se encuentra una mayor prevalencia de hoga-
res monoparentales (20,7%, frente a un 11,5% de origen peruano, y un 6% de origen
venezolano). Las mujeres dominicanas son junto con las peruanas las que presentan
mayores niveles de inactividad en el mercado de trabajo. En relacién con el acceso a la
vivienda, las personas dominicanas viven en un mayor porcentaje en pensiones (71,8%)
y residen en menor porcentaje en viviendas “prestadas” (8.4%) en comparacion con las
otras nacionalidades estudiadas (Peru, Cuba y Venezuela).

Segun los datos de la Etnoencuesta (OMIF, 2020), tan solo el 5% de las y los referentes
adultos de origen dominicano que tienen nifias, nifios y adolescentes dentro de su nu-
cleo familiar poseen educacién terciaria completa (frente a un 21% de la poblacién de
origen peruano, 34,6% de la poblacién de origen cubano y un 49,5% de la poblacién de
origen venezolano). Es importante destacar que el porcentaje de asistencia escolar de
la poblacién dominicana es del 77,4% (OMIF, 2021), lo cual indica un menor indice de
asistencia a centros educativos entre los 3y los 17 afios de edad, en comparacion con
todos los origenes considerados en la Ethoencuesta de Inmigracion Reciente.

Las imbricaciones de desigualdades que atraviesa la poblacion dominicana no son aje-
nas a la interpelacion que nos hacemos en términos de producir conocimiento situado
y comprometido que aporte a la toma de decisiones y al mejoramiento de las condicio-
nes de vida de dicha poblacion.

2. Contexto linguistico relevante para el estudio de migrantes dominicanas en
Montevideo

Para evaluar la integracién social de las poblaciones migrantes, es esencial considerar
el rol de las escuelas, ya que el acceso a la educacién es fundamental para el desarro-
llo individual, social y econémico. La educacion se sustenta en un cédigo linguistico co-
mun, lo que implica no solo conocer el idioma, sino también comprender las actitudes
y practicas linguisticas hacia los migrantes. Por ende, estudiar la integracién escolar
de migrantes en Uruguay implica analizar las actitudes linguisticas de la sociedad y su
reflejo en la educacion, pues una brecha linguistica puede causar aislamiento y discri-
minacion en las escuelas.

Es crucial entender las actitudes linguisticas de una poblacién hacia su propio idioma

para examinar como se relacionan tanto con otras lenguas como con variantes del mismo
idioma, especialmente en contextos de migracion o movilidad humana. En este sentido,
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el trabajo de Garcia de los Santos (2014) ofrece un andlisis exhaustivo de las actitudes
de los habitantes de Montevideo hacia su dialecto y hacia otras variantes del espafiol.

En su estudio, Garcia de los Santos explora el grado de identificacion de los hablantes
de la zona metropolitana de Montevideo con sus variedades dialectales, incluyendo la
lealtad a su propia variante, sus creencias y prejuicios, y las actitudes hacia otras varian-
tes en diferentes contextos discursivos. Los resultados muestran una fidelidad a una
“norma linguistica estandar”, imaginada tanto desde el espafiol urbano de Uruguay
como desde el de Espafia, percibiendo el espafiol peninsular como el mas correcto y de-
seable (Garcia de los Santos, 2014). La preferencia general es por la variante nacional,
indicando un fuerte sentido de identidad con la propia variedad, mientras que Espafia
ocupa el sequndo lugar en preferencia. Es notable que la variante del espafiol de la Re-
publica Dominicana (RD) aparece hacia el final de la lista de paises de Hispanoamérica
mencionados por los encuestados (cf. Garcia de los Santos, 2014, p.1391-1394). Es po-
sible que muchos de los y las participantes no tengan una idea clara de cdmo es el es-
pafol de RD, ya que mencionan Cuba varias veces, pero no RD, a pesar de que ambas
comparten muchos rasgos linguisticos como variantes caribefias antillanas del espafiol.

Los motivos de estas preferencias linguisticas son diversos. Aunque perciben diferen-
cias con Espafa, este pais es preferido en cuanto a gusto y norma. Esto refleja una
identificacion afectiva que posiciona a Espafia como el pais donde se habla mas ‘co-
rrectamente’. Estas ideologias linguisticas forman parte de un imaginario de identi-
dad nacional basado en el inmigrante europeo como constructor de la nacién (Uriarte
y Montealegre, 2016, p. 29).

Desde un punto de vista linguistico, se considera variedad caribefa del espafiol aquella
hablada en las regiones bafiadas por el mar Caribe: el Caribefio Continental, que incluye
partes de las costas de México, Honduras, Costa Rica, Panama, Colombia y Venezuela;
y el Caribefio Antillano, hablado en las islas hispanohablantes del Caribe: Cuba, Puerto
Rico y la Republica Dominicana (Moreno-Fernandez, 2014, p.235).

En cuanto a la realidad sociolinguistica del espafiol caribefio, el enfoque de la raciolin-
guistica es fundamental para entender por qué histéricamente se han valorado nega-
tivamente las variantes caribefias en el mundo hispanohablante. La raciolinguistica es
un enfoque tedrico y metodoldgico que examina la relacién entre lengua y raza, y cdmo
esta relacién impacta otras areas de la sociedad (Alim et al., 2016; Rosa y Flores, 2017).
La asociacion de raza, clase social y lengua se entiende en un contexto global hereda-
do de jerarquias coloniales que valoran lo “blanco”, lo “afluente” y lo “urbano” como
deseable, mientras que la negritud, la indigeneidad y la falta de recursos materiales se
perciben como incivilizadas e indeseables. En este contexto, surgen ideologias linguis-
ticas que resultan en actitudes negativas hacia el espafiol caribefio. Frecuentemente, se
relacionan las variantes socialmente estigmatizadas con regiones con una significativa
poblacion afrodescendiente (Sobrino Triana, 2019). Diversos estudios sociolinguisticos
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han demostrado que el espafiol dominicano es el mas menospreciado, y que los pro-
pios dominicanos no tienen una buena opinién de su variante, considerandola menos
“correcta” que otras variantes habladas en Espafia y América Latina (Garcia et al., 1988;
Toribio, 2000; Alfaraz, 2002). El bajo estatus socioeconémico de los inmigrantes domini-
canos en Uruguay, junto con los prejuicios existentes hacia esta comunidad, tiene efec-
tos negativos en la formacién de su identidad y lleva a una inseguridad linguistica es-
pecialmente perjudicial entre nifios, nifias y adolescentes (Suarez Biidenbender, 2010).

3. Investigacion de actitudes linguisticas de y hacia estudiantes de RD

En este trabajo examinamos las actitudes linguisticas hacia poblaciones migrantes en
el ambito educativo. En concreto, examinamos las narrativas de estudiantes dominica-
nasy cOmo se comparan éstas con las del personal docente de centros de educacién
media publicos de Montevideo y area metropolitana.

Nuestro estudio se enmarca en el Observatorio de Medios, Discursos y Politica Migra-
toria en Uruguay (Migramedios), en la linea de linguistica y educacién. En relacién a
la poblacién de estudiantes (origen RD) nos preguntamos acerca de cuales son las
percepciones y expectativas hacia la educacion que estan recibiendo; y cuales son las
actitudes linguisticas relevantes para su experiencia en el aula. En cuanto al personal
docente, buscamos conocer sus percepciones y expectativas hacia los/las estudiantes
migrantes; y como afectan las ideologias linguisticas de los/las docentes a los procesos
educativos de la poblacion estudiantil dominicana.

Desarrollamos un estudio cualitativo descriptivo mediante doce entrevistas a docen-
tes de educacion media en Montevideo y seis a estudiantes dominicanos de primaria
y secundaria. Mediante un analisis tematico identificamos patrones en la informacion
recogida a través de familiarizacién, codificacion y desarrollo y revision de temas.

Todas las personas participantes del estudio fueron voluntarias y en el caso de las adul-
tas brindaron su consentimiento informado. Las nifias y adolescentes, al ser menores
de edad, se implementd asentimiento y consentimiento informado de sus responsa-
bles legales (padres, madres o tutores/as).

4. Analisis y discusion de los datos

En los centros educativos, las nifias y adolescentes migrantes suelen enfrentar desa-
fios relacionados con las distancias culturales y linguisticas. Narran que frecuente-
mente reciben comentarios sobre su acento y el uso de palabras que no se consideran
adecuadas en el contexto local. Ademas, enfrentan malentendidos debido a los dobles
sentidos de ciertas palabras y, en ocasiones, deben explicar el significado de términos
especificos o ser traducidas por otras personas, ya sean docentes o amigas, para ser
comprendidas adecuadamente.
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En los centros educativos, las niias y adolescentes
migrantes suelen enfrentar desafios relacionados
con las distancias culturales y linglisticas. Narran
que frecuentemente reciben comentarios sobre su
acento y el uso de palabras que no se consideran
adecuadas en el contexto local. Ademas, enfrentan
malentendidos debido a los dobles sentidos de
ciertas palabras y, en ocasiones, deben explicar el
significado de términos especificos o ser traduci-
das por otras personas, ya sean docentes o amigas,
para ser comprendidas adecuadamente.

Las cuestiones linguisticas que encontramos en las entrevistas a docentes de centros
de educacion media coinciden con las reflexiones de las estudiantes en dos temas prin-
cipales: (a) La percepcién de la diferencia lingiiistica con variantes caribefas. Esto pue-
de exacerbar el aislamiento o dificultar los procesos de ensefianza de los alumnos mi-
grantes. (b) La actitud negativa hacia un tono de voz mas elevado el cual se percibe en
las variantes caribefias, que se interpretan como gritos.

En cuanto a las diferencias linguisticas percibidas, una de las docentes entrevistadas
relata un incidente sucedido con otra profesora en la que las ideologias linguisticas
claramente relegan al estudiante no uruguayo como el otro, situdndolo como incom-
petente en su propio idioma (“no entendés el espafiol”), y por lo tanto posiblemente
incapaz de aprender o ser ensefiado.

Algunos ejemplos seleccionados de entrevistas a estudiantes dominicanas evidencian
la promulgacion de ideologias linguisticas hegemodnicas que posicionan la variedad do-
minicana como erréneay la uruguaya como normativa:

Me pasé con un alargue, yo le digo al profe “;me prestas la extension?”, nosotros

le decimos extension. El profe me dice “no te entendi, ;me lo decis bien?”, y se lo
digo bien, y qué significa (Adolescente, 14 afios).
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La valoracion de decirlo bien o la afirmacidn de no entendés espafiol implica aceptar la
nominacion local y, ademas, dar explicaciones o fundamentar el supuesto error. AQui
no solo esta en juego la diferencia de nominacién del objeto, sino también el contexto
lingUistico que denota relaciones de poder. Aprender nuevas formas de hablar o nom-
brar a los objetos no es algo negativo; por el contrario, podria ser un enriquecimiento
linguistico. Sin embargo, cuando estos aprendizajes estan anclados en actitudes des-
valorizantes o discriminatorias, se deriva en un patrén impuesto por un grupo privile-
giado que considera error aquello que es diferente.

Ademas, el hecho de que se necesiten traducciones o explicaciones para ser compren-
didas situa a las nifias como externas al uso adecuado de la lengua y puede hacerlas
sentir fuera de lugar o ser objeto de burla. El personal docente también expresa esta
percepcion de otredad respecto a las variantes caribefias, lo que puede crear una bre-
cha comunicativa. Por ejemplo, uno de los profesores admite necesitar que le repitan
las frases, aludiendo a su falta de familiaridad con estas variedades dialectales:

Por ejemplo, hay casos que, bueno, son con estudiantes, pero son de intercambio
cotidiano vivir, digamos, con cubanos, con algunos cubanos, pero no sé si es como
a veces hablan rapido, como para adentro y que tengo que... que me repitan las
frases, porque a veces me cuesta. (Docente, educacién media basica)

El hecho de requerir repeticion o necesidad de traduccion dentro del propio espaiiol
puede ser Util para ganar legitimidad y comprensién, pero también sitda a las estudian-
tes en una trama de dificultades que recaen sobre las migrantes y no sobre los nativos
que no logran comprender. Estas experiencias también incluyen la falta de legitimidad
de ciertos temas de conversacion en el entorno educativo uruguayo. Aspectos como la
dimension religiosa y las expresiones linguisticas particulares a menudo son objeto de
burla, censura o son vistos de manera despectiva.

Aprender nuevas formas de hablar o nombrar a

los objetos no es algo negativo; por el contrario,
podria ser un enriquecimiento linguistico. Sin em-
bargo, cuando estos aprendizajes estan anclados
en actitudes desvalorizantes o discriminatorias, se
deriva en un patrén impuesto por un grupo privile-
giado que considera error aquello que es diferente.
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Por otro lado, tanto estudiantes como docentes sefialaron el tono de voz como un ele-
mento distintivo. Por ejemplo, un profesor menciona el tono de voz en Centroamérica,
refiriéndose a Cubay la Republica Dominicana, interpretandolo como gritar: “En gene-
ral, no me gusta la gente que grita mucho, pero eso es por temas personales. Sé que
en Centroamérica se habla con un tono mas alto (Docente, educacién media basica)”.

El siguiente relato de la adolescente sefiala bajar el tono de voz para adecuarse a las

expectativas:
Practicamente viste que aca todo es serio, tranquilo, no sé, mas quieto, menos rui-
do. Nosotros somos de hablar fuerte pero no hablamos fuerte porque seamos ma-
leducados, hablamos fuerte porque alld hay mucho ruido. Supuestamente es el pais
del caribe mas ruidoso. Claro, me decian ‘baja la voz'. Y yo decia: ‘pero’, gritando
les decia ‘pero si estoy hablando bajo’, ‘no’. Y ahi si fui moderando un poquito pero
con el tiempo. (Adolescente de 14 aiios)

La voz, desde un punto de vista técnico, es el resultado acustico de la vibracién de las
cuerdas vocales. También es una expresion de la individualidad, comunicando estados
de animo y actitudes, lo que enriquece la comunicacién con un fuerte componente
simbdlico (Dovetto, 2012). Parametros acusticos como el volumen y la intensidad pue-
den evaluarse objetivamente y aportar informacién sobre la percepcion del hablante
(Pavez-Soto et al, 2023). La percepcién del tono de voz de las estudiantes dominicanas
como elevado es interesante, ya que dicha percepcion puede conducir a actitudes ne-
gativas, evidenciadas en la interpretacién del tono de voz como gritos.

5. Conclusiones y recomendaciones

La investigacion sobre actitudes linguisticas en contextos de migracién es crucial debi-
do a su impacto en la integracion social y educativa, donde diferentes grupos étnicos
y sociales comparten valores y establecen relaciones interdependientes (Moreno Fer-
nandez, 2014). El lenguaje no sélo codifica la cultura, sino que también es una herra-
mienta esencial para participar en ella (Vygotsky, 1986). Las practicas educativas que
imponen un unico modelo linguistico tienden a suprimir las diversas formas de expre-
sién de las identidades de adolescentes, nifias y nifios. Esta imposicion no solo limita
su capacidad para expresar su identidad, sino que también los coloca en desventaja en
la participacién en los procesos educativos y culturales. Recomendamos que el sistema
educativo uruguayo y la sociedad en general reconozcan y aborden estas dinamicas
linglisticas y sociales. Se requiere una mayor sensibilizacién y formacién de los docen-
tes para fomentar un entorno inclusivo que respete y valore la diversidad linguistica.
Ademas, es fundamental promover politicas educativas que apoyen a los estudiantes
migrantes, garantizando que reciban el apoyo necesario para superar las barreras lin-
guisticas y culturales.
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Avances en el reconocimiento de derechos
educativos de las personas con discapacidad
y deudas pendientes

Mag. Soc. Gabriel Alvarez Murdocco,
integrante de la Asociacion Down del Uruguay

Durante el primer tercio del Siglo XX se crearon las primeras instituciones educativas
para personas con discapacidad. Con posterioridad de este periodo de impulso de la
educacion especial, basada en el paradigma rehabilitador de la discapacidad, no es po-
sible identificar innovaciones o transformaciones significativas hasta los ultimos afios
del siglo. El retorno a la democracia abrié un nuevo periodo de transformacién social
con amplia participacion de las organizaciones de la sociedad civil. “En 1986 surge el
primer proyecto oficial de Integracion del Discapacitado... en 1989 se aprueba la Ley
16.095 por impulso de los padres de alumnos discapacitados” (ANEP, 2007: 27). Asi, se
habilita la efectiva eleccion, de los referentes adultos de las personas con discapacidad,
de la educacién que prefieran para sus hijos (ANEP, 2007: 27).

Este derecho ya se expresaba en la Constitucién de 1967 reflejando el pronunciamiento
de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas (1948),
la cual, en su articulo 26, declara: “Los padres tendran derecho preferente a escoger
el tipo de educacion que habra de darse a sus hijos”. No obstante, la expresién de una
forma concreta en la normativa para la elecciéon de la educacién para sus hijos con dis-
capacidad, quedé en suspenso hasta el retorno a la democracia.

La Ley 16.095, estableci6 un Sistema de Proteccion Integral a las Personas Discapacita-
das. Ahora bien, esta fue promulgada en 1989, sin embargo, “nunca fue reglamentada
y por lo tanto no se establecié ningun mecanismo para su aplicacién'”. En la década del
2000 se verificaron avances con potencial transformador en el ambito internacional,

1T En abril de 2016 se cursa un pedido de informe desde el Poder Legislativo, dirigido al Ministerio de Desarrollo Social (MIDES),
sobre los avances en la reglamentacion de la Ley 18.651 de Proteccion integral de las personas con discapacidad. Esta cita corres-
ponde a la respuesta al pedido de informacion redactada por la autoridad del MIDES en mayo de 2016. Disponible en Respuesta
sobre reglamentacidn ley 18.651 (Proteccién Integral de Personas con Discapacidad) | Ministerio de Desarrollo Social (www.gub.uy)
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con importantes repercusiones en los derechos de las personas con discapacidad a ni-
vel nacional. La aprobacién de la Convencién de Naciones Unidas sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad (CDPD), en Asamblea General (diciembre de 2006),
y la posterior firma de los representantes de los estados parte (marzo de 2007), es el
hito a partir del cual se produjeron cambios considerables en la legislacién y la norma-
tiva relativa a los derechos de las personas con discapacidad?.

En noviembre de 2008 la Ley N°18.418, incorpora a la legislacion nacional el texto de la
Convencioén. Con la ratificacién de la CDPD se consolida de manera progresiva el Mo-
delo Social de discapacidad (MIDES, 2014), al menos en materia legislativa. Este cambio
en la conceptualizacion de la discapacidad implica un cambio fundamental, representa
un cambio de paradigma:

La Convencién, al asumir y defender el modelo de derechos humanos de la dis-
capacidad, da un giro copernicano: se pasa de asumir como natural la exclusién
debido a la discapacidad, a comprender que ésta debe ser tenida en cuenta para
garantizar los derechos, implica por tanto reescribir la realidad incorporando la di-
mension de la discapacidad: atendiendo a la deficiencia y eliminando la barrera.
La discapacidad, desde un enfoque de derechos humanos, y siguiendo la Conven-
cion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad se define
como la interacciéon entre deficiencia y barrera (OED, 2016: 9).

Esta introduccion externa de un cambio de paradigma se refleja en las leyes y norma-
tivas nacionales posteriores. Poco después de la aprobacion legislativa del texto de la
Convencion, en diciembre de 2008, se aprueba la Ley General de Educacion N°18.437,
en la que se reconocen los derechos educativos de las personas con discapacidad, en-
tre otros colectivos. Sobre los principios y compromisos asumidos con la adhesién a la
Convencion, en febrero de 2010 se promulga la Ley N°18.651, denominada de Protec-
cién Integral de las Personas con Discapacidad. Y, como paso decisivo en el reconoci-
miento de los acuerdos internacionales, en julio de 2011 se aprueba la Ley N° 18.776
Protocolo Facultativo de la CDPD, mediante la que se reconoce al Comité* (CRPD) que
valorara los informes del Estado sobre la aplicacion de la Convencién.

Con relacion a la Ley N° 18.651, el 27 de abril de 2016 se cursa un pedido de informe
desde el Poder Legislativo, dirigido al Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), sobre los

2 Dos antecedentes claves de la década previa a la CDPD son la Conferencia Mundial sobre Educacion para todos (EPT) (UNESCO,
1990), y la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994). Esta Ultima especialmente proclama que las personas con discapacidad
deben tener acceso a las escuelas comunes, que deberan ser integrados en ellas.

3 CRPD: Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad por sus siglas en inglés para distinguirlo de la sigla CDPD.
El Comité es el 6rgano de expertos independientes que supervisa la aplicacion de la Convencién. Los Estados Partes presentan al
Comité, por conducto del Secretario General de las Naciones Unidas, informes exhaustivos sobre las medidas que hayan adoptado
para cumplir sus obligaciones conforme a la CDPD. Recuperado de https://www.ohchr.org/sp/hrbodies/crpd/pages/crpdindex.aspx
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> 9
avances en su reglamentacion. En su respuesta el MIDES, el 2 de mayo de 2016, destaca
que la “ley hace referencia a la necesidad de modificar la sociedad, ademas de aportar
servicios y prestaciones a las personas con discapacidad significando un cambio sus-
tancial respecto a la vision que nuestro pais tenia del tema”4. Sin embargo, 6 afios des-
pués de su promulgacion, las acciones reportadas en la respuesta al pedido de infor-
me, sobre materia educativa, son escasas y no hacen referencia al necesario proceso
de transformacion de la educacion inclusiva®.

Posiblemente no sea fortuito el hecho de que el pedido de informe desde la bancada
de oposicién de la camara de Senadores se realizara pocos dias antes de la presenta-
ciéon por parte del CRPD de una “Lista de cuestiones relativas al informe inicial del Uru-
guay” sobre la aplicacion de la CDPD. El informe inicial por parte del Estado Uruguayo
se entreg6 al Comité el 21 de marzo del 2013, aunque debio ser presentado en 2011¢,
sin embargo, en la agenda 2016 del CRPD estaba la realizacién de una devolucién con
una lista de cuestiones al informe inicial, como preparacion de la presentacion del Pri-
mer informe nacional, a realizarse en el mes de agosto ante el Comité.

En relacién con el Articulo 24: Educacion, de la CPDP, el informe inicial sobre educacién
expone el articulado de la Ley General de Educacion referente a los derechos educati-
vos de todas las personas y cita ademas el articulado referente a derechos educativos
de la Ley de Proteccion Integral de Personas con Discapacidad, de la siguiente forma:

Para el caso especifico de personas con discapacidad sin distincién de edad,
la ley N° 18.651 dice en su articulo 39: “El Ministerio de Educacién y Cultura en
coordinaciéon con la Administracion Nacional de Educacion Publica debera fa-
cilitar y suministrar a la persona con discapacidad, en forma permanente y sin
limites de edad, en materia educativa, fisica, recreativa, cultural y social, los
elementos o medios cientificos, técnicos o pedagdgicos necesarios para que de-
sarrolle al maximo sus facultades intelectuales, artisticas, deportivas y sociales”.

La misma ley continla en su articulo 40: “La equiparacion de oportunidades para
las personas con discapacidad, desde la educacién inicial en adelante, determina
gue su integracién a las aulas comunes se organice sobre la base del reconocimien-
to de la diversidad como factor educativo, de forma que apunte al objetivo de una

4 Recuperado de https://www.gub.uy/ministerio-desarrollo-social/tramites-y-servicios/contenido/otros/respuesta-sobre-regla-
mentacion-ley-18651-proteccion-integral

5 Las acciones en el &mbito educativo reportadas por el MIDES son: 2013- El Ministerio de Educacién y Cultura creé la Comisién de
Continuidad Educativa. Por primera vez la educacién -en sus diferentes sectores-, el PRONADIS y el INEFOP, abordan el problema
de la continuidad educativa e inclusion laboral de jévenes y adultos con discapacidad que egresan de escuelas especiales. (op. cit).

6 E18 de julio de 2015 es publicado en inglés por parte del CRPD (Recuperado de https://www.refworld.org/pdfid/57aae6d14.pdf).
No obstante, habia sido publicado en enero de 2014 por parte del MIDES y del Programa Nacional de Discapacidad (PRONADIS)
anteriormente; recuperado de http://pronadis.mides.gub.uy/innovaportal/file/33704/1/convencion_enero_2014.pdf
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educacion para todos, posibilitando y profundizando el proceso de plena inclusién
en la comunidad. Se garantizara el acceso a la educacion en todos los niveles del
sistema educativo nacional con los apoyos necesarios. Para garantizar dicha inclu-
sién se asegurara la flexibilizacién curricular, de los mecanismos de evaluaciény
la accesibilidad fisica y comunicacional.”

De forma clara, la ley responsabiliza al Estado, a través del MEC y de la ANEP de la faci-
litacion de los recursos necesarios para el desarrollo de las facultades de las personas
con discapacidad. Y, ademas, establece la equiparacién de oportunidades mediante el
reconocimiento de la diversidad en aulas de la educacién comun. Sobre todo, se com-
promete la garantia del acceso a la educacién y los apoyos necesarios, asi como los
ajustes correspondientes. Se establece también que no se discriminara a las personas
con discapacidad de los Centros Educativos.

Si bien no se hace mencion de la educacién especial en el informe inicial, en cuanto a
las acciones en relacién al Articulo 5: Igualdad y no discriminacion, se reporta que

En materia de educacion PRONADIS? participa de una comisién sobre continuidad
educativa de alumnos que egresan de las escuelas especiales. Participan los sec-
tores de la educacion especial y educacion de adultos, el Ministerio de Educacion
y Cultura y PROCLADISE. El objetivo es fortalecer asociaciones de la sociedad civil
que reciban estudiantes de escuelas especiales para dar continuidad educativa, con
énfasis en la capacitacion laboral.

No obstante, uno de los puntos de la “Lista de cuestiones relativa al informe inicial del
Uruguay” publicada el 2 de agosto de 2016, sobre las acciones relativas al Articulo 24:
Educacion, el CRPD solicita:

Sirvanse proporcionar informacién desglosada por edad, sexo y discapacidad con
porcentajes de inclusién educativa en todos los niveles y las regiones del pais. Por
favor, indiquen el nimero de personas con discapacidad en la educacién especial
segregada en comparacion con el nimero de estudiantes con discapacidad en la
educacion inclusiva.

Esta cuestion, puede estar relacionada con la imprecisién del informe inicial en cuanto
al alcance de las acciones para el desarrollo de la educacion inclusiva, en relacién a la
educacion especial. Notese, ademas, los términos en los que se sefiala a la educacién

7 Programa Nacional de Discapacidad (PRONADIS): https://pronadis.mides.gub.uy/

8 Programa Descentralizado de Capacitacién e Insercién Laboral para Personas con Discapacidad (PROCLADIS), programa de la
Fundacién de Cultura Informatica (FCI): http://www.fci.org.uy/procladis.html
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especial como “segregada”. Esta cuestion, no pudo, ni puede en el afio 2024 ser efecti-
vamente contestada por el Estado, especificamente en cuanto al nUmero de estudiantes
con discapacidad en Centros de educacion comun. O al menos, en el Primer Informe,
presentado el 15y 16 de agosto, esto no se especifica. En la actualidad, el sistema edu-
cativo no puede reportar sobre los indicadores solicitados por el CRPD hace 8 afios atras.

Poco después, el CRPD presenta las observaciones finales sobre el informe inicial del
Uruguay, el 31 de agosto del 2016. Con relacion a las acciones reportadas relativas al
Articulo 24 de la CDPD:

Al Comité le preocupa que no exista una politica integral de educacién inclusiva y
que prevalezca la educacién especial y segregada a todos los niveles con evalua-
ciones basadas en las discapacidades de las personas. También le preocupa que no
exista una formacion en la educacion inclusiva para maestros, impidiendo la tran-
sicion a un sistema de educacion inclusivo.

El Comité recomienda al Estado parte que implemente un plan con una hoja de ruta
para una transicién hacia la educacion inclusiva de calidad, a todo nivel hasta el su-
perior, capacitando a docentes y disponiendo de los apoyos y recursos necesarios...
y en particular que se tome en cuenta a las personas con discapacidad intelectual
o psicosocial. Le recomienda también que desarrolle e integre los derechos de las
personas con discapacidad como elemento obligatorio en la formacion de docen-
tes y adoptar una politica de no rechazo para la admision de estudiantes con dis-
capacidad. El Comité también le recomienda que lleve a cabo campafias de toma
de conciencia dirigidas a la sociedad en general, las escuelas y las familias de per-
sonas con discapacidad, con el fin de promover la educacién inclusiva y de calidad.

La coexistencia de la educacién segregada para las personas con discapacidad y la au-
sencia de una politica integral de educacion inclusiva, asi como la inexistencia de for-
macién de docentes para la educacién inclusiva, impiden la transicién. Se destaca ade-
mas la consideracion de la discapacidad intelectual y la adopcién de una politica de no
rechazo para la admision de estudiantes en centros educativos. Si bien la legislacién
ya lo establecia, la falta de reglamentacion todavia habilitaba en los hechos los recha-
zos a la admisién. En consecuencia, surge el Protocolo de actuacién para la inclusion
de personas con discapacidad en todos los centros educativos.

En efecto, en marzo de 2017, mediante decreto de Presidencia de la Republica se esta-
blece el Protocolo de actuacién para la inclusién de personas con discapacidad en los
centros educativos. El mismo se aplica a todos los Centros del Sistema Nacional de Edu-
cacion publico y privado, a los Centros de Educacién Infantil Privados, a los de Educa-
cién No Formal, habilitados por el MEC. Se establece que las disposiciones que contie-
ne son de caracter obligatorio para inclusién educativa de personas con discapacidad.
El sequimiento de las disposiciones depende de las inspecciones departamentales y de
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las comisiones competentes de cada subsistema. No obstante, ni las leyes, ni el Proto-
colo, contienen sanciones por el incumplimiento de sus disposiciones o para actos de
discriminacion.

En el apartado Consideraciones generales del Protocolo, en el numeral 5.3, se expone la
necesaria aspiracion para el desarrollo de la educacion inclusiva en las aulas, de la susti-
tucion del enfoque del modelo médico o rehabilitador, sobre las personas con discapa-
cidad cuyas “necesidades educativas especiales” deben ser atendidas, por el enfoque
en las “barreras al aprendizaje y la participacion”. Este ultimo, hace foco en las interac-
ciones entre el estudiantado y los contextos, entre la discapacidad y las barreras. Este
es el eje de la transformacion hacia la educacién inclusiva que promueven los princi-
pios de la CDPD, y que implica un cambio radical, un “giro copernicano” (OED, 2016: 9).

Sin embargo, en el 2022 se publica el “Protocolo guia para las situaciones de discrimina-
cién y rechazo por motivos de discapacidad en el ambito de la educacién”, la creacion
de este fue coordinada por el INDDHH con la participacién de una amplitud de actores
publicos, privados e internacionales®. La adhesion a este segundo Protocolo, por parte
del CODICEN y la participacidén de actores de la 6rbita de la ANEP para su creacion, es
consecuencia de la convocatoria del INDDHH, como resultado del planteo formal del
Grupo de Trabajo sobre Educacién Inclusiva (GT-EI"). Asi es que, “la creacién de un Pro-
tocolo de actuacion ante situaciones de discriminacién en el ambito de la educacién™”
resulta de la iniciativa de la sociedad civil organizada, y del reconocimiento de las ins-
tituciones educativas, de la persistencia de actos discriminatorios en contravencion de
la normativa que reconoce los derechos educativos de las personas con discapacidad.

El tercer Protocolo resulta de una revision y actualizacién del de 2017, con un ligero
cambio en su nombre: “Protocolo de actuacién para garantizar el derecho a la Educa-
cion Inclusiva de las personas con discapacidad” Versién actualizada y revisada (MEC,
2022) que responde a la necesidad de actualizacion. En su articulo 3 se establece que
“orientara las acciones para el abordaje de la tematica en las instituciones, centros y
ambitos educativos, debiendo darse la maxima difusion en la comunidad educativa y
la sociedad toda”.

9El CODICEN adhiere mediante resolucién al Protocolo Guia para las situaciones de discriminacién y rechazo por motivos de disca-
pacidad en el ambito de la educacién. La resolucién firmada el 20 de octubre del 2021, toma conocimiento, ademas, del Informe
Final del Grupo de Trabajo Discapacidad y Educacién coordinado por la INDDHH y la ANEP.

19 Conjunto de organizaciones sociales que trabajamos para que se garantice el derecho a la educacién de las personas con disca-
pacidad en Uruguay.

1" DOCUMENTO FINAL DEL GRUPO DE TRABAJO DISCAPACIDAD Y EDUCACION, 29 de enero 2021, adjunto a la Res. 2789/021 de
CODICEN, del 20 de octubre del 2021.
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En resumen, es a partir del 2007 con la firma de la CDPD en el ambito de las Naciones
Unidas, que comienza la ultima transformacién de la normativa aun en curso, orienta-
da por el modelo social de la discapacidad para la inclusidon social y educativa. Se de-
sarrolla asi, un proceso de interaccion con el CRDP que deriva tardiamente en la apro-
bacién de Protocolo para la inclusion en los Centros Educativos y su actualizacion en
2022. Respecto de este proceso, dos reflexiones: La aprobacién de la CDPD coincide con
las discusiones en torno a la reforma educativa que impulsé la coalicion de izquierda,
por primera vez en el poder 2 afios antes de la firma de la Convencion. Ademas, en el
primer periodo de gobierno, se crea el MIDES en 2005, y el Programa Nacional de Dis-
capacidad™ (PRONADIS) en 2007. Nétese que este Ultimo se crea el mismo afio, pocos
meses después de la firma de la CDPD (marzo de 20017), en la Ley de Aprobacién de la
Rendicién de Cuentas (agosto de 2007).

En el marco del impulso de las politicas sociales, el cambio de paradigma para abor-
dar la inclusién de las personas con discapacidad introducido desde el ambito inter-
nacional encontro la disposiciéon favorable del sistema politico uruguayo. No obstante,
es introducido por compromisos internacionales innegables por parte del Estado. Asi
también las referencias en la Ley General de Educacién y la Ley de Proteccion Integral
de Personas con Discapacidad, parecen acciones para contemporizar con los compro-
misos internacionales ineludibles.

La segunda reflexion, derivada de la anterior, es que aparentemente ni la iniciativa de
una clase politica con un proyecto que abarque a la discapacidad, ni la iniciativa de la
sociedad civil tuvieron la fuerza suficiente para promover los cambios legislativos y dis-
cursivos que si alcanzaron a lograr, los acuerdos internacionales sobre la discapacidad,
claro esta, promovidos desde los paises desarrollados. A pesar de los cambios en el
discurso y su correlato normativo, la ultima y mas reciente demanda que deriva en la
creacion de una hoja de ruta que esclarezca que los actos de discriminacién en los cen-
tros educativos se deben denunciar, y dénde se denuncian, se constituye en evidencia
de la persistencia de practicas que dificultan y obstaculizan la inclusién y el desarrollo
de la educacion inclusiva.

La Ultima declaracién de politica educativa (abril 2022) que menciona a la inclusién, lo
hace como uno de los principios constitutivos de la visidn ética para la transformacién
curricular, como uno de los principios constitutivos del Marco Curricular Nacional.

La inclusién, entonces, como principio curricular implica definirla desde una doble
condicion: como una forma de actuar educativamente tomando las decisiones pe-
dagogicas necesarias para que todos los estudiantes logren aprendizajes de cali-

125 Misién del PRONADIS es “Mejorar la calidad de vida de las personas con discapacidad para lograr su plena inclusién social.
Tiene como propésito la promocién, coordinacién y ejecucién de programas y apoyos que permitan la implementacién de politi-
cas focalizadas sobre la inclusion de las personas con discapacidad.” Recuperado de https://pronadis.mides.gub.uy/15316/mision
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dad (con equidad y desde la igualdad de oportunidades) y a la vez, sostenerla como
una forma de ser y estar en el mundo (empatica, tolerante, abierta y respetuosa de
la diversidad) buscando que los estudiantes puedan desarrollarla como forma de
vivir con otros sin diferenciarse. (ANEP, 2022: 33)

La doble condicién como principio curricular refiere a la toma de decisiones pedago6-
gicas con equidad, para el aprendizaje de todo el estudiantado; y, ademas, la inclusién
como conjunto de atributos a desarrollar en todo el estudiantado para la convivencia
en una sociedad diversa. Sin embargo, mas alla de la declaracion de politica, la cues-
tion decisiva es como se expresara en la estructura institucional, en el curriculo, y en
las practicas, el principio de inclusion. Y si significara un avance hacia la educacion in-
clusiva. Desde este marco de reconocimiento se convoca a la sociedad civil y a las insti-
tuciones involucradas a dar seguimiento al cumplimiento de los derechos educativos.
Esto es, a producir evidencia del complimiento de los derechos, ya que en breve el Es-
tado Uruguayo debera presentar un nuevo informe de la aplicacién de la CDPD al Co-
mité (CRPD), y las observaciones realizadas en 2016 aun estan pendientes.
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