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La especificidad de nuestro espacio Inter-
culturalidad e infancias es sentipensar la 
primera infancia desde la educación inter-
cultural crítica. Es decir, anclados en una 
perspectiva de derechos, nos invitamos a 
alojar la voz de la excepcionalidad para re-
flexionar, problematizar y volver a hacer en 
comunidad. En consecuencia, partimos del 
escenario cotidiano para leer nuestros mun-
dos con una mirada crítica y, por tanto, liber-
taria y descolonizadora.

Trabajamos desde la diversidad cultural –
que resuena en nuestro presente común 
desde el pasado– como oportunidad para 
comprendernos, complementarnos y com-
pletar nuestros relatos, escuchando las vo-
ces silenciadas a partir de la herida colonial. 

Bajo esta modalidad de trabajo, pretende-
mos construir una síntesis desde la equidad 
en las diferencias, en una convivencia crea-
dora y respetuosa de la heterogeneidad, ob-
servando un contexto regional con identi-
dades siempre dinámicas y cambiantes.

Un modelo social, político y ético en tensión, 
sumado a una sostenida desigualdad en el 
acceso a una vida digna para las infancias, 
nos ubican en el umbral de un malestar 
que tracciona una militancia comprometi-
da para integrar lo escindido, hacer visible lo 
invisible y humanizar lo inhumano desde la 
primera infancia. Debido a ello, en nuestro 
espacio nos invitamos al desafío y a la opor-
tunidad de construir nuevos consensos ha-
cia la trasformación social. En este sentido 
valoramos muy especialmente la singulari-

ALGUNAS REFLEXIONES CONCEPTUALES
EN DIÁLOGO CON EL DISEÑO2 

       UN ESPACIO PARA SENTIPENSAR LAS INFANCIAS
dad de este nuevo Diseño Curricular de Ni-
vel inicial 2020, generado en el marco de un 
trabajo minucioso, colectivo, colaborativo 
y democrático. Agradecemos nuevamen-
te la oportunidad de habitarlo y continuar 
aprendiendo juntos, guiados por el recono-
cimiento de la ciudadanía intercultural de la 
infancia.

El carácter interdisciplinar del espacio In-
terculturalidad e Infancias,  permite articu-
lar distintas perspectivas teóricas y prácti-
cas. La mía aborda y transita un cruce entre 
Educación infantil, Sociología de la Cultura 
y Antropología del cuerpo para hacer foco 
en los cuerpos como territorio de sobera-
nía cultural, al tiempo que entiende las cor-
poralidades como ámbito de tensiones y 
transformaciones a partir de la experiencia 
sensible. 

En este marco de diálogos se sustenta nues-
tro modo de pensar la cultura en clave in-
terrelacional y, por otro lado, a la diversidad 
como patrimonio vivo, un pluriverso donde 
las distintas categorías de análisis cultural 
se portan en los cuerpos provocando las 
más variadas representaciones. 

“La condición humana es un arcoíris 
infinito” –dice Eduardo Galeano– 

y ante la contundencia de su existencia, 
¿cómo no construir una mirada que reco-
nozca la otredad? Se trata, en síntesis, de 
construir una mirada renovadora que valore 
y aloje la singularidad, tal como la que pre-
senta este Diseño Curricular en su contenido. 

2 Para facilitar la lectura del texto se utilizan las expresiones niño/s, docente, entre otras, en un sentido abar-
cativo y sin discriminación alguna de la cuestión y autopercepción de sexo-género.
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      RESONANCIAS DE INFANCIAS 

3Extraído del Diseño curricular para el Nivel inicial de la Provincia de Corrientes (2020), pág. 281.

Nuestro compromiso anida en la convicción 
de alojar a todos los niños como sujetos de 
derechos desde el nacimiento, ciudadanos 
en pleno goce de sus derechos, sujetos so-
ciales “habitando la praxis de la emancipa-
ción” (Bustelo, 2011:186).

Infancia, en tanto categoría social, histórica 
y emancipatoria, se presenta como un con-
cepto que describe un fenómeno altamente 
complejo y multidimensional como para ser 
abordado sólo desde una perspectiva, de allí 

“La infancia es esa gran etapa de la vida donde todo está 
por inventarse… Son años de ojos brillantes, de descubri-
miento, de curiosidad a flor de piel… Es una etapa en la 
que brotan continuamente “ideas maravillosas” … Que nos 
hacen sentir que el mundo está en nuestras manos... Esas 
ideas maravillosas nos dan la alegría de saber que somos 
protagonistas de un mundo en permanente construcción”. 

Eleanor Duckworth3

la necesidad de abrir el dialogo a distintos 
campos teóricos y, especialmente, al lec-
tor. Es por ello que este aporte pretende 
no sólo cobrar sentido, sino también pro-
blematizar las imágenes que se desplie-
gan y siguen desplegándose, evocando 
vivencias, representaciones, recorridos, 
cuestionamientos y quizás,

 a partir de aquello que le es tan pro-
pio a la infancia, una singular manera 
de leer el mundo.  

1.2

 JARDIN DE INFANTES “LOS PINITOS”. ESCUELA N°303 “CONCEPCIÓN PONCE”.(PARAJE LA COSTA). GARAVÍ, SANTO TOMÉ



PROVINCIA DE CORRIENTES - MINISTERIO DE EDUCACIÓN - PÁGINA 16 EDUCAR EN CLAVE INTERCULTURAL CRÍTICA DESDE LA PRIMERA INFANCIA. - PÁGINA 17

Tal como señala Bustelo (2011:154), “El niño 
singularizado es sujeto de derechos, pero 
la infancia como categoría social es sujeto 
de cambio social”. En términos de ese des-
pliegue de resignificaciones es que pensa-
mos la infancia como tiempo fundante y a 
las infancias como pluriverso multifacético 
que surge de los excepcionales modos de 
estar siendo, impactados por los contextos, 
tiempos, espacios, políticas y, por supuesto, 
mismidades.  Infancias porque no hay una 
infancia, ni un único modo de ser niño, sino 
que existen y coexisten múltiples maneras 
de vivir la niñez, hecho observable a través 
de los tiempos históricos.  
Escuchamos decir a Carlos Skliar (2017) que 
tenemos que darles más infancia a nuestras 

niñeces. Coincidimos. Quizás, desbordar sus 
confines desde la sensibilidad a la expe-
riencia de la infancia y su impulso vital. Es 
el tiempo de infancia, un tiempo demorado, 
disponible, detenido. Tiempo de poetizar te-
jiendo una nueva trama –a partir del alma 
de las cosas– que nos y las contenga: 
“…la humanidad tiene un soma infantil que 
no lo abandona y que ella no puede aban-
donar...”  (Kohan, 2004: 274).

También, tiempo de rupturas que anuncia 
nuevos comienzos. Esto nos compromete a 
una acción militante que nunca concluye y 
se fundamenta en la potencialidad del hoy 
para soñar un futuro distinto, en el camino 
de la descolonización.

Escuchamos decir a Carlos Skliar (2017) que 
tenemos que darles más infancia a nuestras 
niñeces. Coincidimos. Quizás, desbordar sus 
confines desde la sensibilidad a la experien-
cia de la infancia y su impulso vital. 

Es el tiempo de infancia, un tiempo demo-
rado, disponible, detenido. Tiempo de poe-
tizar tejiendo una nueva trama –a partir del 
alma de las cosas– que nos y las contenga: 

“…la humanidad tiene un soma infantil 
que no lo abandona y que ella no puede 
abandonar...”  (Kohan, 2004: 274).

También, tiempo de rupturas que anuncia 
nuevos comienzos. Esto nos compromete a 
una acción militante que nunca concluye y 
se fundamenta en la potencialidad del hoy 
para soñar un futuro distinto, en el camino 
de la descolonización.

En un camino de cuestionamientos y 
preguntas –siguiendo al maestro Freire– 
iremos espiralando sentires y pensares 
destinados, en primera instancia, a una 
reflexión acerca del contenido del nuevo 
Diseño curricular para el Nivel inicial de 
la Provincia de Corrientes. Lo haremos en 

clave intercultural crítica con el propósito 
de promover la apropiación de este marco 
teórico-práctico y, así, lograr problemati-
zar nuestro hacer pedagógico cotidiano. 
En relación con ello, El artículo 15 de la 
ley de Educación Provincial Nº 6.475/184  
postula que:

    TRAMAS QUE REÚNEN LA VIDA Y LA ESCUELA

Infancias porque no hay una infancia, ni un 
único modo de ser niño, sino que existen y coexisten múltiples 
maneras de vivir la niñez hecho observable a través de los 
tiempos históricos. 
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“… el fin de la educación
en la Provincia de Corrientes es la formación integral de las personas 
a lo largo de toda la vida, que posibilite su realización en las dimen-
siones cultural, social, estética, ética y espiritual, y la promoción en 
cada estudiante de la capacidad de definir su proyecto de vida, basa-
do en los valores de libertad, igualdad, justicia, responsabilidad, bien 
común, solidaridad, paz y respeto a la diversidad en el marco de una 
vida democrática.” 

Nuestro objetivo no puede comenzar a des-
envolverse sin detenernos en la cita pre-
cedente donde la formación integral, las 
dimensiones vitales de la humanidad, los 
valores, la proyección de vida y el respeto 
a la diversidad buscan forjar recorridos de 
vida concordantes con la equidad educati-
va, la justicia, el bien común, la paz. 

Sabemos que son tiempos urgentes para 
construir en comunidad, para crear puentes 
entre los diversos territorios que componen 

la comunidad educativa. La escuela aloja 
una importante posibilidad que favore-
ce este proceso: su permeabilidad, una 
oportunidad y un desaf ío para recrear su 
dialogo insoslayable con la vida cotidia-
na, con los contextos. 

Allí, probablemente nos preguntemos 
¿Podemos construir –en comunidad– 
una escuela para la vida? La siguiente 
cita nos invita a reflexionar acerca de 
todo lo que ello implica:

“Corrientes adhiere 
a la propuesta de renovación y transformación multidimensional y sisté-
mica que garantiza el derecho a la educación de trayectorias escolares 
completas, continuas y significativas en la realidad compleja actual, 
intentando desterrar progresivamente la brecha existente entre las pro-
puestas pedagógicas que presentan nuestras escuelas y la vida de nuestros 
alumnos.5” 

  5Ibíd. Página 22.
  4Ibíd. Página 11.
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La comprometida búsqueda de integrar 
lo escindido, impulsa el tránsito a conmo-
vedores y largos derroteros en la lucha por 
promover trayectorias escolares sostenidas, 
situadas y habilitantes para todos los niños, 
sin exclusión.
Retomamos la Declaración de Purmamar-
ca del año 2015 citada en Diseño Curricular, 
“Creemos necesario afianzar las bases de 
una revolución educativa cuyo vértice es la 
escuela, donde se gesta el futuro del futuro. 
Para ello, es Indispensable Implementar ac-
ciones conducentes a un aprendizaje conti-
nuo, […] que favorezcan el desarrollo integral 
de todos y cada uno de los niños/as6…”.  Nos 
encontramos convocados desde la poten-
cia del presente, problematizando la con-
versación educativa y nuestras prácticas 

pedagógicas, apostando cotidianamente a 
la construcción conjunta de otros mundos 
posibles.
En la línea de pensamiento anterior, la edu-
cación se instala no sólo como derecho hu-
mano sino como bien común. De este modo, 
veamos un poco acerca de “la escuela, como 
espacio de lo público, de lo común7”. 
Compartimos un espacio público donde se 
construye lo público, donde debemos ga-
rantizar el acceso irrestricto a la educación 
como bien común. Todo ello sucede entre 
tensiones y negociaciones, encuentros y 
desencuentros, continuidades y disrupcio-
nes, pero con la firme intención de integrar, 
de impugnar dicotomías hegemónicas, por 
ejemplo, esa perversa escisión entre la es-
cuela y la vida. De este modo,

Sentipensar la escuela como parte de la vida y no como 
preparación para ella, demanda contemplar e incorporar respetuosamente sabe-
res previos, haceres, sentipensares, memorias, historias y hechos para referen-
ciar y dar sentido a la mediación educativa. 

La escuela, según Novaro (2011), se visibiliza 
como una población en movimiento, con 
una particular dinámica y transformaciones 
derivadas de la interrelación existente entre 
los diversos grupos y actores sociales. Por 
tanto, se convierte en un espacio privilegia-
do para entramar significados provenientes 
de distintos contextos. La mencionada per-
meabilidad del espacio escolar es particu-
larmente relevante en el nivel inicial debido, 
entre otras cuestiones, a la singular presen-
cia de las familias, la que probablemente irá 
mermando a medida que avanzamos en 
cada nivel del sistema educativo. Con ellas, 
los contextos erupcionan en nuestra coti-
dianeidad.

Les invito a pensar en cada mañana en la 
escuela, en cada tarde, cuando junto a la ex-
cepcional presencia de cada niña y niño se 
construye un pluriverso en movimiento. Este 
ejemplo demuestra que la vida en las escue-
las responde a un proceso vivo, creativo   y  

JIN Nº 58- PARAJE AGUAY - PERUGORRIA

  7Ibíd. Página 86.
  6Ibíd. Página 11.
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definitivamente vinculado con el carácter 
cambiante de las estructuras culturales 
que, a la vez, nos estructuran. Así, la comu-
nidad educativa como instancia socializa-
dora, transformadora, permeable, comple-
ja y dinámica evidencia la coexistencia de 
una multiplicidad de infancias que crean y 
reproducen significados relativos a sus con-
textos familiares, culturales y sociales, entre 
fricciones, conflictos e intercambios. 

Esta complejidad demanda comprender a 
la educación como ámbito de disputas y a 
cada niño en su excepcionalidad, resigni-
ficando legados que se materializan en el 
presente desde la profundidad del pasado. 
Este marco de referencia explicaría –en al-
guna medida– que el acto educativo es un 
acto ético y político donde los niños se des-
envuelven como seres de transformación y 
no de adaptación (Freire, 2011).

Al situar esta dinámica no podríamos obviar 
lo que aún nos acompaña, una pandemia. 
Tiempo en el que los docentes, y conoz-
co acerca de los correntinos, han desple-
gado una cantidad inconmensurable de 
dispositivos sabiendo que, al decir de To-
nucci, la cotidianeidad del hogar ha sido 
la Escuela de la vida.  

¿Cómo no recuperar esos haceres donde 
trabajamos el Diseño Curricular de otros 
modos? 
Esto es, la ventana de cada zoom, el audio de 
WhatsApp, el video de un cuento, el mensa-
je de la radio local, el amoroso paquete pre-
parado en la escuela y entregado en cada 
puerta. Cada una de estas prácticas habilitó 
la construcción de puentes en un desafío 
coyuntural. 

¿Aprendimos? 
Considero que mucho de lo  dado que in-
trodujo otra lectura y resignificó anteriores y 
nuevos haceres, lo cual permitió cuestionar 
cualquier tipo de nueva normalidad que se 
pretenda. 
Esta coyuntura impacta necesariamente al 
momento de repensar la pertinencia de las 

prácticas educativas.
En el marco de este contexto, creo necesario 
referir a la gesta del actual Diseño Curricular  
lo que, por su parte, es una cuestión para va-
lorar en sí misma. En este sentido, recupero 
el planteo de Svampa (2020) cuando obser-
va que las crisis también generan procesos 
de “liberación cognitiva”, lo cual nos acerca 
a la transformación superando el fatalis-
mo o la inacción, incluso, haciendo posible 
aquello que es inimaginable.

El Diseño Curricular como herramienta de 
una política pública efectiva evidencia el 
compromiso del estado provincial hacia sus 
ciudadanos ya que observa a la educación 
como bien común disponible, accesible sin 
exclusiones, al tiempo que moviliza la 
real efectivización de derechos para las 
infancias. Asimismo, como expresión de 
aquello que se pretende que ocurra en 
las escuelas para todos los niños, brinda 
una herramienta de trabajo para la coti-
dianeidad pedagógica.

Parafraseando a Flavia Terigi (2009), en el 
currículo se establece una pauta de orde-
namiento de la experiencia educativa que 
es extraordinariamente importante como 
declaración pública acerca de lo que se es-
pera de esas prácticas y, por consiguiente, 
de las experiencias que los niños pueden 
tener en las instituciones.

Es altamente destacable que, en el con-
texto de crisis, caos, incertidumbres y 
claras desconexiones, es decir, en un 
escenario de tiempos y espacios def i-
nitivamente alterados, se ha logrado 
problematizar los modos de habitar la 
mediación educativa para alcanzar un 
encuentro participativo y f ructífero. 

Podría pensarse que un caos coyuntural ple-
no de dolores, distancias, pérdidas y triste-
zas puede acercarnos a un nuevo orden que 
aloje y construya colectivamente esperanza 
para descubrir otros modos de relacionarnos y 
de habitar la experiencia educativa. En Inter-
culturalidad e infancias lo estimamos posible.
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De este modo, y muy lejos de renovar una normalidad, reconocemos que a 
la escuela la hacemos y rehacemos de manera inacabada entre todos los 
que conforman la comunidad educativa en cada tiempo y espacio. En este 
quehacer constante, son los niños quienes desde su singular estar-siendo, la 
reinventan, la alteran, la resignifican haciéndose eco de cada coyuntura. 

Retomando lo anterior, es necesario rei-
vindicar que cada día en la escuela es una 
ocasión para imprimir una nueva realidad 
al mundo. Los chicos saben o deben saber 
que ese espacio es suyo para poder abrigar 
nuestra intencionalidad pedagógica a su 
medida y, de ese modo, recuperar y escu-

char sus ruidos y voces, sus gestos que ha-
blan de tensiones, interferencias, para que 
inventen preguntas nunca hechas, perciban 
cosas insospechadas para nosotros, expre-
sen deseos, preocupaciones. Este conjunto 
de prácticas son elementos que acercan a 
la emancipación.

Sabemos que la escuela se ha movido en torno de la intervención situada, que el acto 
de enseñar es una intervención y que los chicos también tienen la absoluta posibilidad 
de intervenirla, al punto de hacerla profundamente distinta de lo que imaginamos, 
caótica o mejor, al punto de hacerla una celebración cada día.

JIN Nº 58- PARAJE AGUAY - PERUGORRIA
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A todo esto, somos educadores y apren-
dices multifacéticos ya que nos situamos 
como producto y productores de la historia, 
asumiendo la responsabilidad del acto edu-
cativo, que por su parte, y al decir de Freire, 
es un acto de valor y, por tanto, de amor.

Las prácticas suceden en una trama vincu-
lar donde se enlazan espontáneamente las 
más variadas representaciones de la otre-
dad para ser leídas detenidamente a través 
de los gestos que las portan. Ellas dan cuen-
ta de lo que llamamos, el curriculum ocul-
to. Para Terigi, el curriculum oculto, visibiliza 
“historias y valores embebidos con las par-

ticularidades de cada pertenencia cultural” 
que se resignifican, confrontan y tensionan 
cotidianamente en el espacio escolar (Terigi, 
1999:18). Estas representaciones arbitrarias 
son foco de la problematización propia del 
campo de la educación intercultural crítica, 
cuestión que desarrollaremos más adelan-
te.
Lo que he planteado hasta aquí coloca en 
un primer plano la necesidad de desarro-
llar una disponibilidad a la escucha atenta 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
que cotidianamente se impregnan con ac-
titudes e intervenciones propias de los acto-
res participantes del hecho educativo. 

       ¿DE QUÉ HABLAMOS CUANDO HABLAMOS 
DE INTERCULTURALIDAD CRÍTICA?

Abordaremos la perspectiva intercultural, 
pero, para ello, necesitamos detenernos un 
instante en el concepto de identidad ya que 
es frecuentemente mencionado en este Di-
seño Curricular.
¿Qué entendemos por identidad? En una 
primera instancia, puede ser definido como 
un concepto inacabado que describe un 
proceso que se construye y resignifica en la 
trama relacional que abriga identidades di-

versas entre conflictos y consensos propios 
de cada contexto sociohistórico. 
Asimismo, dicho concepto refiere a algo 
“que se tiene” tanto individual como grupal 
e implica una marca de diferenciación y, a la 
vez, de homogeneidad. Además, permite 
evitar la ambigüedad y expresar pertenen-
cia dado que implica nuestra compren-
sión de quiénes somos como comunidad 
y remite a un “nosotros”. 

Recapitulando lo expuesto hasta aquí, po-
demos pensar que la identidad se concibe 
como un proceso dinámico, pleno de con-
tradicciones, apropiaciones, intercambios y 
resignificaciones; un proceso de continui-
dades y disrupciones de identidades diver-
sas, máxime en contextos de intensos mo-
vimientos migratorios, antes que como un 

fenómeno monolítico e inalterable. 
Lejos de pensarnos como una entidad com-
pacta, cada uno y todos en Corrientes, en 
nuestro país y nuestra América, compone-
mos un espacio identitario heterogéneo, 
pleno de   identidades diversas que resue-
nan desde el pasado habitando un presente 
en constante transformación. 

No obstante, sugiero expresar la identidad en plural, en tanto la identi-
dad solo se conforma en una amplia suma de identidades. Allí residen 
la identidad del Yo (lo individual) y la identidad social (lo colectivo) 
conformando un espacio conceptual común necesario para pensar nues-
tra intencionalidad pedagógica. 

1.4
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Las preguntas son múltiples y podemos 
conversarlas en nuestras salas con los chi-
cos; por ejemplo, ¿Qué rasgos, haceres, deci-
res son muy propios de la identidad corren-
tina? Además, ¿la identidad nos diferencia?, 
¿La identidad nos une? Más allá de estos 
cuestionamientos, es importante recordar 
la identidad como derecho, cuestión que 
en nuestra Argentina nos convoca desde un 
doloroso pasado. 
Volviendo a la perspectiva intercultural y su 
gesta, veamos –muy escuetamente– cómo 
evoluciona esta praxis ética y estética, abri-
gada por una perspectiva pedagógica, me-
todológica, social, política y educativa.
Luis Enrique López (2000), desde Perú, nos 
cuenta que en nuestra región y en el mar-
co de las ciencias sociales (alrededor de los 
años 70) surgió el concepto de intercultura-
lidad. La emergencia de este concepto está 
estrechamente ligado a la problemática in-
dígena latinoamericana centrada en la lu-
cha por sus derechos y el territorio. Estas lu-
chas se extendieron junto al reconocimiento 

de nuestra enorme diversidad étnica, más la 
resultante de los numerosos movimientos 
migratorios que conocemos 
Luego, el concepto de interculturalidad per-
mea en las instituciones educativas –un ám-
bito de disputas y resistencia para la reexis-
tencia– y emerge el concepto de educación 
intercultural. Así se instala paulatinamente 
en la agenda mundial y en el debate de las 
reformas educativas y constitucionales del 
mundo. Tal como destaca Walsh,

“…No es extraño que uno de los espacios 
centrales de esta lucha sea la educación 
como institución política, social y cultural…” 
(Walsh, 2009:79).

En el corazón de la segunda mitad del siglo 
XX, un claro malestar derivado de la vulnera-
ción al derecho a la cultura y a la identidad 
de los pueblos, entre otros, gestaron progre-
sivas reivindicaciones y sus enunciaciones, 
promoviendo el respeto hacia las lenguas 
originarias en los diseños curriculares. 

Así nace la educación intercultural bilingüe, cuyo propósito es reconocer, 
respetar y preservar los saberes, las historias, las tradiciones que las lenguas 
portan en el idioma familiar. Este bilingüismo, como su nombre lo sugiere, 
supone un enfoque educativo destinado a la visibilización de la lengua de 
origen a los fines de legitimar su presencia en la conversación educativa, 
mientras que propicia el aprendizaje de una segunda lengua. Esta parti-
cularidad de la convivencia de diversos horizontes culturales es un rasgo 
fundante de la interculturalidad, un espacio de encuentro signado por el 
intercambio, la negociación, el conflicto y el consenso social.   

PLAZA DE CAÁ CATÍ

Corrientes es un claro ejemplo de política 
pública comprometida con esta convicción, 
la cual se materializa a través de la Coordi-
nación de Educación Intercultural Bilingüe 
y su trabajo constante en torno a los inter-
cambios lingüísticos. Esta Coordinación 
reconoce la presencia espacio-temporal 
actual e histórica de lenguas de origen, de 
pueblos migrantes, de países limítrofes.

Si bien esta última perspectiva es fundan-
te en la gesta intercultural, considero que 
la interculturalidad en la actualidad excede 
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el campo del bilingüismo ya que amplía su 
reconocimiento a un gran abanico de dife-
rencias socioculturales. La interculturalidad 
contemporánea –parafraseando a Dussel 
(2018)– amplía sus horizontes a otros crite-
rios de análisis social y cultural para incluir 
la pertenencia étnica, nacionalidad, sexo, 
género autopercibido, rango etario, religión, 
entre otros, y los consecuentes e inacaba-
dos procesos donde la posición eurocéntri-
ca se impone en arbitrarias representacio-
nes para juzgarlos.

Aquí surge el punto crucial en donde impe-
ra la necesidad de identificar en la cotidia-
neidad las representaciones de la otredad. 

Ese gesto nos obliga a construir cuestiona-
mientos genuinos y consolidar la actitud 
crítica del educador, invitando a los niños 

a habitarla en una interculturalidad vivida 
y sentida, en un camino insumiso y erran-
te, como hemos escuchado decir a Freire, 
y extrañándonos de lo real como propone 
McLaren (1990).

Desde la perspectiva de la interculturalidad 
contemporánea descripta por Dussel (2018), 
vamos más allá de la tensión existente en-
tre la relación indígena-no indígena, para 
incluir diferentes fricciones resultantes de la 
confrontación entre hegemonías y contra-
hegemonías, para comenzar a gestar una 
pedagogía de la diversidad, una pedagogía 
basada en el dialogo de saberes y la nego-
ciación cultural, legitimando el conflicto y el 
consenso en la producción y distribución del 
conocimiento. Todo ello, mirándonos con nues-
tros ojos en y desde el Sur y para el Sur, lo cual 
nos introduce en la interculturalidad crítica.

ESCUELA SAN RAMÓN BAJO, GOYA

Nuestra América de opuestos se construye 
como territorio de emancipación e impugna-
ción de inequidades desde el ser americano. No 
se trata sólo de un método sino de una concep-

ción encarnada desde la praxis pedagógica, co-
munitaria, popular, antihegemónica y desde las 
bases, es decir, desde el subsuelo latinoameri-
cano que irrumpe para construir mundos otros.
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La cuestión de la multiculturalidad, enten-
dida como una “yuxtaposición de etnias o 
grupos lo que, si bien entrañas políticas de 
respeto a la diversidad, a menudo refuerza 
las relaciones de desigualdad” (García Can-
clini, 2004:14). Vinculado con esto, podría de-
cirse que mientras que la multiculturalidad 
remite a una cuestión de hecho, la intercul-
turalidad refiere a una cuestión de derecho. 

Si bien ambos procesos involucran dos mo-
dos de producción de lo social en donde lo 
multicultural supone la aceptación de lo he-
terogéneo, lo intercultural “implica que los 
diferentes son lo que son en relaciones de 
negociación, conflicto y préstamo recípro-
cos” (García Canclini, 2004: 14).

La elección de esta perspectiva teóri-
co-prácticas de trabajo abriga la convicción 
de visibilizar el lugar de aquello que existía, 
escuchándolo en cada conversación educa-
tiva, deteniéndonos disponibles a cada niña 

y niño para impugnar subalternidades y re-
conocer las singularidades que comportan 
las tramas relacionales que dan sentido a 
nuestra existencia y a nuestra cultura. 

De esta manera vamos deconstruyendo y 
construyendo, en el inconcluso camino de 
la educación intercultural crítica: desde la 
vivencia en el aquí y ahora, desde el hacer, 
cuestión que implica descolonizar el saber, 
el estar, el pensar, el soñar, el poder, es de-
cir, descolonizar el ser. Un genuino cuestio-
namiento como oportunidad para construir 
un mundo más humano y respetuoso de sí 
y de los otros.

Es el tiempo de gestar otras maneras de 
leer y pensar nuestros mundos desde el ini-
cio de nuestras vidas con una mirada crítica 
de toda forma de discriminación. Para ello, 
es imprescindible enseñar y aprender a ha-
bitar el mundo construyendo pensamiento 
crítico, entendiéndolo como:  

“Es la capacidad de adoptar una postura personal respecto a una problemática o 
situación personal y/o social. Desarrolla progresivamente habilidades para tomar de-
cisiones, valorando la diversidad y el respeto por las posiciones de otros .”

Cabe destacar que en este planteo subyace 
una perspectiva de derechos. En particular, 
la expresada por la Convención de los Dere-
chos del Niño y por la Ley de Educación Na-
cional Nro. 26.206, herramientas ineludibles 
para promover la equidad de las diferencias 

en el campo educativo. Sin embargo, pode-
mos detectar una brecha entre el corpus ju-
rídico y la cotidianeidad. Es allí donde radica 
el desafío de concretar la urgente efectivi-
zación de derechos, un eje básico citado en 
el Diseño Curricular:  

“El enfoque de derechos se instituye como un nuevo paradigma sostenido en fuerzas 
jurídicas, inalienables y obligatorias, garantizadas desde el estado y la sociedad civil. 
Se concreta, en clave de la protección y cuidado, en el derecho de los niños a la educa-
ción, salud, desarrollo social, juego y participación ciudadana  .”

       ACERCA DE LAS DIFERENCIAS EN LA CONVERSACIÓN EDUCATIVA1.5

Los niños verbalizan cotidianamente sus expe-
riencias al percibir diversas formas culturales o di-
ferencias físicas, al habitar sus emociones y, ade-
más, se interesan acerca de aquello que para Le 
Breton (2008) se asocia a los misterios del cuerpo. 

El siguiente diálogo, registrado en el trabajo de 
campo desarrollado en el año 2016 para la inves-
tigación de mi tesis10 , recupera expresiones e in-
terpretaciones de un grupo de niños acerca de la 
diversidad:

8

  8Ibíd. Página 23.

9

9 Ibíd. Página 75.

10 Castiglioni, M. A. (2017). Interculturalidad e infancias: aportes desde el análisis del 
Programa Lazos Comunitarios: voces, corporalidad, juego, contextos culturales y pro-
puesta educativa [Tesis de Maestría, Universidad Nacional de San Martín].



PROVINCIA DE CORRIENTES - MINISTERIO DE EDUCACIÓN - PÁGINA 26 EDUCAR EN CLAVE INTERCULTURAL CRÍTICA DESDE LA PRIMERA INFANCIA. - PÁGINA 27

Docente: -¿Somos distintos de los otros?
Varios niños: -¡Sí, todos!
Docente: -¿Qué sucede al estar juntos siendo distintos?
Niños: 
-Alegría.
-Vergüenza.
- Me dan ganas de llorar.
Docente: -¿Por qué será? ¿Qué sucede cuando nos mostramos tal como somos?
Niños:
- Ahí sentimos temor.
-Igual cuando yo me miro en el espejo para saber cómo soy, a mi parece 
que soy lindo y me gusta.
Docente: -¿En qué somos diferentes?
Niños:
- Tenemos distinto pelo. Algunos usamos anteojos.
-Yo no soy diferente.
- Es feo no tener nada diferente.
- ¡Claro, mirá! Tenemos distinta cara, distinta piel, distinta sangre, manera de ser.
- Distintos amigos, distinta ropa.
- Distintas maneras de pensar.
Docente: -¿Nos ponemos tristes o contentos con las mismas cosas?
Niño: -No. Somos distintos y nos respetamos así. Lo dice la Torá. 

En estos relatos de los niños subyace toda 
una definición de cultura en la medida en 
que remiten a las relaciones que, en un 
determinado contexto, creamos y otorgan 
sentido a los vínculos consigo, con los otros, 
con la naturaleza y con lo sagrado. Aquí los 
chicos ponen palabras a las percepciones y 
representaciones de la diversidad, al efecto 
perturbador de la alteridad, a la experiencia 
corporal de ambas, a las emociones y repre-

sentaciones desde la voz infantil.
Sintetizo esta convicción respecto de la bús-
queda de la equidad en las diferencias a tra-
vés de lo expresado en el Diseño Curricular: 
“aceptar estas diferencias, reconocerlas 
y valorarlas, es la condición necesaria 
para el estatuto del niño como sujeto 
pleno de derechos, en una escuela que 
es de todos, para todos y para cada uno” 
(Diseño, 2020: pág. 77). 
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 La mediación educativa intercultural crítica promueve la sin-
gularidad, entiende la heterogeneidad como instancia que nos 
permite recuperar lo invisibilizado y, por ello, aplicada desde la 
más temprana edad se nos presenta como potente posibilidad 
para efectivizar derechos mientras se construyen subjetividades. 

Recordamos que el problema no es la di-
ferencia sino los modos de mirarla, esos 
modos que nos convierten en oportuni-

Potenciar colectivamente nuestra mediación para revisar y re-
vertir estas prácticas cristalizadas en el sentido común requeri-
ría de una mayor presencia de este abordaje en las instancias 
de formación docente y, de este modo, facilitar la apertura y 
lectura de las innegables transformaciones de un mundo cada 
vez más cambiante y dinámico, hecho del que los niños son 
parte y dan cuenta en sus gestos. 

dad o amenaza, que abrigan o excluyen, 
vulnerando infancias y conformando 
subalternidades.

        CUERPOS Y MÁS ALLÁ DE LOS CUERPOS1.6

“Vivir consiste en reducir continuamente el mundo al cuer-
po, a través de lo simbólico que éste encarna. La existencia 
del hombre es corporal. La cartografía del cuerpo es el es-
pacio del campo social”.

Le Breton (2002:7)
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Los cuerpos portan cultura, pero 
¿qué entendemos por cultura?

JARDIN DE INFANTES LOS PINITOS. ESCUELA N°303 
CONCEPCIÓN PONCE. (PARAJE LA COSTA). GARAVÍ, SANTO TOMÉ.

Desde una perspectiva relacional retomo a 
Olmos y Santillán Güemes (2003) para acer-
carnos al concepto de cultura antes men-
cionado cuando la pensamos como forma 
integral de vida creada histórica y social-
mente por una comunidad a partir de su 
particular manera de resolver las relaciones 
que mantiene en su seno consigo, con los 
otros, con la comunidad, con la naturaleza y 
lo sagrado; también con la producción cien-
tífica y tecnológica.

Mi mirada está puesta –específicamente– 
en los cuerpos porque creo que en ellos se 
inscriben esas relaciones. También nues-
tra historia, nuestra vida y nuestra muerte. 
En ellos se vivencia y se graba la instancia 
fundante de efectivizar derechos desde la 
más temprana edad. Observemos deteni-
damente cómo habitan sus cuerpos los ni-
ños en cada edad, en cada grupo, en cada 
contexto; ¿Qué muestran? ¿Qué ocultan? 
¿Cómo se muestra su andar? ¿Cómo visten? 
¿Qué alimentos prefieren? 

La serie de preguntas antes formuladas 
muestran que el cuerpo, como construc-
ción social y cultural, es el lugar donde todo 
sucede y nos sucede. Nuestra existencia re-
lacional es corporal, allí anidan y se proyec-
tan las vivencias personales y los vínculos 
con los otros. El cuerpo encarna disposicio-
nes antropológicas, memorias de adapta-
ción y transformación y la experiencia de las 

relaciones que establecemos con la otredad 
(incluso con la naturaleza), modos de per-
cepción, rituales, danzas, técnicas corpora-
les propias de cada cultura. 

Así, los cuerpos portan cultura. Los cuerpos 
visibilizan nuestra diversidad cultural en la 
evidencia de nuestro pelo, el color de la piel, 
los ojos, nuestro andar, nuestro mirar, nues-
tras danzas, nuestro vínculo con los anima-
les, con las plantas, con el viento, con la lluvia.

Capturando lo simbólico y lo social, reconocemos que el 
cuerpo no nos es dado porque va conformándose junto a un 
otro; de allí la importancia de un adulto que humaniza, que 
corporiza cuando sostiene con la palabra, con la mirada, 
con el tono de voz, con el cuerpo, el contacto corporal –el 
rechazo o el abrazo– o con el espacio y el tiempo que dispo-
ne para acompañar a un niño

. De este modo, a través de gestos y pala-
bras, el cuerpo revela al cuerpo desde la 
más temprana edad. Son justamente esas 
palabras y gestos los que modelan nuestro 

cuerpo atravesando nuestra piel y evolucio-
nando en la interfaz donde se despliegan las 
relaciones sociales. En ellos se materializan 
aquellos gestos y actitudes, las que dan sen-
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tido y pertenencia a nuestra individualidad. 
Vale recordar aquí las palabras de Foucault 
quien consideró que “el cuerpo es la super-
ficie de inscripción de los sucesos” (1983:13).

Desde la experiencia educativa del nivel ini-
cial, observamos cómo los cuerpos infanti-
les se involucran junto al cuerpo del docen-
te y, en ambos casos, sus intervenciones 
transmiten estructuras y representaciones 
basadas en ideas, elaboraciones y normati-
vas culturales que debemos considerar en 
la mediación pedagógica. 
El cuerpo en la infancia es movimiento en 

acto y permite la expresión y la comunica-
ción de sensaciones, emociones y un singu-
lar estar siendo tan propio de la infancia. 

A través del cuerpo se movilizan situaciones 
propias del mundo interno, historias perso-
nales y familiares que reflejan la pertenen-
cia al contexto cultural y social. Mediante el 
movimiento y a partir de la sensibilidad, los 
niños comprometen la totalidad de su ser, 
dice Perla Jaritonsky (2001). Por lo expues-
to, la propuesta pedagógica intercultural no 
puede excluir a los cuerpos cómo objeto de 
reflexión, análisis y praxis sociales.

¿Podemos revisar cómo los habitamos? 
Frecuentemente se comenta que:

si se corazona el saber, el pensar, el mirar, el soñar esto nos hace culturalmente otros. 

Esta afirmación nos permite entender que 
estar en el cuerpo, pensar con el corazón, es 
un habitar libertario y emancipador y a eso 
invitamos a los niños. 
La interculturalidad crítica no solo es reco-
nocimiento de un otro, tampoco solo cues-

tionamiento de toda forma de dominación, 
invisibilización, negación o exotización 
que golpee nuestros cuerpos. Implica 
también desplazarnos a un territorio otro 
sin movernos de nuestro ser y sin cambiar 
nuestras formas de ver.

CDI RAYITO DE LUZ - CAPITAL CDI MI DULCE BEBE - CAPITAL 
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Los cuerpos y sus gestos son buenos para 
pensar porque son el espacio más primario 
donde se instala la emocionalidad; desde 
y hacia el cuerpo evoluciona nuestra expe-
riencia emocional. Por eso la importancia 
de detenernos sensiblemente ante el gesto 
de cada niño al llegar al jardín, al contar una 
experiencia, al hacer silencio, al correr, al co-
mer, al compartir los alimentos. 

Este conjunto de gestos se desenvuelve en 
el marco de una trama relacional que co-ha-
bitamos y, tomados como preguntas, nos 
recuerdan que somos corresponsables éti-
ca y estéticamente en cada acto educativo 
y más allá de él, es decir, en el camino de la 
vida.
En este sentido, los gestos atraviesan un po-
tente espacio que se desenvuelve en la in-
terfaz de los cuerpos y sus fronteras, la cor-
poralidad.

¿Hay algo más allá de los cuerpos? 
Como antes mencionamos, los gestos se 
despliegan desde y hacia nosotros y tras-

cienden la materialidad de los cuerpos 
mientras se conforma nuestra identidad y 
nuestra subjetividad. Otorgan sentidos ha-
bitando espacios simbólicos, una interfaz 
que se abre entre las fronteras de los cuer-
pos donde circulan gestos para encontrar-
nos y, desde ya, abrazarnos de otros modos. 
Más allá de los cuerpos, allí se despliega la 
corporalidad. 

En ese intercambio relacional y desde el 
primer instante de la vida, se constituyen 
cuerpos singulares, cuerpos plurales, cuer-
pos sociales, cuerpos significantes porque 
portan sentidos mientras se impregnan de 
estructuras culturales que nos estructuran; 
cuerpos inacabados, sensibles a la traza de 
sí y de un otro que irrumpe en nuestra mis-
midad y se vuelve alteridad.

Los gestos se leen según estructuras cultu-
rales que le dan sentido en cada contexto: la 
distancia, el silencio, la dirección de la mira-
da, el abrazo, el tono muscular que usamos, 
la postura, el aroma, lo que se muestra, lo 

JIN Nº 58- PARAJE AGUAY - PERUGORRIA
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que se oculta. Y esto porta un mensaje cla-
ve e ineludible que los docentes debemos 
considerar: 

CDI ROSA GUARÚ - CAPITAL
Gestos portadores de sentidos que se des-
pliegan en las interfaces relacionales que se 
abren entre los distintos actores que com-
ponen la comunidad educativa, se espira-
lan expresiones mutuas de afecto, disponi-
bilidad corporal, co-acciones, palabra que 
acompaña y circula, mediaciones desde la 

amorosidad y la ternura. 
Allí se instala la oportunidad y el desafío de 
la escucha sensible y atenta de todo el cuer-
po, la disponibilidad al gesto –propio y de 
un otro– para ser abordado como pregun-
ta. En esta línea argumentativa, Salomón 
Azar (2020) sostiene:

“La consolidación de la escucha en los procesos de comunicación suscita emoción; 
necesidad de escuchar con todos nuestros sentidos y no solo con los oídos, de reconocer 
los múltiples lenguajes, de producir preguntas y no respuestas, de generar la curiosi-
dad, el deseo, la duda y la incertidumbre, de abrirse a las diferencias… de practicar la 
escucha interna, escuchándonos a nosotros mismos.”

Tal como Azar menciona en el Diseño Curri-
cular, es en las interfaces donde sucede esa 
magia; allí se descubre el modo de poeti-
zar la vida, enlazar amorosamente las cosas 
que nos unen o nos separan a partir de los 

gestos, las voces, las miradas en tanto des-
criptores de la experiencia y, también, pro-
ductores de conocimiento sensible. En las 
interfaces todo se despliega, yendo y vinien-
do entre lo etéreo y lo corpóreo, lo tangible y 

“El docente como mediador cultural, acompañante afectivo, otro significativo.” 
Diseño (2020, Pág. 41)
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lo intangible, lo efímero y lo persistente. En 
ese espacio circula la mirada ¿Podemos decir 
que la mirada nos toca? 
Simmel11 considera que la mirada es la interac-

ción más pura e inmediata que existe. Deno-
ta una conexión profunda y cuando se aparta 
puede ser la más potente distancia, negación o, 
simplemente, interrupción de una interacción.  

Mirarse es un proceso vivo. 
Una unidad de carácter 
íntimo que se constituye 
como tal debido a la ex-
presividad que comporta. 
Asimismo, implica una 
posición de igualdad en la 
que ambas partes están 
en posición de conocer y 
ser conocidos. No pode-
mos percibir con los ojos 
sin ser percibidos al mis-
mo tiempo. Es el puente 
más peculiar cuyo obje-
to es el rostro, un rostro 
como símbolo más allá 
de los rasgos físicos que lo 
configuren.

Por otro lado, no podría-
mos no detenernos en la 
voz como parte de nues-
tro cuerpo, tan presente 
en el vínculo cotidiano del 
educador y los niños. Ella 
porta gestos en su intensi-
dad, entonación, armonía, 
ritmo, cadencia y su límite 
pareciera ser invisible pero 
se prolonga en vibracio-
nes, resonando en el cora-
zón. Para acoplar sentidos 
las palabras también se 
valen desde  el susurro en 
un descanso o la invita-
ción a viva voz para jugar 
en el patio de la escuela. 
En ella no solo habita el 
lenguaje, sino la vida; en 
ella resuena esa presencia 
ancestral que nos ubica en 
un borde y a la vez, en un 
espacio común.

 Ahora bien, ¿Podemos 
decir que los gestos nos 
tocan?
Nos tocan y, cuando lo 
hacen, tenemos la opor-
tunidad de tomar el gesto 
como pregunta para in-
dagar en su textura. Se-
gún Haudricourt (2010), 
atender a los gestos es la 
oportunidad para esca-
par de binarismos diver-
sos, una posibilidad de 
saltar por encima de las 
escisiones hegemónicas 
que dividen al mundo y la 
integridad de nuestro ser 
deshumanizándolo.
Los gestos, son relaciones 
entre materia, energía, 
espiritualidad, técnica, 
instituciones, modos de 
pensar, relaciones socia-
les, poder, modos de orga-
nización política, sexuali-
dad, género, entre otros. 
Todo ello, transversalizado 
por nuestras culturas.  

Todos los elementos antes mencionados se 
conjugan en la ejecución de un gesto, de 
una continuidad de gestos que producen 
movimiento en nuestro corazón, en nuestro 
mundo interno y sus representaciones, mo-
vimiento que a su vez provoca un ilimitado 
recorrido en nuestra subjetividad a partir de 
su traza y, luego, de su huella que seguirá 
replicándose.
En síntesis, las consideraciones anteriores 
nos permiten pensar más allá de los cuer-
pos, entre, con y desde los gestos y, por ello, 
brindan la posibilidad de abarcar y analizar 
de manera más precisa una continuidad 
entre corporalidades.

Pensar es un gesto, por eso hablamos de 
re-flexión.  Un habitar esa huella que se es-
culpe a partir del trazo en mí para dispo-
nerme a ir más allá de la figura, es decir, ir 
hacia esa unidad de cuerpo y espíritu que 
se revela y desde el afuera se encuentra con 
nuestros cuerpos para replegarse para, fi-
nalmente, volver a plegarse en su camino 
relacional de reciprocidad:

“Pensar con gestos, entre gestos, y 
pensar como un gesto” 

(Haudricourt, 2010:91).

11 Citado en Lambruschini (2014) 
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Los cuerpos, por su parte, pueden ser pen-
sados en su materialidad como entramados 
de gestos en tanto relaciones impregnadas 
de heterogeneidades que conversan, com-
pletándose e integrándose entre efectos, 
afecciones y reciprocidades.

Pensar en los cuerpos exige la suspensión 
de inequidades, recuperar la sensibilidad, 
tomar un camino de detenciones y pregun-
tas más que de respuestas, habitar respe-
tuosamente ese estar siendo tan singular 
en la infancia. Simultáneamente, pensar 
desde los cuerpos nos sitúa en un entrama-
do cuestionador de creatividad y criticidad, 
donde germina la semilla de la descoloniza-

ción. Sabemos que los cuerpos son territorio 
de dominación, control y también explota-
ción. De ello deviene la necesidad de escu-
char los cuerpos y habitar sensiblemente la 
corporalidad para escuchar las voces de las 
subalternidades silenciadas.

Aquí radica el profundo entramado con la 
perspectiva intercultural critica donde re-
significamos modos de entender, decodifi-
car y recibir los gestos para leer los mundos 
y conformar mundos otros. De este modo, 
profundizar la relación entre corporalidad 
y subjetividad permite abordar la constitu-
ción social del fenómeno educativo desde la 
más temprana edad.

       SOMOS LAS EMANACIONES DE NUESTROS CONTEXTOS1.7

La perspectiva intercultural propone una 
educación enraizada en la cultura de los 
educandos, referenciándola y legitimando 
su reconocimiento. Este es el patrimonio 
disponible que debemos atender en cada 
instante de la cotidianeidad educativa, lo 
cual entraña una mirada ética, estética, des-
colonizadora y, por lo tanto, crítica. 

Sabemos que somos las emanaciones de 
nuestros paisajes, dice Rita Segato (2018), y 
nuestros cuerpos dan cuenta de nuestros 
contextos: huelen, hablan, miran, sueñan, 
laten desde ellos. Los cuerpos portan cultu-
ra y desde ellos se hacen visibles sus más va-
riadas singularidades provocando, a la vez, 
diversas representaciones de la otredad.

Coincidimos con el concepto vertido en el 
Diseño CUrricular acerca de las representa-
ciones sociales en tanto “construcciones de 
sentido común que un determinado colec-
tivo social elabora e instala para interpretar 
la realidad y que devienen en formas com-
partidas de pensar, sentir y actuar” (Diseño, 
2020: 75). 

En este sentido, es posible observar que en 
los distintos modos de relacionarnos y en 
la conversación educativa que nos ocupa, 
circulan representaciones sociales e indivi-
duales acerca de la otredad que evidencian 

transformaciones, disrupciones y mutacio-
nes en función de los procesos sociales e 
históricos que las enmarcan. 

En particular, y considerando que Corrien-
tes muestra una población resultante de di-
versos movimientos migratorios, les invito a 
pensar ese diálogo entre ambas modalida-
des de representación acerca de los colec-
tivos migrantes y locales a través del tiem-
po, lo cual evidencia las lógicas tensiones 
que fueron transformándose, diluyéndose o 
consolidándose según los distintos contex-
tos valorativos. 

Las variaciones en las representaciones del 
“otro migrante” pueden explicarse desde 
la mirada de Durkheim (1992), lo que pue-
de extenderse a las distintas categorías de 
análisis de cultural. Dicho autor considera 
que en las representaciones anidan diversas 
formas de dividir y clasificar el mundo, tan-
to intelectual como perceptualmente. Sos-
tiene, además, que refieren a un consenso 
social y no se fundamentan en la naturaleza 
misma del hombre ni en su constitución or-
gánica y psíquica. 

En dialogo con esta perspectiva, Moscovici y 
Markova (2003) plantean que la representa-
ción es una elaboración psicológica y social re-
lacionada con el lugar particular que ocupan 
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los sujetos. En consecuencia, según Jodelet 
(2008), las representaciones del otro pue-
den ser analizadas desde diferentes enfo-
ques, es decir, como una respuesta elemental 
de componentes que integran una estructu-
ra representacional, como expresión de una 
posición social o, incluso, como portador de 
significados personales que se entraman en 

el espacio social y en el intercambio cotidiano.
La perspectiva intercultural crítica reconoce 
respetuosamente la excepcionalidad del ser 
humano, cuestionando toda valoración que 
desde la más temprana edad formatee o 
discipline la experiencia de sí y de otro. Mien-
tras esas interpelaciones se desenvuelven, la 
historia se inscribe en nuestros cuerpos.

MONTE CASEROS - COSTA RIO URUGUAY

              LA APASIONANTE TAREA DE ENSEÑAR EN CLAVE INTERCULTURAL
Educar en clave intercultural es humanizar 
desde la inmediatez de los cuerpos. Matu-
rana propone que amar es dejar aparecer, 
podría pensarse que educar desde la pers-
pectiva intercultural es amar y dejar apare-
cer, humanizar con la certeza de la incerteza 
en un movimiento pedagógico espiralado 
y dialéctico, parafraseando a Spakowsky 
(2020) en este Diseño.

Para Malajovich, el aprendizaje se entiende 
como una construcción propia de cada su-
jeto situado en un “proceso interno, activo, 
individual e interactivo con el medio social y 
natural” (2006:107). Podemos pensar, enton-
ces, que nuestra vivencia se hace más tangi-
ble en el plano de la enseñanza que en el pla-
no de los aprendizajes infantiles ya que éstos 
se desenvuelven en espacios únicos y perso-
nales, impactados por sus propios recorridos 

1.8

y según la excepcionalidad de cada niño.
Por su parte, Ranciere (2018) expresa que 
enseñar lo que se sabe es fácil. En todo 
caso, el desafío es enseñar lo que no sabe-
mos. En consecuencia, si pretendemos una 
educación contextualizada, resulta ineludi-
ble dimensionar ¡cuánto no sabemos! Por 
ello explorar la práctica pedagógica desde 
el “maestro ignorante” abre innumerables 
preguntas, por ejemplo:

¿Hasta dónde explicar? 
Pensar en intervenciones me lleva a Michel 
Foucault, quien desarrolla la idea de guber-
namentalidad12 . Escuetamente, podemos 
considerar que ella se aplica al campo de lo 
político y al análisis de conceptos que sus-
tentan la tesis del biopoder para abordar el 
planteo sobre el gobierno de sí y el gobierno 
de los otros, así como las estrategias de liber-

  12Citado en Deleuze (1987). 
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tad que se suscitan en el campo relacional. 
En líneas generales, refiere a la indagación 
de los límites de acción de un gobernante. 
En esta dirección me pregunto, ¿hasta dón-
de interviene un educador?, una pregunta 
para seguir recorriendo juntos, pensando y 
repensando para volver a hacer.

Otro interrogante fundamental que debe-
mos formularnos, ¿Desde dónde explicar?
 Explicar desde el saber estaría confirmando 
la desigualdad existente y además, reme-
morando viejos escenarios de homogenei-
zación. En contraposición con esto, aposta-
mos a promover una heterogeneidad plena 
de excepcionalidades visibles, portadora de 
diversos contextos en los cuales la profun-
didad y la densidad de su capital simbólico 

sea otra pregunta provocadora. Si pretende-
mos lograr una propuesta emancipadora, la 
equidad debe ser el punto de partida y no el 
punto de llegada. 

La cuestión anterior nos remite a otra pre-
gunta básica, ¿enseñamos para emanci-
par? Sin emancipar, sin alojar lo ignorado, lo 
que sucede es embrutecimiento (Ranciere, 
2018). Pero, ¿cómo enseñar lo que se ignora? 
Una manera potente y factible para realizar-
lo es fundándonos en el saber, en la capaci-
dad en acto del niño. Ignorar lo ignorado 
remite a la figura de la violencia simbóli-
ca, situación que en el juego cultural re-
produce herederos del saber omitiendo la 
capacidad emancipadora que el acto edu-
cativo debe abrigar.

Un sujeto enseñante necesita habitar la incapacidad que activa el mito de la pedago-
gía, ese territorio que, como vivencia humana, nos otorga la posibilidad de conmover-
nos, estremecernos junto a un niño cada día. 

Es preciso olvidar, parafraseando nueva-
mente a Ranciere (2018), desconocer para 
seguir construyendo la escuela. Es necesa-
rio volver a oír para que el acto de enseñar 
no pierda nunca por completo la conciencia 
de las paradojas que le dan sentido.
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        CONSTRUIR LO COMÚN1.9

“…las diferencias en educación son lo común y no la excepción”.                 
(Diseño, 2020: Pág. 77)

Lo anteriormente expuesto apunta a senti-
pensar las diferencias para componer y re-
pensar el rompecabezas de lo común. En 
este punto, es necesario recordar que di-
chas diferencias dan cuenta de lo ignorado, 
lo invisibilizado y lo negado, aspectos im-

prescindibles para completar nuestros rela-
tos y cuestionar nuestras prácticas en torno 
a la educación. 

En este umbral arribamos a una instancia 
urgente y necesaria, construir lo común.

Lo común no es una suma de mismidades ni una mismidad 
monolítica sino una trama viva y excepcional, situada en un 
proceso inacabado donde vamos construyendo comunidad, 
gestando una corresponsabilidad de vivir desde el principio 
ético de la vida. Trama que sostiene, tejido que contiene.

En este sentido, quizás sean tiempos de ha-
bitar la conversación educativa al abrigo de 
las tramas, redescubriendo la poesía de los 
significantes que nos enlazan en un tiempo 
y en unos espacios inéditos… demorándo-
nos. Esto sucede en una espacialidad com-
partida, habilitante para la convivencia en 
la heterogeneidad y la transformación que 
ello implica. 

Sabemos que lo común germina entre ten-
siones, conflictos e intercambios que nos 
transforman y se expresan mediante mira-
das, silencios, palabras, distancias y cerca-
nías, desplegándose a veces, en una trama 
caótica. Caos que, como señala Edgar Morin 
(1999), nos invita a crear un nuevo orden. 

Para ello, es necesario detenernos una y otra 
vez y disponernos al mensaje de cada gesto 

desde la vivencia en nuestros cuerpos.

A partir de la exposición anterior, entende-
mos que la construcción de lo común está 
en tensión: tensiones que habitan en el 
campo de la política cuestionando mode-
los claramente obsoletos; en el campo de la 
salud, revisando constantemente medidas 
sanitarias ante una pandemia inédita; cri-
sis en el campo del arte resignificando for-
mas de expresión estética; crisis socio-his-
tórica cuestionando hegemonías; crisis en 
el campo ético evidenciando la necesidad 
de resignificar nuestra corresponsabilidad 
de vivir; crisis en los vínculos humanos, in-
cluso con la naturaleza y lo trascendental, 
impregnados de omnipotencias que nos 
llevan inexorablemente a la necesidad de 
redimensionar nuestro estar siendo y nues-
tro lugar en la humanidad. 

Si consideramos que la infancia y la educación son territorios 
privilegiados para aprender a construir lo común, vale la pena 
repensar la construcción de lo común en el campo educativo. 
Quizás implica –entre tiempos no apurados– abrigar amoro-
samente cada contexto y pensar en la posibilidad de legitimar 
mundos otros para muchos, para todos.  
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Todo ello sucede en la interfaz de las fron-
teras simbólicas y en sus bordes, ámbito 
que separa y a la vez une. Es allí donde se 
desenvuelve y construye esta trama, donde 
se aloja lo diverso, lo heterogéneo y donde 

hay lugar para articular diferentes miradas, 
completarnos, tensionar, habilitar con-
tracaras y aprender del conflicto, la ne-
gociación y el consenso, instancia básica 
para la transformación.

ESCUELA PRIMARIA N°800 -  9 DE JULIO - DEPARTAMENTO DE SAN ROQUE

Estos sentipensares podrían asociarse erró-
neamente a una suerte de defensa román-
tica de la cuestión intercultural, pero este 
razonamiento nos llevaría a edulcorar la 

complejidad del problema. 
No es este el caso, no se trata de una es-
pera ingenua sino de una militancia com-
prometida y crítica.

¿Cómo construir una institución educativa que abrigue a todos? Probablemente, dete-
niéndonos amorosamente ante un otro y en su insoslayable excepcionalidad .

La potencia de lo común radica en este aquí 
y ahora compartido, oportunidad para la 

convivencia y la experiencia sensible que 
nos invita a ser más humanos.
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 BREVES REFLEXIONES PARA LA IMPLEMENTACIÓN DEL 

DISEÑO CURRICULAR DE NIVEL INICIAL 2020

Anclados en este valioso diseño, fruto de 
una novedosa y comprometida construc-
ción conjunta para esta querida Provincia, 
quedan disponibles a los docentes posi-
bles aportes para fundamentar y promover 

FUNDAMENTACIONES
su apropiación en la cotidianeidad de cada 
sala, de cada comunidad educativa del terri-
torio del cual es reflejo. 
Comencemos, entonces, con la lectura de la 
siguiente reflexión: 

“La educación, en tanto campo cultural específico, es el 
principal vehículo a través del cual una determinada so-
ciedad o sector de la misma producen continuidad y sen-
tido… en el seno de espacios culturales concretos.”

(Olmos, 2003:17)

¿Cómo revisar nuestros modos de habitar el 
hecho educativo? Probablemente, si man-
tenemos el pensamiento contemplativo, 
comprendamos que existen verdades sub-
jetivas y cambiantes, así como diversas iden-
tidades y contextos. Estos aspectos resultan 
insoslayables en estas nuevas instancias de 
transformación en la implementación del 
nuevo Diseño, así como en la proyección de 
nuestra intencionalidad pedagógica. 

Esa contemplación, que es movimiento, im-
plica dar lugar a interrupciones, disensos, 
inquietudes inesperadas, cuestionamientos 
nuestros y de los chicos que avalan el mo-
vimiento incesante de enseñar y aprender. 
A la vez, abriga el compromiso hacia la equi-
tativa distribución, producción y apropia-
ción del conocimiento. 
De acuerdo con Emilio Tenti Fanfani, “no 

existe un modelo pedagógico de valor uni-
versal para atender las necesidades de 
aprendizaje de una población diversificada” 
(2021: 46).  
Junto a esta interpelación a cualquier mo-
delo monolítico se abre la necesaria resigni-
ficación de la mediación educativa situada, 
de modo que incluso el Diseño  Curricular lo 
que nos une y nos diferencia cuando expre-
sa: “enseñar a los niños pequeños aquellos 
contenidos esenciales tanto para sus desa-
rrollos personales y sociales como para la 
ampliación y enriquecimiento de los reper-
torios culturales” (Tenti Fanfani, 2021: Pág. 
48).

Esta decisión muestra la necesidad de operar 
en zonas de contacto para educar desde nues-
tras culturas, lo que permite instalar la pro-
puesta didáctica en forma contextualizada

Sabemos que no hay educación sin cultura, simplemente porque ésta es la matriz, el 
marco, el contenido y el sentido de toda trayectoria educativa.

El campo educativo, observado desde una 
perspectiva relacional, incluye diversos mo-
dos de vincularnos y entramarnos, hacer, co-
nocer e, incluso, soñar; un espacio en donde 
emergen recorridos y visiones del mundo, 

modelos éticos y estéticos y, por supuesto, 
cuestionamientos que nos alejen de toda 
dominación para habitarlos y nos acerquen 
a la soberanía cultural que sucede y se ins-
cribe en nuestros cuerpos.
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Los niños, en tanto actores centrales de este proceso, son 
activos productores de sentidos, portando sus culturas, habi-
tando procesos sociales y políticos en tiempos complejos, es 
decir, ejerciendo su ciudadanía intercultural de la infancia.

Lo que para Tenti Fanfani es “la variable ex-
plicativa más relevante del éxito escolar”, 
se expresa en aquello que los niños portan 
en términos de capital cultural heredado, lo 
que cotidianamente resignifican (Fanfani, 
2021: 54). Haceres y saberes que han sido y 
son apropiados en un tiempo no apurado, 
tiempo fecundo, el tiempo de Aión que es el 
de la detención, del presente, del eterno re-
torno, del juego, del pensamiento, del arte, 

de la filosofía, del amor. Tiempo de asom-
bro tan propio de la infancia, como describe 
Byung-Chul Han, que devuelve la oportuni-
dad de percibir al mundo en su diversidad 
caleidoscópica (2020). 
Apelar a ese asombro quizás permita rever-
tir lo que he escuchado mencionar a Carlos 
Skliar cuando considera que “La niñez, en 
esta época acelerada, pierde la posibilidad 
de hacerse infancia”.

Ante la excepcionalidad de cada niño, nos corresponde revisar las representaciones de 
infancia que se activan en cada gesto ya que ellas contienen las resonancias de nues-
tros miedos, deseos, creencias, recuerdos y de nuestras esperanzas, de nuestras caren-
cias, vacancias y de lo que construye nuestro haber, de lo que elegimos recordar y olvidar.

De la mano de la lectura del Diseño Curri-
cular, en los siguientes apartados iremos 
analizando algunos aspectos tales como las 
rutinas y los hábitos como los organizadores 
estructurales de la experiencia cotidiana, el 

juego desde una perspectiva relacional, los 
lenguajes artísticos, la enunciación y la im-
portancia de la lengua de origen y la Educa-
ción ambiental desde una perspectiva inter-
cultural critica.

       LAS RUTINAS Y LOS HÁBITOS COMO LOS ORGANIZA-
DORES ESTRUCTURALES DE LA EXPERIENCIA COTIDIANA

Los hábitos, rutinas y, por extensión, los ri-
tuales ayudan a temporalizar el espacio y 
espacializar el tiempo. Esto significa que 
hacen habitable el tiempo y el espacio de-
morándonos en su tiempo singular. De-mo-
rarse, es decir, construir una morada.
El filósofo surcoreano Byung-Chul Han 
(2020) describe los rituales como técnicas 
simbólicas de instalación en un hogar. De 
allí que transforman el estar en el mundo 
porque permiten que nos apropiemos del 
espacio que nos rodea. En este caso, el par-
ticular estar siendo transcurre en la escuela 
infantil y consiste en hacerla confiable, cáli-

da, lo cual conlleva la creación de un ámbito 
de armonía y estabilidad. 
De este modo, podemos reflexionar acerca 
de los compartires propios de una merien-
da, un desayuno, un buen día, una despedi-
da, una conversación, un intercambio en un 
pasillo, un silencio que abriga, un apapacho, 
una mirada que se encuentra en los ojos de 
otro o el gracias, el permiso y el por favor que 
inician y terminan encuentros de un modo 
sensible, respetuoso, humano, amigable y 
tierno.
Sin dudas, estamos hablando de Prácticas 
culturales que educan.

2.1
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       EL JUEGO DESDE UNA PERSPECTIVA RELACIONAL

Reconocemos el juego como un derecho 
insoslayable y un ámbito vital y, como men-
ciona el Diseño, como contenido cultural. 
En consecuencia, podemos entenderlo en 
términos de una práctica social que se en-
seña y se aprende. 

De acuerdo con Huizinga, la cultura se jue-
ga… “el juego es una acción libre, que se 
desarrolla dentro de límites temporales 
y espaciales determinados, según reglas 
absolutamente obligatorias y libremente 
aceptadas, con una acción que tiene su fin 
en sí misma y va acompañada de un senti-
miento de tensión y alegría y de la concien-
cia de “ser de otro modo” que en la vida co-
rriente” (Huizinga, 1968: 8).

Patricia Sarlé (2008) remarca la potencia-
lidad intrínseca del juego en el desarrollo 
infantil, especialmente en la edad que nos 
ocupa. En la simbolización que lo caracte-
riza, se alternan medios y fines propios de 
su naturaleza, los cuales facilitan la vivencia 
de la diversidad y la resolución de conflictos 
de una manera más flexible que fuera de 
él, otorgando incluso la posibilidad de vol-
ver atrás la historia. Por lo expuesto, dada su 
estrecha relación con lo simbólico, el juego 
permite desarrollar la capacidad humana 
de interpretar la realidad.  

Si bien especialistas en juego podrán hacer 
un desarrollo exhaustivo del tema, aquí solo 
me referiré brevemente a él como docente 
y desde la perspectiva de su impacto en la 
resignificación cultural, es decir, enfatizan-
do en la dimensión relacional, en la transfe-
rencia de significados que sucede en forma 
espontánea entre lo real y lo imaginado. 
 
El carácter transicional del juego opera en 
medio de una situación única y personal 
que da lugar a las más diversas elaboracio-
nes de esas relaciones que se despliegan en 
el encuentro consigo y con los otros, permi-
tiendo además tanto la elaboración de ten-
siones y conflictos, así como la resolución de 
los mismos. 

El juego remite al niño, a su espacio propio y 

particular donde, asimismo, aprende el ejer-
cicio de los roles en los que se imprimen es-
tructuras propias de cada cultura; mediante 
la acción confronta con la realidad y sus exi-
gencias, explora e incorpora modelos, hábi-
tos, consignas y modelos culturales propios 
y que portan aquellos con quienes lo com-
parten (Vygostky, 1978). 

El juego permite al niño vivir situaciones 
irrepetibles que le habilitan conocer sus po-
tencialidades, explorar sus emociones, si-
tuarse en una realidad imaginada, pero con 
contenidos reales.  Si hacemos foco en las 
interfaces como espacio de alta potenciali-
dad creativa y crítica, observamos que esas 
operaciones se sitúan en diversas interfaces 
que se despliegan entre los márgenes del 
imaginario real, personal y social. 
Dicho de otro modo, la acción lúdica en una 
situación imaginada que recrea y crea nue-
vas representaciones, enriquece interpre-
taciones de la identidad personal y social, 
afianza la subjetividad e integra al niño al 
entramado cultural que lo rodea. Por ello 
son incuestionables las implicancias y al-
cances del juego en la alfabetización cultu-
ral, en el desarrollo psico-social del niño y su 
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2.2
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valor en toda práctica educativa intercultu-
ral que se despliega en espacios interfronte-
rizos para la transformación cultural.

En este escenario, resta agregar la presencia 
de las familias, las cuales aportan sus pro-
pias experiencias y saberes acerca del jue-

go y, de ese modo, permiten recuperar le-
gados, es decir, la cultura local que implica 
un aspecto central de la educación infantil. 
Debido a ello, no solo es fundamental incor-
porar este aspecto fundante  para situar la 
propuesta educativa, sino también para visi-
bilizar la historia y efectivizar derechos.

   LENGUAJES ARTÍSTICOS
A continuación, cito las palabras de Ivaldi 
(2020:113) que el Diseño Curricular toma:

“Las instituciones educativas deben participar activamente en la construcción de co-
nocimientos artísticos… garantizando una práctica artístico-pedagógica, sistemática, 
responsable y significativa que contribuya a la comprensión del paisaje social y cul-
tural en el que habitan los individuos. Enseñar y aprender arte implica abordar con-
tenidos específicos, con sensibilidad y con emoción, con identidad, con subjetividad, 
promoviendo el desarrollo del pensamiento”.

Por otro lado, me parece oportuno aportar 
lo registrado en una observación realizada 
en mi investigación para la tesis de maestría 
en una sala de 5 años, cuando Juan Bautista 
estaba pintando y mientras lo hacía dijo:

“¿Sabés? ¡Yo puedo cambiar el mundo!”
Lo expresó a modo de una afirmación con-
tundente, trayendo su yo a un primer pla-
no de la enunciación, con su voz y todo su 
cuerpo, desde su percepción de sí inmersa 
en su producción. En la interfaz que aloja el 
diálogo entre su yo y el mundo irá constru-
yéndose su subjetividad, irá dibujándose su 
singular estar-siendo, habitando desde su 
excepcionalidad –entre continuidades y dis-
rupciones– un dinámico proceso de apro-

piaciones y resignificaciones.
Los contextos, las intervenciones adultas, 
las modulaciones culturales, las decisiones 
pedagógicas, los recursos se deben articular 
para construir espacios donde se dirima la 
experiencia artística infantil. Así, ese deseo 
de Juan florecerá entre diversos lenguajes 
estéticos promoviendo no solo la creativi-
dad, sino también la criticidad para leer los 
mundos. 

Sabemos que es necesario poetizar los esce-
narios donde se despliega el acontecer edu-
cativo, es decir, unir amorosamente aquello 
que alojan, entre ellos, gestos, contenido 
simbólico, historias, practicas o palabras, tal 
como diría Gabriel Celaya13 , poeta español:

“Tal es mi poesía: poesía-herramienta.
Tal es, arma cargada de futuro expansivo con que te apunto al pecho.
Son palabras que todos repetimos sintiendo como nuestras, y vuelan.

Son más que lo mentado.
Son lo más necesario: lo que no tiene nombre.
Son gritos en el cielo, y en la tierra son actos.”

Coincidimos en la importancia de propiciar 
la vivencia sensible, el conocimiento, la for-
mación, actualización y enriquecimiento 
de los educadores integrando el aspecto 

técnico, creativo y el crítico en el proceso 
de apropiación de los lenguajes artísti-
cos sin soslayar su dimensión política. La 
enseñanza, incluyendo el legado de las 

  13 Disponible en: http://www.gabrielcelaya.com/documentos_algunospoemas.php
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técnicas propias de cada lenguaje artístico, 
nos permiten expresar nuevas lecturas del 
acontecer más íntimo, así como también 
social de un modo excepcional. Esto cons-
tituye un quiebre estético y ético que em-
podera. 

La exploración de esos lenguajes, la impro-
visación, el acompañamiento respetuoso en 
las producciones por parte del docente, la 
visita de artistas en la sala y de talleres y mu-
seos de arte, de circuitos de curaduría (in-
cluyendo obras de los chicos) confirma que 
el hecho artístico promueve la producción 

del conocimiento desde la práctica pedagó-
gica. En este sentido, despliega una vivencia 
que capta el saber del cuerpo. 

Y es en y desde la creatividad donde se ex-
presa la potencia del cuerpo, uniendo el 
mundo del deseo y lo posible –como decía 
Juan–, habitando un territorio donde ¡Pue-
do serlo todo! ¡Puedo hacerlo todo! La crea-
tividad es la celebración de nuestra propia 
grandeza, el sentimiento de que podemos 
hacer que cualquier cosa se vuelva posible. Es 
una celebración de la vida, mi celebración de 
la vida, parafraseando a Joseph Zinker (2003).

J.I.N. N°41 CORRIENTES - CAPITALJ.I.N. N°41 CORRIENTES - CAPITAL
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       LA ENUNCIACIÓN Y LENGUAS DE ORIGEN

 Las lenguas de origen portan sentidos y 
modos de ver y nombrar el mundo. Incluso, 
nuestras lenguas cuentan, describen, por-
tan, interpretan singularmente las expresio-
nes de la naturaleza, así como los modos y 
tiempos de relacionarnos con ella y consigo 
y los otros. ¿Cómo perderse la posibilidad de 
habitar esa riqueza?

El privilegio epistemológico se manifiesta al 
expresar la verdad en primera persona, en 
la omnipresencia del español e implica la 
jerarquización que legitima la superioridad 
de una lengua sobre otra. Así, confiere al 
pensamiento occidental la exclusividad de 
relatar lo que sería el conocimiento válido, 

invisibilizando otros relatos y experiencias 
de conocimiento como las que se expresan 
en lenguas indígenas. Por eso la urgente 
necesidad de descolonizar el decir, el pen-
sar y el enunciar en el marco de todas las 
formas de aprender y enseñar. Incluso, y es-
pecialmente, para refutar lo que se mencio-
na como neutralidad epistemológica toda 
vez que se pretende justificar la expresión 
del movimiento del pensar en una sola len-
gua. No existe la neutralidad. 
Recordemos que toda neutralidad es domi-
nación, toda neutralidad enmascara la colo-
nialidad. En conclusión, enunciar según las 
culturas que portamos en nuestros cuerpos 
es emanciparse.

MONTE CASEROS - COSTA RIO URUGUAY
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       EDUCACIÓN AMBIENTAL 

“Kupuka amaba a los juncos que crecían cerca del agua. Era Brujo 
de la Tierra y sabía que su dejaba de amar a los juncos luego deja-
ría de amar a los pájaros, luego a los pumas, luego a los hombres. 
Kupuka sabía que quien se permitiera ignorar a los juncos que cre-
cían cerca del agua iniciaba el camino del desamor”.
 		  					     Liliana Bodoc 14 

Como ya hemos mencionado, la definición 
de cultura a la que referimos en nuestra 
perspectiva intercultural, incluye la relación 
que establecemos con la naturaleza.  Nues-
tros cuerpos y nuestra voz son parte de ella, 
por ello la necesidad de detenernos un ins-
tante en su dialogo con la Madre Naturaleza, 
y por extensión, en la educación ambiental 

tal como este Diseño lo hace. 

Cuerpos para promover una mirada aten-
ta y respetuosa, para indagar, reflexionar y 
reducir lo inconmensurable, para reatar los 
lazos de nuestra humanidad a la Tierra, es-
cuchar sus tiempos, habitar espacios, alojar 
sus ecos y escuchar su mensaje.

COSTANERA - PASO DE LOS LIBRES

  14 Los días del fuego (La Saga de los Confines 3) Disponible en:
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Estos vínculos con la naturaleza pueden ob-
servarse si nos detenemos en el dialogo que 
los niños establecen con los distintos seres 
vivos que habitan en ella, aquellos que se 
imprimen en sus gestos, en los cuentos, en 
las canciones y las danzas, del mismo modo 
que los percibimos en el dialogo entre los 

pies y la tierra que muestra un chamamé. 
Nos invitamos a sentipensar la relación con 
el suelo, una evolución del gesto que conec-
ta el cielo y la tierra, permitiéndonos pensar 
con los pies, en el umbral de la perceptivi-
dad, entre la fuerza del estímulo y la intensi-
dad de la sensación.

“La Educación Ambiental, orientada a la formación de ciudadanos activos y compro-
metidos en la construcción de una sociedad más justa, democrática y solidaria, consti-
tuye uno de los pilares fundamentales e insustituibles para alcanzar el desarrollo sus-
tentable… económicamente viable, socialmente justo y ecológicamente equilibrado”.

La cita anterior fue extraída del Diseño 
(2020:254) que retoma el Manual de Educa-
ción Ambiental Nivel Inicial. La misma resul-
ta clave para referirnos a la naturaleza des-
de una dimensión jurídica, reconociendo al 
medio ambiente a partir de su condición 

de bien jurídico. La Ley de Política Ambien-
tal Nacional15  abriga y obliga a una gestión 
sustentable para la protección de la diversi-
dad biológica, la preservación de los recur-
sos ambientales y el fortalecimiento del de-
sarrollo sustentable (Zaffaroni, 2011).

Aprender y enseñar a cuidar la Pacha, habitarla respetuosamente, promover transfor-
maciones en nuestra calidad de vida, revisar actitudes individuales y colectivas desde 
la escuela infantil, implica una construcción social en cuanto a la gestión del ambiente 
y su impacto a nivel global, pensando en el futuro desde el presente común.

PLAYA DE ITUZAINGO

  15 Ley POLÍTICA AMBIENTAL NACIONAL Nro.  25.675, 2002. República Argentina.
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¿Cómo hacerlo? 
Y esta pregunta apunta a un cómo que in-
cluya a los niños, es decir, con los niños y no 
solo para ellos. Es necesario construir junto a 
ellos un ambiente sustentable, legitimando 
su voz y mirada del mundo cuando detec-
tan problemas de la naturaleza y, luego, de-
batir soluciones y previsiones, promoviendo 
su observación, integrando sus valores y 
actitudes muy probablemente provenien-
tes de culturas ancestrales frecuentemente 
invisibilizadas pero presentes en la comu-

nidad educativa. En este sentido, y desde 
la vivencia, requerimos cuestionar nuestros 
gestos en las salas y su efecto en la gestión 
de residuos, ruido, consumo del agua, ener-
gía, alimentos o los materiales que cotidia-
namente manipulamos. 

Este paradigma de la protección de la biodi-
versidad invita a una construcción conjunta 
y esperanzadora de ciudadanía, “en armo-
nía con la naturaleza, a través de la educa-
ción con libertad y con responsabilidad16”. 

Que el nuestro sea un tiempo que se recuerde
por el despertar de una nueva reverencia ante la vida;
por la firme resolución de alcanzar la sostenibilidad;
por el aceleramiento en la lucha por la justicia y la paz;
y por la alegre celebración de la vida.
                                                                   CARTA DE LA TIERRA17 

      CUERPOS TERRITORIO DE SOBERANÍA CULTURAL

“Cuerpos en movimiento, gestos y voces de los pueblos, su-
perficie relacional donde se inscribe nuestra historia, terri-
torio de diálogos entre la tierra y el cielo”.

Así sentipienso a los cuerpos. Y todo sucede 
en ellos…Cuerpos para habitar y con-mover 
la conversación educativa desde la primera 
infancia, una oportunidad de iluminar lo in-
visible en tanto ámbito de la vivencia eman-
cipadora, allí donde para estar en el cuerpo, 
hay que pensar con el corazón.

Detenerse y pensar en los cuerpos nues-
tros, en especial en los infantiles, implica un 
quiebre ético y estético; sugiere integrar e 
integrarnos, situar los contextos presentes 
en ellos, suspender inequidades y, por su-
puesto, tomar un camino de preguntas más 
que de respuestas para que germine la se-
milla de la descolonización.

Reitero, los cuerpos se constituyen como 
territorio de soberanía cultural o de domi-
nación, como espacios de control y explota-
ción. Por eso necesitamos detenernos res-
petuosamente en ellos para así desplegar 
instancias donde promover la vivencia de 

efectivización de derechos pues en ellos su-
cede y se graba dicha soberanía. 

Cuerpos infantiles en dialogo con nuestros 
cuerpos de educadores, resonancias, repre-
sentaciones de las más diversas, ecos del 
pasado. Vivencias y preguntas se abren al 
problematizar este vínculo. Marcel Mauss 
(1979), sociólogo y antropólogo, analiza un 
aspecto que remite a ello y refuerza nuestro 
compromiso docente, la “imitación presti-
giosa”. Considera que cada niño imita el mo-
vimiento de alguien que respeta, de alguien 
en quien confía o representa autoridad, de 
alguien que encarna una significativa pre-
sencia para sí. Esta concepción nos per-
mite indagar en profundidad en nuestros 
cuerpos actuantes que se instalan como 
referencia, cuerpos afectantes y significan-
tes que dejan huella. En este sentido, ¿po-
demos revisar como habitamos nuestros 
cuerpos? Dicen, como antes mencioné, que 
si se corazona el saber, el pensar, el mirar, 

  16 Disponible en Misión de la Fundación Espacios Verdes. https://www.fev.org.ar/01/nuestra_mision.html 
  17 Disponible en https://cartadelatierra.org/lea-la-carta-de-la-tierra/
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el soñar esto nos hace culturalmente otros. 
Esta cuestión abre las puertas de un habitar 
libertario y emancipador que construye esa 
ciudadanía intercultural de la infancia que 
militamos. 

Hablemos de movimiento, algo tan propio 
del estar siendo infantil que desde su ur-
gencia genera ecos asincrónicos, resonan-
cias impredecibles del movimiento en un 
otro que permanecerán en la biografía de 
cada niño. También Godard (1995) lo repien-
sa, y de allí deriva la pregunta sobre qué nos 
sucede con el movimiento de un otro, aquel 
que pone en juego mi experiencia del mo-
vimiento y en la quietud y el silencio sigue 
resonando y, a la vez, generando un movi-
miento interno en el propio cuerpo, fluyen-
do entre lo etéreo y lo corpóreo. Movimiento 
que produce y producirá movimiento: aquí 
percepción es acción. 

En esta línea de análisis, cabe preguntarnos, 
¿qué le suscitará a un niño nuestro movi-
miento? ¿Y el de sus compañeros? Y a noso-
tros los suyos. ¿Cómo se dispone un cuerpo 
en la relación que establece junto a otro?, 
particularmente, en función del efecto ex-
terior que ese cuerpo ejerce sobre el mío. 
Definitivamente no quedamos intactos, las 
huellas de dichos movimientos se graban 
con esas trazas.

Sabemos que la impresión del cuerpo del 

otro refiere más a mi cuerpo que a ese otro 
cuerpo exterior, expresando un complejo 
entramado de representaciones y diversos 
modos de habitar la relación consigo y con 
las otras personas.

Todos estos procesos previamente descrip-
tos se ponen en juego en la conversación 
educativa, lo cual nos permite entender 
que el pensamiento y el pensar son actos 
de re-flexión y, por lo tanto, también movi-
mientos.

Cada día, como docentes, nos interesa ir 
más allá de lo que vemos, repensar acerca 
de la experiencia sensible que habita en los 
cuerpos, gestos, movimientos, emociones, 
interacciones, modulaciones culturales para 
volver a pensar la propuesta educativa. Se 
trata, en síntesis, del territorio en donde se 
arraiga la posibilidad de la transformación 
social, donde es posible humanizar lo inhu-
mano. Este es el verdadero quiebre. Habitar 
el cuestionamiento como organizador de la 
transformación de jerarquías y estructuras y 
relaciones sociales dentro y fuera de la ins-
titución educativa. De allí que diariamente 
nos encontramos ante una instancia fun-
dante, una oportunidad de extrañarnos de 
lo cotidiano, de lo que naturaliza lo injusto, 
lo que impide mirar amorosamente cada 
rostro que, como destaca Enrique Dussel 
(2018), es la epifanía del otro absoluto, de 
una clase, de un pueblo, de una familia.

REFLEXIONES FINALES
La escuela infantil como institución donde se 
enseña y aprende se constituye en una tra-
ma socializadora, compleja y dinámica en la 
coexistencia de una variedad de saberes en 
permanente tensión y confrontación, dentro 
de ella y en la interfaz de sus bordes. 
Se convierte en un espacio para el libre ejer-
cicio y legitimación de todos los derechos, 
constituyéndose una instancia de construc-
ción y ejercicio de la ciudadanía desde la 
más temprana edad.

Este Diseño Curricular, en su compromiso 
sostenido por la contextualización, es decir, 
en su propósito de situar la propuesta edu-
cativa como gesto fundante de la intencio-
nalidad pedagógica, orienta a la construc-
ción de la ciudadanía abrigando, alojando 
identidades y subjetividades diversas, lo que 
es central en la educación intercultural crítica.
Más allá de una perspectiva de derechos, el 
Diseño muestra la incidencia de la educa-
ción Intercultural crítica como factor de co-

3
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hesión social, integración, reconocimiento, 
respeto, convivencia pacífica como autode-
fensa de cualquier forma de determinismos, 
irracionalismos, manipulaciones, funda-
mentalismos y dominaciones culturales sa-
biendo que todas las culturas son igualmen-
te dignas y tienen mucho para aportar.

De este modo, se interpelan representacio-
nes –arbitrarias siempre– y se aborda el de-
bate acerca de las diferencias, sin edulcorar-
las ni impugnarlas sino problematizando la 
cuestión “estructural-colonial-racial” por la 
que se considera que la diferencia es diferen-
cia a la luz de la matriz colonial del poder ra-
cializado y jerarquizado. Así, tal como propo-
ne Freire (2015), la educación como derecho y 
como territorio ético, político, transformador 
y emancipador, sin ser la hacedora de todo, 
es un elemento fundamental en la reinven-
ción del mundo.  

Ahora bien, ¿Cómo reinventar el mundo de-
jando afuera otros mundos? Solo podemos 
partir de lo que se tiene, saberes, sentires y 
haceres, pero sin dejar a nadie fuera de él. 

Por ello, ¿cómo alojar respetuosamente las 
diversidades? Quizás sabiendo que abrigar 
la riqueza del pluriverso nos encamina a 
construir la equidad en las diferencias como 
oportunidad de completar nuestros relatos.

En la búsqueda urgente de un nuevo mode-
lo de paz, desde la potencia de un presente 
común, buscamos construir futuros en co-
munidad. Mientras este hacer evoluciona 
en el espesor de los vínculos, cada cultura 
graba la huella de la conversación que cons-
truimos con nosotros mismos, con los otros, 
con la naturaleza y con lo sagrado. En esa 
totalidad dinámica, viva e inacabada que es 
la cultura, se resignifica el sentido y la conti-
nuidad de nuestra existencia. 

Asimismo, desde el nivel inicial, en nuestras 
prácticas educativas y en cada gesto huma-

nizante que conllevan, necesitamos promo-
ver nuevos comienzos para construir colec-
tivamente convicciones, actitudes y formas 
de vida otras. De este modo, en cada ins-
tante de la conversación educativa se abre 
la oportunidad y el desafío cultural, político, 
social, ético que probablemente supondrá 
largos recorridos abrigando la esperanza, 
para conformar mundos donde sea posible 
humanizar desde el amor.

Y aquí nosotros, sujetos sociales, políticos, en-
señantes, ejerciendo nuestro rol docente que 
se enriquece con cada perspectiva y campo 
teórico y práctico que consolide el dialogo in-
terdisciplinar. En nuestro caso, haciendo foco 
en el espacio de lo inter, allí donde en medio 
de tensiones, negociaciones, conflictos y con-
sensos se desenvuelve y construye –desde el 
caos– un nuevo orden, es decir, la transfor-
mación. Esto es un habitar cada instante de 
la cotidianeidad legitimando lo heterogé-
neo que cada niño porta y aporta desde su 
excepcionalidad en la conversación educa-
tiva, donde hay lugar para articular diferen-
tes sentipensares, completarnos, tensionar, 
habilitar y aprender del conflicto sin temer-
le, siendo éste una instancia básica para la 
transformación. 

Por último, dejamos aquí algunas reflexiones 
para pensar y pensarnos promoviendo el en-
cuentro en los ojos de nuestros hermanos y 
transitar desde él, con la audacia de la es-
peranza, el apasionante camino de enseñar 
y aprender sin profecías educativas, como 
dice Freire. 
«La vida es el arte del encuentro, aunque 
haya tanto desencuentro por la vida» 
Vinicius De Moraes, Samba de la bendición.

Muchas gracias nuevamente a las Autorida-
des y docentes de la Provincia de Corrientes 
por la oportunidad de este encuentro para 
mirarnos y reconocernos en el rostro de cada 
niño que da vida a nuestros sueños de equi-
dad, justicia, libertad y buen vivir para nues-
tras infancias. 
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