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Resumen

En Argentina, el Ministerio de Educacién de la Nacion implement6
diversas politicas socio-educativas dirigidas a promover la igualdad
y calidad educativa previstas en la Ley de Educacion Nacional nime-
ro 26 206, sancionada en el ano 2006. Entre las lineas de acciéon que
concretaron estas politicas se destacan los centros de actividades
infantiles (CAD, impulsados en toda la nacion a partir del afio 2010
y orientados a: @) Apoyar y acompaiiar la trayectoria escolar de los
alumnos con las maestras comunitarias; b) Ampliar los horizontes
culturales de los ninos y ninas ofreciendo talleres de arte, deportes,
comunicacion y ciencia; y ¢) Fortalecer los vinculos entre escuela, fa-
milia y comunidad. El objetivo de esta investigacion es comprender
el modo en que las estrategias y dinamicas educativas que desplie-
gan estos centros contribuyen a fortalecer los procesos de inclusion
educativa de los niflos y ninas de sectores sociales vulnerables, des-
de la perspectiva y valoraciones de los estudiantes, docentes y fami-
lias. Se estudian, con una metodologia cualitativa, cinco CAI de una
provincia argentina.

New academic formats for educational inclusion in
Argentina. Child activity centers

Abstract

In Argentina, the National Department of Education implemented
several socio-educational policies directed at promoting the equal-
ity and educational quality projected in the National Education Act
number 26 200, ratified in the year 2006. Among the lines of actions
implemented by these policies are the child activity centers (CAI, in
Spanish), launched throughout the country in 2010 and aimed at:
a) Supporting and accompanying the academic path of the students
with community teachers; ) Widening the cultural horizons of chil-
dren through arts, sports, communications and science workshops;
and ¢) Reinforcing the bonds among school, family and community.
The objective of this research is to understand the way in which the
educational strategies and dynamics carried out in these centers con-
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tribute to the enhancement of processes of the educational inclusion
of children from vulnerable social sectors, from the perspective and
evaluation of the students, instructors and families. Five CAI from a
province in Argentina are analyzed using a qualitative methodology.

Introduccion

n Argentina, el Ministerio de Educaciéon de la Nacion imple-

ment6 diversas politicas socio-educativas dirigidas a promo-

ver la igualdad y calidad educativa. Asi, la inclusion educativa
constituyé un desafio central entre los anos 2003 y 2015 como
consecuencia de —al menos- tres procesos concatenados entre si:
a) la centralidad que asumi6 el Estado en materia social y edu-
cativa en el marco de un proyecto nacional, en el que la légica
de los intereses de la comunidad o de los sectores mayoritarios,
y no la del libre mercado, fue la que organiz6 la economia y
la sociedad; b) politicas sociales que asumieron como perspecti-
va la ampliacion de los derechos humanos; ¢) la extension de la
obligatoriedad escolar prescripta por la Ley de Educacion Nacio-
nal ndmero 26.206 del afo 2006.

Entre las lineas de acciéon que concretaron estas politicas se
destacan los centros de actividades infantiles (CAI), que constitu-
yen un programa para el nivel de educacién primaria “orientado
a ampliar y fortalecer las trayectorias escolares y educativas de
los ninos y las nifias que requieren mayor apoyo pedagogico y
acompanamiento para acceder o completar sus estudios” (Direc-
cion Nacional de Politicas Socio Educativas, 2010).

Estos centros comienzan su desarrollo en todo el pais, en el
ano 2010, bajo la Direcciéon Nacional de Politicas Socio Educa-
tivas del Ministerio de Educacion de la Nacién. Estan emplaza-
dos en escuelas primarias de toda Argentina y sus destinatarios
son los nifios que se encuentran cursando la escuela primaria en
contextos de alta vulnerabilidad social. Funcionan los sabados
y cuentan con un equipo conformado por un coordinador,
dos maestros comunitarios y tres talleristas. Este equipo desa-
rrolla las siguientes lineas de trabajo: 1) actividades culturales, a
través de talleres (de arte, lectura, ciencia, tecnologia, deportes,
juegos, entre otros) que forman parte del proyecto socio-educati-
vo del CAI y contribuyen a la integracion ciudadana y ampliacion
del universo cultural; b) apoyo pedagodgico y acompanamiento
a la escolaridad, en tiempos y espacios alternativos y comple-
mentarios a la escuela, a cargo de los maestros comunitarios, a
fin de fortalecer la trayectoria escolar de los nifios; ¢) desarrollo
de actividades socioculturales y comunitarias que ayuden a for-
talecer los lazos entre la escuela, las familias y la comunidad en
contextos de vulnerabilidad social. Se realizan también acciones
de articulacién con los niveles inicial y secundario.
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Actualmente funcionan mas de 700 centros de actividades
infantiles en todo el pais con una participacion aproximada de
50 mil menores. En la provincia de Cérdoba funcionan cuarenta
y siete CAL

El objetivo de este estudio es comprender el modo en que las
estrategias y dinamicas educativas que despliegan estos centros
contribuyen a fortalecer los procesos de inclusién educativa de
los nifios y nifas de sectores sociales vulnerables, desde las pers-
pectivas y valoraciones de los estudiantes, docentes y familias.
Entenderemos aqui por “estrategias y dinamicas” al conjunto de
decisiones, acciones y formas de trabajo que permiten el logro
de los objetivos de inclusion educativa.

Contexto conceptual
Dimensiones y sentidos de la inclusion educativa

Por su complejidad, el concepto de inclusién educativa recla-
ma perspectivas de analisis multidimensionales. Por lo tanto, su
analisis requiere abordajes sistémicos que integren dimensiones
economicas, politicas, pedagbgicas, curriculares, organizativas
y psicolégicas, entre otras. En sustancia, la inclusiéon/exclusion
educativa es una cuestion de distribucion de bienes materiales,
simbélicos (como la educacién) y de derechos.

La inclusion social remite al acceso al trabajo, a condiciones de
vida dignas, a la ciudadania, al pleno ejercicio de derechos politicos
y a la participacién en el espacio publico (Dyson, 2001). Supone el
acceso y participacion de los individuos y grupos en las esferas eco-
némica, politica y cultural de la sociedad. Siguiendo el pensamiento
de Castel (1995), no es un estado cristalizado sino parte de un pro-
ceso conflictivo y complejo de integracion social, donde existen gra-
daciones diferentes entre exclusion-vulnerabilidad-inclusion.

La situacion se complejiza ain mas cuando advertimos moda-
lidades invisibilizadas de exclusiéon donde se segrega incluyendo;
es decir, los excluidos son sub-ciudadanos que conviven con los
incluidos, pero sin tener plenamente sus mismos derechos. Asi,
en un proceso de desplazamiento de la exclusion hacia el interior
de la misma escuela, los nifos y jovenes pobres asisten a escuelas
“para pobres”, muchas veces “empobrecidas” en sus condiciones
para el aprendizaje (infraestructura, materiales, curriculos, perfi-
les docentes, etc.). Es decir, la “inclusién excluyente” universaliza
el acceso en condiciones de alta diferenciacion y segmentacion
del sistema educativo (Gentili, 2001). En este sentido, cabe pre-
guntarse como lo hace Blanco Guijarro (2008), si la educacion
contribuye al desarrollo de sociedades mas inclusivas o si re-
produce la exclusion social generando formas de discriminacion
dentro de los sistemas educativos.
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En estos procesos de segmentacion ya no existe diferenciacion
social dentro de las escuelas sino homogeneidad en las diferencias.
Tiramonti (en Krichensky, 2009) se refiere a este proceso como
fragmentacion: grupos de escuelas como fragmentos o islas que el
Estado no logra coordinar y que aglutinan grupos sociales simila-
res dentro de cada fragmento y disimiles entre si. De este modo, se
cristaliza la cultura de cada grupo social, se profundiza la desigual-
dad y la brecha entre pobres y ricos que se ubican en espacios
geograficos e institucionales bien diferenciados. Esto constituye un
obstaculo para la construccién de ciudadania y sentido democrati-
co para los ninos que asisten a estas escuelas, altamente homogé-
neas internamente y altamente diferenciadas entre si.

Asumiendo las premisas anteriormente expuestas, entende-
remos aqui a la inclusién educativa como proceso de participa-
cion mas que como mero acceso, incorporacion o integracion de
todos a la escuela sin que se garanticen iguales condiciones y
metas. Esta perspectiva de analisis entiende a la inclusién como
un proceso para potenciar la participacion de los estudiantes en
los procesos educativos, reduciendo su exclusion del curriculo
comun, de la cultura y de la comunidad (Blooth, 1998 en Parri-
las Latas, 2002; Dyson, 2001; Unesco, 2009). Esta concepcion de
inclusion como participacion interpela a una reestructuracion de
las politicas, culturas y practicas escolares de modo que la es-
cuela responda a la diversidad de los estudiantes y les permita a
todos aprender los contenidos del curriculo, compartir experien-
cias, participar en la comunidad y pertenecer al mundo escolar.
En este marco, la inclusiéon supone crear condiciones y procesos
sociales y pedagobgicos que favorezcan la igualdad de oportunida-
des para el acceso, la permanencia, los aprendizajes con sentido
y el egreso. Como advierten Beech y Larrondo (2007):

no alcanza con incluir a los nifios y jovenes dentro de la escue-
la. Toda accion de inclusion educativa deberia tener como fin
primordial el logro de aprendizajes significativos y de calidad
en los estudiantes. Esto supone no sélo la adquisicion de con-
tenidos “sustantivos” sino la capacidad de resolver problemas y
aprender a lo largo de toda la vida. (p. 1.)

En un sentido similar, Krichensky (2009) sitia el concepto de
inclusion en el marco de las nociones de justicia educativa e
igualdad, y la del nifo como sujeto de derecho. Por lo tanto
—segun el autor—, la inclusiéon supone crear condiciones para un
aprendizaje que habilite la formacion ciudadana para la partici-
pacién social y la continuidad en el sistema educativo sin fraca-
sos y con sentido emancipador.

En la construccién o no de estas condiciones influye la clase
social de pertenencia, la cultura y condiciones de vida familiares,
las politicas del Estado y la propia institucion educativa. En cuanto

| mayo-agosto, 2018 | Innovacidn Fducativa, ISSN: 1665-2673 vol. 18, niimero 77



[ PP. 183-208 ] NUEVOS FORMATOS ESCOLARES... V. MACCHIAROLA, A. MANCINI, C. MARTINI Y A. E MONTEBELLI

al papel de la escuela, la perspectiva organizativa de la inclusion
educativa (Parrillas Latas, 2002) se basa en el supuesto que las di-
ferencias en el aprendizaje se relacionan con la forma en que las
escuelas estan organizadas con la estructura escolar y curricular.

Algunas categorias teoricas parva pensar la inclusion
educativa

Desde el supuesto que no son las propuestas educativas homo-
geneizadoras sino aquellas que respetan la diversidad cultural,
social y educativa las que mejor contribuyen a la inclusion edu-
cativa (Terigi, 2007; Conell, 1997), diversos proyectos politico-
educativos han ensayado propuestas sustentadas en dos ideas
centrales: la categoria de trayectorias educativas y la nocioén de
nuevos formatos escolares.

El concepto de trayectoria en la vida escolar reconoce su ori-
gen en la obra de Bourdieu y Passeron (2008) cuando estudian
los recorridos, las formas y ritmos que adquiere el paso de los
agentes por los sistemas escolares; refieren a la temporalidad de
la experiencia, ligada a dimensiones sociales, institucionales, la-
borales y educativas, sin que impliquen recorridos lineales.

Por otra parte, la trayectoria escolar no coincide necesaria-
mente con la trayectoria educativa. Esta dltima la excede e in-
cluye aprendizajes que pueden ocurrir fuera de la escuela, en
ambitos no formales, a través de los medios de comunicacion o
mediados por las tecnologias de la informaciéon y comunicacion
(TIC). El concepto de trayectoria educativa reconoce otros locus
de aprendizajes extraescolares que enriquecen y complementan
los procesos de escolarizacion formal (Borzece y Garcia, 2003
en Terigi, 2007). La trayectoria escolar teérica (Terigi, 2007) tiene
tres rasgos estructurantes: la organizacion del sistema por niveles,
la gradacion del curriculo y la anualizacién de los grados de ins-
truccion. Las trayectorias educativas, en cambio, no responden
necesariamente a tal caracterizacion.

El concepto de forma escolar ha sido desarrollado por Vin-
cent, Lahire y Thin (1994), quienes realizaron una historiografia
de la misma. Se refieren al conjunto y configuracion de los ele-
mentos constitutivos de la escuela, tales como la constituciéon de
un universo separado para la infancia, ciertas reglas de aprendiza-
je, organizacion racional del tiempo y del espacio y las relaciones
sociales y pedagdgicas particulares. Se vincula con el concepto de
gramatica escolar (Tyak y Cuban, 1995). Estos autores introducen
este concepto para analizar las reformas educativas desde una
perspectiva historica y para comprender como se producen o no
los cambios educativos y por qué. La definen como un conjunto
de formas, normas y reglas que regulan, organizan o gobiernan
el trabajo de la ensefianza (Tyack y Cuban, 1995); son tradiciones
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sedimentadas a través del tiempo y aprendidas mediante la expe-
riencia, que gobiernan los modos de pensar y hacer. Constituyen
la gramatica escolar, por ejemplo, la organizacién de los espacios
y tiempos, la gradacion de los aprendizajes, la diferenciacion del
curriculo en asignaturas. Asi como la gramatica organiza la len-
gua y sus significados, la gramatica escolar organiza y da senti-
do a los procesos educativos. Conforma la estructura profunda e
implicita o no consciente de las instituciones, y genera, orienta y
organiza las practicas (Macchiarola, 2012).

Los dispositivos escolares modernos se han organizado con
formatos homogéneos destinados a una poblacién homogénea.
Estos dispositivos refieren a las secuencias temporales lineales,
la division curricular por areas disciplinares, los espacios frag-
mentados y a los aprendizajes descontextualizados. El problema
que hoy enfrentan los sistemas educativos es que estos formatos
no logran incluir a los nuevos sectores sociales que ingresan a la
escuela, integrados por actores o agentes con cierta tendencia a
que el largo plazo y la organizacion sistematica de los tiempos es-
capen a sus horizontes vitales (Tiramonti, 2007). Es por eso que,
desde el Estado nacional, se han ideado programas que alientan
formatos escolares diferentes, estructurados en torno a la hetero-
geneidad relacionada a la diversidad de saberes, de lenguajes, de
sujetos, de tiempos, de espacios. Los centros de actividades infan-
tiles (CAD se enmarcan en este tipo de programa.

Metodologia

El enfoque metodolégico utilizado fue predominantemente cua-
litativo, en tanto que buscé captar los significados que los acto-
res otorgan al programa socioeducativo en estudio. Se intent6
atender a la complejidad, singularidad y detalle de los sentidos e
intenciones de los sujetos, procurando ser sensibles al contexto
social en el que se producen los procesos educativos.

Se opta por una estrategia de estudio de casos multiples. El
estudio de caso comprende “una investigacion exhaustiva y desde
multiples perspectivas de la complejidad y unicidad de un deter-
minado proyecto, politica, institucién o sistema en un contexto
real” (Simons, 2011: 42).

El estudio abarcé cinco de los cuarenta y siete CAI de la pro-
vincia de Cordoba, Argentina. La seleccion se realizé en forma
conjunta con las autoridades responsables de este programa y se
atendié principalmente al criterio de tiempo de funcionamiento
de los CAI; de ahi que se hayan elegido aquellos con mas afos de
trayectoria, a fin de poder considerar procesos de cierta duracion.

Otro criterio de seleccion fue la diversidad de los barrios don-
de las escuelas se emplazan. Se consider6 esta dimension, ya que
el vinculo entre el CAI y su comunidad es un aspecto relevante
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tanto en su funcionamiento como en sus objetivos. Si bien todos
se ubican en zonas periféricas y de extrema pobreza —ya que
es una condicién para su creacion—, las caracteristicas de los ba-
rrios donde se emplazan son diferentes. Dos de los CAI (CAI 3 y 4)
se ubican en “ciudades-barrios”, que estan conformados por cons-
trucciones recientes, destinadas a la relocalizacion de los grupos
familiares considerados vulnerables ante posibles inundaciones
u otros riesgos; estan alejados de los centros urbanos y cuentan
con todos los servicios, escuelas, jardin de infantes, dispensario
de salud, comisaria, centro comercial y comedores comunitarios.
Uno de ellos (CAI 5) se encuentra lindante con una zona rural.
Y los dos restantes (CAI 1 y 2) se ubican en tradicionales barrios
urbano-marginales de la capital provincial.

Otro aspecto que diferencia a los centros de actividades in-
fantiles, y que se consider6 a la hora de su seleccion, fue que los
maestros del CAI fueran los mismos docentes de la escuela en
la que se desarrolla el CAI u otros que se hubiesen presentado;
se consider6é que esta situacion habilita vinculos diversos entre
el centro y la escuela. En los CAI 1, 3 y 4, las maestras lo son, a su
vez, de la misma escuela, no asi en los restantes.

Con respecto a los procedimientos para la recoleccion de
informacion, en primer lugar, se analizaron todos los documen-
tos de la Direcciéon Nacional de Politicas Socio Educativas y del
Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba referidos al
programa en estudio. Enseguida, se entrevisté a dos funcionarias
provinciales a cargo de la implementacion de los CAI Luego se
realizaron visitas a cada uno de los centros de actividades in-
fantiles seleccionados. En cada uno de estos establecimientos se
recogieron datos, mediante los siguientes procedimientos: a) ob-
servacion de una jornada de trabajo, b) analisis de documentos
institucionales (proyectos CAI, planillas con actividades), ¢) entre-
vistas grupales a estudiantes y entrevistas individuales a padres,
director de la escuela, coordinador del CAI, maestros comunita-
rios y talleristas, segin consta en la Tabla 1.

I Tabla 1. Cantidad de entrevistas realizadas en CAl de la Provincia de Cérdoba
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1 1 2 3 8 10
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CAl'1

CAl 2 1 1 2 2 5 7

CAl 3 1 1 1 3 5 2

CAl 4 1 1 2 3 6 2

CAI'5 1 1 2 2 6 1

TOTAL 5 5 9 13 30 22
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Para el analisis de los datos, se emplearon estrategias de cate-
gorizacion en funcioén de ejes analiticos previos y otros emer-
gentes de los datos. Se realiz6 una primera codificacioén abierta,
orientada por conceptos, que permitié generar subcategorias, di-
mensiones y propiedades de las mismas. Mediante un proceso
de comparacion, contrastacioén, establecimiento de relaciones e
inferencias se construyeron sintesis conceptuales en términos de
enunciados descriptivos, interpretativos y valorativos. Para este
proceso se emple6 el software Atlas TI, version 7.

Resultados
Lineas de accion de los centros de actividades infantiles

Como ya anticipamos, los CAI desarrollan tres lineas de trabajo:
A) apoyar y acompanar la trayectoria escolar de los alumnos con
las maestras comunitarias; B) ampliar los horizontes culturales de
los ninos y ninas ofreciendo talleres de arte, deportes, comuni-
cacion, ciencia, etcétera; C) fortalecer los vinculos entre escuela,
familia y comunidad. Caracterizamos, a continuacion, el desarro-
llo de estas lineas en los cinco centros de actividades infantiles
estudiados.

A. Las maestras comunitarias se proponen generar un espacio de
trabajo diferente, flexible, creativo y motivador, en el que puedan
ofrecer las mejores condiciones pedagogicas para que el aprendi-
zaje de los alumnos tenga lugar.

Las actividades que realizan las maestras comunitarias diri-
gidas a promover la inclusiéon educativa de los nifios en situa-
ciones de vulnerabilidad social refieren: a) al fortalecimiento de
los aprendizajes escolares mediante el apoyo escolar —en peque-
nos grupos, en contraturno, durante horas de clase o en los ho-
gares en el caso de ninos con enfermedades—, con estrategias
individualizadas y adecuadas a los ritmos de aprendizaje de cada
nifio; b) al desarrollo de actividades ladicas, recreativas y cultu-
rales bajo la modalidad de taller los sabados; c) las visitas domi-
ciliarias, a fin de conocer los contextos familiares, crear habitos
y competencias en las familias para el acompafamiento de los
aprendizajes escolares de sus hijos y promover el cuidado de la
salud de los niflos por parte de los padres.

En cuanto a las visitas domiciliarias, las maestras comunita-
rias buscan establecer vinculos con la familia. De acuerdo con los
documentos ministeriales, este acercamiento al contexto sociocul-
tural de la familia tiene como proposito idear y desarrollar algin
tipo de estrategia que permita de alguna manera, que el acompa-
namiento a la escolaridad esté a cargo de algin adulto del grupo
familiar. Se trata de instalar en el hogar un tiempo y un espacio
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educativos. Se espera que este contacto mas directo y personali-
zado con la familia le permita al maestro comunitario un mayor
conocimiento sobre la configuracion familiar, sus necesidades y
sus problematicas.

Sin embargo, en tres de los centros de actividades infantiles
estudiados las visitas domiciliarias se limitan a los hogares de
los niflos que no asisten a la escuela por motivos de salud u otra
razén (una nifia con cancer, otro con neumonia, por ejemplo).
Las maestras de estos CAI expresan que este acercamiento a los
hogares les posibilita indagar acerca de los motivos que genera
el ausentismo de los alumnos; hacerles tomar conciencia de la
importancia que tiene el acompanamiento de los padres en
la realizacion de tareas simples como la lectura de un cuento, v,
fundamentalmente, les permite comprender cémo el contexto so-
cial, cultural, econémico, condiciona y limita las posibilidades de
los buenos aprendizajes.

Los maestros expresan que las visitas domiciliarias, aunque
limitadas, les permiten conocer las condiciones de pobreza en
la que viven los ninos vy, de esta manera, comprender la comple-
jidad de la situacién econémica, laboral, emocional de la fami-
lia y adecuar las exigencias escolares a ellas. Esta aproximacion
comprensiva hacia los hogares modifica —seguin dicen los coordi-
nadores— las concepciones, actitudes y comportamientos de los
docentes. Crea la necesaria sensibilidad pedagogica acerca del es-
trecho vinculo entre trayectorias de vida signadas por la pobreza
y las trayectorias escolares y educativas.

Otra de las funciones que cumplen los maestros comunita-
rios durante las visitas domiciliarias es promover las acciones de
cuidado de la salud de los hijos de las familias visitadas. De este
modo, las funciones sociales de salud y educacién se entraman
en las actividades de las maestras comunitarias.

La intencién de las maestras comunitarias —seguin expresan
la mayoria de ellas— es recuperar el deseo de aprender, especial-
mente en aquellos alumnos que por distintas circunstancias vi-
vieron situaciones de reprobacién o abandono de la escuela. El
aprender nuevamente el “oficio de estudiante”, a través de nuevas
alternativas pedagoégicas es una forma de favorecer la inclusion
de los ninos en tanto que puedan enfrentar con mas autonomia
nuevos aprendizajes.

Por otra parte, las maestras comunitarias intentan diferenciar-
se de la maestra de grado al realizar un “trabajo mas personaliza-
do”, para respetar el ritmo y estilo de aprendizaje de los alumnos
que presentan dificultades. Esta tarea se sustenta en los acuerdos
o negociaciones que realizan con los directivos, los docentes y la
familia.

Sin embargo, para algunos directivos y funcionarios, la inte-
gracion entre el centro de actividades infantiles y la escuela se
facilita cuando las maestras comunitarias son a la vez maestras de
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la escuela. Ello posibilita una mejor comunicacion entre los docen-
tes de ambos espacios y un mejor seguimiento de las trayectorias
escolares de los ninos y ninas. En cambio, consideran a los profe-
sionales que no tienen esta situaciéon (por ejemplo, los talleristas)
como “extrafios”, “externos”. Asi una maestra expresa: “Que los do-
centes del CAI sean de la escuela es muy importante, muy, muy im-
portante. Nosotros no tenemos gente extrana, salvo los talleristas”.

Los centros de actividades infantiles —desde la perspectiva de
una autoridad responsable del programa- no tienen como fun-
cién dar apoyo escolar ni ensefiar los contenidos propuestos en
el curriculo prescrito. Su objetivo, mas bien, es ensenar habilida-
des o competencias que complementen, pero no sustituyan, la
funcion escolar. No obstante, la totalidad de las maestras entrevis-
tadas realizan actividades que apoyan el aprendizaje de conteni-
dos de dicho curriculo.

En sintesis, el contexto escolar sigue siendo el ambito de in-
tervencion privilegiado de las maestras comunitarias y, progresi-
vamente y en diferentes grados segun los centros, van ampliando
su accion al ambito familiar, comunitario y social. Los responsa-
bles politicos del programa han reconocido durante la entrevista,
las dificultades en esta ampliaciéon de funciones.

B. En los centros de actividades infantiles de Cérdoba se desa-
rrollan talleres de plastica, telares, dibujo, futbol, titeres, baile,
artesanias, cocina, natacion, literatura, huerta, computacioén y
Murga —o expresiones artisticas en la calle-, entre otros. El de-
sarrollo de algunos de ellos requiere la articulacién con otras
instituciones del barrio.

Algunos talleres integran diferentes lenguajes y diversas ex-
presiones artisticas. Otros articulan diversas formas de expresion
en torno a ejes organizadores como el del “cuidado del medio
ambiente”, “lazos sociales” e “identidad”. Estos ejes deberian ope-
rar como topicos generativos que, en término de Perkins (1995),
ofrecen centralidad, profundidad, interés para los estudiantes,
significado, variedad de perspectivas y oportunidades para esta-
blecer numerosas conexiones entre, en este caso, diversas expre-
siones artisticas.

Desde la perspectiva de los talleristas, los talleres constituyen
una modalidad pedagégica, mediante la cual los nifhos constru-
yen diversos aprendizajes:

a. contenidos actitudinales vinculados, por ejemplo, con la
convivencia en la escuela,

b. competencias relativas a la creatividad y la imaginacion,

c. contenidos curriculares del orden de lo conceptual.

Para los profesionales entrevistados, los talleres cumplen el objeti-
vo previsto por el proyecto: “ampliar los horizontes culturales” de
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los que asisten al CAI y cumplir una funcién social de exterioriza-
cion de la dramatica de la pobreza. Otra importante funcién que
llevan a cabo los talleres artisticos es la de fortalecer la confianza
de los ninos en si mismos, la seguridad, la desinhibicion y el tra-
bajo grupal; todos ellos aprendizajes del orden de lo subjetivo y lo
social que actian como plataformas necesarias para generar con-
diciones de inclusion educativa y social.

C. En cuanto a las actividades socioculturales y comunitarias que
contribuyen a fortalecer y estrechar lazos entre la escuela, las fa-
milias y la comunidad, de acuerdo a las observaciones realizadas
en los centros de actividades infantiles y segin expresan los pro-
pios padres en las entrevistas, su participacién en la escuela se
centra en actividades recreativas, culturales, de salud o participan-
do como aprendices o educadores de sus propios hijos al compar-
tir saberes cotidianos o laborales. Los relatos y observaciones dan
cuenta de diversas actividades que realizan las madres de los ni-
fos; asi, por ejemplo, confeccionan ropa para las obras de teatro,
organizan juegos, participan de charlas sobre nutricién o droga-
diccidon, ensenan cocina a los ninos, entre otras tareas.

El vinculo con la comunidad se remite, privilegiadamente, a
actividades vinculadas con la salud de los nifios y sus familias. En
uno de los CAI, el centro de salud funciona dentro de la propia
escuela, por lo que los vinculos entre las funciones educativas y
de salud son muy fluidas y se realizan numerosos proyectos que
articulan el cumplimiento de ambos derechos. En los demas CAlI,
la articulacion se ejecuta con centros, dispensarios del barrio, en
acciones de educacién para la salud y sexual, de prevencién de
adicciones y atencién médica de los nifos que asisten a la escuela.

Valor y significados que los actores atribuyen a los centros
de actividades infantiles

Un lugar para los lazos sociales, las emociones y el aprendizaje

de valores.

Los actores destacan a los CAI como un lugar donde los ninos
son escuchados, reciben un trato humano, personalizado, donde
se los conoce particularmente a ellos y a su entorno, lo que sig-
nifica un modo de vinculacion diferente. El centro de actividades
infantiles construye en sus participantes un sentido de pertenen-
cia, que provoca mucho orgullo y “distingue”. Asi lo expresa una
maestra comunitaria:

Bueno, la pasan bien, ustedes lo estuvieron viendo recién, llevan
registro de eso, y los sentimientos y las emociones.... es como
que la autoridad es horizontal [...] Y entonces todos somos igua-
les, cada uno tiene su rol, y el abrazo, el beso, lo hemos puesto
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como prioridad... al principio costaba acercarse, tocarse, y aho-
ra ya vienen, te abrazan, con los profes... ese sentido de perte-
nencia. (Maestra comunitaria.)

Los CAI significan para estudiantes, docentes, funcionarios y
coordinadores un lugar para la construccion de lazos sociales,
para el despliegue de emociones y afectos, para el encuentro y la
escucha, para el aprendizaje de valores que fortalecen tales lazos
sociales. Se construye un sentimiento de “estar en familia” segin
Sus propias expresiones.

El CAI todo, me hace emocionar todo, me hace aprender mu-
chas cosas, nuevos amigos, estar con mi gente, un dia mas con
mis amigos...(Estudiante.)

Los centros de actividades infantiles son un espacio que posi-
bilita el despliegue de uno de los principios que, segun Conell
(1997), constituyen la justicia curricular: participacion y escola-
rizacion comun; esto es, permiten el aprendizaje de la participa-
cion democratica, de valores fundantes de la ciudadania, de la
cooperacion, del dialogo, de la idea de bien comun e igualdad en
las relaciones sociales.

Desde compartir esto, “traiganme esto, lleven lo otro. Devuel-
van, cuiden” ... esos valores que por ahi se olvidan un poco.
(Tallerista.)

Hargreaves (2003) nos advierte que el mundo desarrollado ex-
perimenta una crisis de comunidad en tanto desaparecen los
espacios comunes y predomina el anonimato y la alienacion.
Los sectores populares no escapan a ello. Al contrario, los cen-
tros de actividades infantiles permiten recrear la idea de comu-
nidad, el companerismo y el sentido de pertenencia. Parecen ser
“lugares” que ayudan en ese sentido; son comunidades donde se
desarrollan relaciones sociales y se genera un sentido de apego
a algo que esta mas alla de uno mismo.

Las caracteristicas de los centros de actividades infantiles (su
organizacion espacial y temporal, los grupos reducidos, su infor-
malidad) hacen que se entablen “relaciones diferentes”: de ma-
yor familiaridad, cercania, escucha, flexibilidad, comprension de
la subjetividad y el entorno. Esos vinculos posibilitan la escucha,
el dialogo, la atencion y el cuidado. Estan, ademas, atravesados
por las emociones, los afectos, los sentimientos que se expresan
corporalmente. Las emociones, en los CAI, son el basamento para
poder aprender.

El espacio te permite relacionarte de otra manera con los chi-
cos, les podés prestar mas atencion, charlar mas con ellos, no
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es tan dura como en la jornada normal, aca es mas flexible...te
permite ayudarlos mas, escucharlos mas, hacer otras activida-
des porque son grupos mas chicos a lo mejor... eso, te permite
otra cercania. (Tallerista.)

Hargreaves (2003) resalta el valor pedagégico de las emociones
cuando dice: “si los reformadores educativos y los agentes del
cambio pasan por alto las dimensiones emocionales del cambio
educativo, los sentimientos y las emociones no haran sino ingre-
sar por la puerta trasera al proceso de cambio” (p. 44). Resena
diversas investigaciones que muestran la importancia de los lazos
emocionales para la buena ensefianza, para el andamiaje cogniti-
vo y para los vinculos de las escuelas con los padres y la comuni-
dad. También Meirieu (2007) pone en valor el papel pedagogico
de la emocién en tanto que ella coloca al sujeto y su pensamien-
to en movimiento para permitirle ir hacia otro lugar: el de los
aprendizajes curriculares.

Un lugar para el juego, el arte y la alegria

Los centros de actividades infantiles son para los actores entrevis-
tados lugares para el juego, la recreacion, el arte, la creacion, todo
lo cual produce alegria. Esto distingue el espacio de los CAI de la
escolaridad comun. El juego, ademas, es concebido como un me-
dio de aprendizaje y como derecho del que deben gozar los hijos.

Aprendemos jugando con los compaieros. (Estudiante.)

Los CAI movilizan el deseo por aprender. Generan condiciones
para el aprendizaje diversas, desafiantes, variadas, que ponen a
los nifos en situacién de actuar y de crear. Integran el juego, el
arte, el deporte y, por lo tanto, abren la posibilidad para la ale-
gria. Los nifos y jovenes asisten a los CAI voluntariamente, por-
que alli encuentran un espacio para la diversion. Para algunos,
el centro de actividades infantiles supone aprender jugando (se
aprenden cosas diferentes a las que se aprenden en la escuela);
para otros es lo opuesto al estudio, es el sacrificio y el tedio de
escribir, de copiar.

Me gusta venir al CAI porque es donde podemos hacer teatro,
la plastica, podemos pintar y podemos jugar con los chicos.
(Estudiante.)

Si, para ella es una alegria venir al CAI. (Madre.)

Con respecto a la pedagogia de la alegria dice Snyders (1987):

La fuente de la alegria no la busco primero en los juegos, ni en
los métodos agradables, ni en las relaciones simpaticas entre
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los maestros y los alumnos (...) tampoco renuncio a ninguno
de estos valores, pero cuento con encontrarlos como conse-
cuencias y no como causas primeras. Quiero hallar la alegria
en la escuela, en lo que la escuela ofrece de particular, de
irremplazable. Un tipo de alegria que solo ella puede proponer
0, cuando menos, estd en mejor posicion para hacerlo: ;como
seria una escuela que tuviera la audacia de apostar hasta el fi-
nal por la alegria de la cultura? (p. 21)

Ante la cita de Snyders nos preguntamos: sson los juegos, el arte
y las particulares relaciones humanas que se entablan en los cen-
tros de actividades infantiles las causas o las consecuencias de
una alegria que encuentra su origen en el particular formato edu-
cativo de éstos? Interrogante que abre nuevas busquedas.

Un lugar de contencion

Los CAI son definidos por los propios actores como lugares de
“contencion”. Le atribuyen a contencién dos significados diferen-
tes. En el primero de ellos, son espacios que les permiten “sacar
de la calle” a los ninos, protegerlos de la delincuencia y la dro-
gadiccion que habita sus hogares y barrios, de darles seguridad
ante un contexto violento y hostil.

Para que aprendan mas jpara qué van a estar en casa?, la calle
es brava mejor que estén en el colegio. (Madre.)

Si, definitivamente si, aunque vengan a jugar a la pelota, y vos
decis “vienen a jugar a la pelota”, pero estin acd, son parte
de la escuela, no estan en la calle dando vueltas, robando co-
sas, drogiandose, vienen al taller a hacer cosas [...] entonces es
contencion, y los chicos pueden mirar de otra forma las cosas.
(Maestra comunitaria.)

Este sentido de la contencion coincide con el hallado por Tira-
monti (2004) en sus investigaciones en las que “la tarea de con-
tener tiene un significado marcadamente “fisico” (la escuela
oficiaria como envase)” (p. 114) donde el “temor a la calle” se
asocia al desorden y al descontrol social.

Un segundo sentido, diferente, aunque vinculado que los ac-
tores de los CAI atribuyen a la mentada “contencién” es el de
proteccion, conocimiento, participacion, afecto, apoyo. Aqui la
contencion tiene una connotacion mas psicologica y afectiva que
fisica, pero que no deja de estar vinculada a la situacion de vulne-
rabilidad y riesgo social en que se encuentran. Se presupone que
los centros de actividades infantiles deben suplir las carencias
afectivas de ninos en condiciones familiares adversas y en esto se
diferencian de la escuela comun.
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Este espacio les permite aprender, dialogar, los conocemos,
sabemos donde estan sus casas, y se sigue eso, entonces
ellos sienten una contencién diferente a lo que es la escuela.
(Tallerista.)

La verdad que ha sido lo mejor que nos ha pasado en la escuela
de que vengan a trabajar con los chicos, de que se compro-
metan con los chicos, del afecto que le dan a los chicos, por-
que practicamente venir a ensefiar por ensefar lo puede hacer
cualquiera, pero la contencion que le dan a los chicos la verdad
que.... (Madre.)

Los estudios de Tiramonti (2004) diferencian los modos de en-
tender la contencion por los diferentes sectores sociales. Mues-
tran que, para los sectores medios, contencion significa despertar
en los estudiantes el deseo de aprender, de conocer, de desarro-
llar un pensamiento critico e independiente; significa desarrollar
en sus hijos la posibilidad de dar respuesta a las necesidades de
un mundo complejo. Para los sectores altos, supone la funcion
disciplinadora de la escuela, mediante la ensefianza de practi-
cas, costumbres, rutinas y valores, asociada a saberes y conoci-
mientos delimitados que abren posibilidades de estudios futuros
y disciplinan. Para los sectores bajos, en cambio, la contencion
aparece ligada a cuestiones afectivas y a la proteccion ante un
medio hostil.

Nuestro estudio coincide con los hallazgos de Tiramonti. En
los CAI, cuya poblacién pertenece a sectores sociales bajos, la
contencion se vincula con los afectos y la seguridad fisica, y que-
dan fuera las dimensiones cognitivas (ensefianza de contenidos,
habilidades de pensamiento, motivacion para aprender) o creado-
ras de disciplina.

Un lugar que construye confianza

Los centros de actividades infantiles son lugares donde se cons-
truye confianza en poder aprender, donde se trabaja la auto-
estima de los nifios, se valora lo que hacen y aprenden a ser
conscientes de sus propias potencialidades. Los ninos compren-
den que pueden aprender, si se les ofrece las condiciones para
ello y que pueden tener sus propios proyectos. El arte les permi-
te expresarse y sentirse seguros de si mismos. Los CAI apuestan a
la capacidad de los nifios, se cree en ellos, se escucha su palabra,
se evita la desesperanza, se les alienta y provoca orgullo.

Ha mejorado su autoestima: que ellos pueden hacer cosas, que
son capaces de hacer cosas, que es lo que nosotros les tra-
tamos de inculcar, de que no son burros, porque dicen “no
yo no aprendo porque soy burro”, o estan catalogados desde la
familia y desde la escuela de esa manera, entonces tratamos
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de mejorar su autoestima para que ellos digan “yo puedo”, y
eso ha cambiado un cien por cien, te podria decir. (Maestra
comunitaria.)

La generacion de confianza y orgullo en los estudiantes se cons-
tituye en un mecanismo de inclusion educativa en tanto crea con-
diciones favorables para la motivacion y el aprendizaje. En ese
sentido dice Meirieu (2007):

Muy a menudo los alumnos con dificultades son aquellos que
nunca se han sentido orgullosos. Se dice que un alumno fracasa
porque no estd motivado. Y yo pienso que es al revés, que los
alumnos no estin motivados porque fracasan. Porque cuando
un alumno estd orgulloso de lo que ha hecho, cuando se ha
conseguido hacerle hacer alguna cosa de la que puede estar or-
gulloso, entonces se siente motivado. La humillacién desmotiva,
mientras que el orgullo motiva. Si somos capaces de hacer que
los alumnos se sientan orgullosos, estaran motivados. (p. 7)

Enriquez (2007) distingue dos niveles de exclusion; un nivel mas
visible relativo al acceso al empleo, a la salud, a la vivienda, a la
formacién y un nivel menos visible que se expresa en el aisla-
miento, la soledad, la desvalorizacion, la pérdida de identidad;
todos ellos factores de exclusion, a veces mas potentes que los
visibles, ya que atentan contra la dignidad humana, el sentido de
vida y la capacidad de respuesta. Podemos realizar una hipétesis
que la red social de confianza, de valoracion, de identidad que
los CAI producen en quienes los habitan puede constituirse en
un mecanismo que intenta superar la exclusion en las dimensio-
nes menos visibles de ella.

Un lugar donde se aprende de otra manera

Los centros de actividades infantiles son contextos de aprendiza-
je que se distinguen de la escolarizacion formal, que ofrecen el
acceso a otros tipos de aprendizajes y saberes vinculados con el
juego, la produccion artistica y los valores. Es el lugar donde se
aprende de otra manera, donde suceden “otras cosas”. Aparece
como experiencia alternativa al modelo hegemonico.

Los estudiantes que asisten a los CAI senalan reiteradamente
la diferencia entre éstos y la escuela, a la que consideran el lugar
del estudio, de la escritura, diriamos del aprendizaje formalizado;
los CAI son un lugar para el juego y el disfrute.

Cuando uno viene a la escuela estudiamos y en el recreo pode-
mos jugar un ratito y en cambio los sabados jugamos. Y en la
escuela seria una obligacion al estudio y en cambio los sabados
es venir y disfrutar, jugas con los demas compaferos, como
que descansas de los estudios, de las lapiceras. (Estudiante.)
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Los docentes del centro de actividades infantiles también lo sig-
nifican como un lugar diferente donde, si bien no se descuidan
los contenidos curriculares, éstos se ensenan de otra manera al
incorporar lo ludico y al trabajar con mas libertad. El conoci-
miento conceptual se subordina a la ensefianza de procedimien-
tos y valores y a la creacién de lazos sociales.

No trabajamos sobre los contenidos conceptuales, sino sobre
los procedimentales hacia los conceptuales. Eso es una concep-
cion diferente en las escuelas. Por ejemplo, te ensefio [un] texto
instructivo, que lo hacen de lunes a viernes, van y hacen pan
en el comedor. Hacen el pan los chicos, trabajan con la tecnolo-
gia. Después de que trabajan el pan y dice el director: “Bueno
¢Qué hicimos?” “El pan”. “Si, pero también hicieron un texto
instructivo”. Eso es trabajar primero lo procedimental y vamos
al concepto. Mira que distinto es yo [misma como] maestra de
grado: “Chicos saquen el cuaderno. Fecha de hoy. Hoy vamos a
ver texto instructivo. Bueno, vieron cuando hay una receta...”
[...] Pero bueno es un trabajo lento y todos estos programas
favorecen. (Maestra comunitaria.)

Se reitera en los testimonios la idea de un formato escolar mas
libre, abierto, donde se aprende haciendo, ya que predomina
la modalidad pedagégica del taller y donde la vida entra al
aula. Se advierte una ruptura con la gramatica escolar clasica,
en cuanto a que se programan tiempos no lineales, espacios
abiertos, agrupamientos flexibles, mayor vinculacién con la fa-
milia y la comunidad, uso de estrategias variadas y sin presio-
nes evaluativas.

El CAI es distinto. Es una relacion distinta con los chicos, una
relacion distinta con los padres, mas apertura de la comunidad
también. La manera de trabajar y aprender es mas libre, es ta-
ller, es aula abierta, es una ida y venida. (Maestra comunitaria.)

Esta gramatica escolar que posibilita otros tiempos, otro am-
biente y menor nimero de estudiantes por docente, habilita una
atencion mas personalizada, un seguimiento mas cercano de las
trayectorias escolares, un mejor conocimiento y comprension de
las problematicas de los nifos y jévenes lo que facilita los proce-
sos de inclusion educativa.

Estas formas diferentes de aprender posibilitan que aquellos
nifos, que no aprenden con las modalidades tradicionales, pue-
dan lograrlo inmersos en estas gramaticas que les ofrecen otros
modos de ensefnanza, con mas apoyo y seguimiento, con una co-
municaciéon mas fluida con la familia y una mayor atencién per-
sonalizada.
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Consideraciones finales

En sintesis, los centros de actividades infantiles tienen un forma-
to que posibilita practicas educativas mas inclusivas: permite el
acompanamiento individual y personalizado de los estudiantes
y una atencion distribuida segun las necesidades de cada uno;
admite detectar dificultades y ayudar a resolverlas con apoyos
ad boc; diversifica la ensefianza para que cada uno pueda en-
contrar su ritmo, sus gustos, sus modalidades. Son lugares donde
los maestros pueden conocer y comprender a los estudiantes y
relacionarse de manera mas cercana con ellos; admiten ritmos
y modalidades de aprendizaje diferentes. Los CAI rompen con
la estandarizacion, con la uniformidad, con el curriculo mosaico
o tubular, donde todos entran y salen por la misma via, con el
esquema de horario monolitico y los espacios clausurados. Ofre-
cen, asi, un contexto flexible y abierto que crea otras condiciones
para que todos puedan aprender.

Los CAI son, para los actores entrevistados, “un lugar” que, al
decir de Corbo Zabatel (2007), “es a la vez un espacio con el que
me identifico, respecto al que experimento algin sentimiento de
pertenencia y de apropiacién. Un lugar, para decirlo de una vez,
es donde se hace lazo social”. (p. 307)

Un lugar es esa porcion de espacio en donde se produce la
sintesis entre los sentimientos, los valores y los significados; don-
de acontece la experiencia humana individual y colectiva, donde
se construye identidad y pertenencia. Esto, justamente, es lo que
parece ocurrir en los centros de actividades infantiles.

En ese “lugar” se da respuesta a lo que Meirieu (2013) consi-
dera como los tres imperativos pedagogicos: 1) enseriar a poster-
gar: dar tiempo al pensamiento, a la decision (los CAI desaceleran
los tiempos, los aplazan); 2) enseniar a simbolizar (el teatro, la
pintura, el juego, todas las expresiones artisticas y culturales que
se ofrecen son formas simbdlicas de conectarse con el mundo); 3)
ensefiar a cooperar (en los CAI se ensena a compartir, a cooperar,
a trabajar en comun a través del juego, del deporte, de la produc-
cion artistica colectiva).

Y, por ultimo, decimos que es un lugar de lo no escolar que,
como dice Duschatsky y Sztulwark (2011):

aparece cuando las disrupciones constantes dan lugar a la crea-
cion de reglas situacionales para el estar juntos, cuando habili-
tan la institucién de tramas vinculares en las cuales lo que en
principio se presenta como desborde, o incluso como obstacu-
lo, es tomado como un diferencial que se convierte en premisa
de trabajo. (pp. 56-57.)

Estos significados atribuidos a los centros de actividades infanti-
les por sus propios protagonistas como “lugares” que responden
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a los imperativos pedagégicos de la postergacion, la simboli-
zacion y la cooperacion, permiten comprender algunos de los
mecanismos por los cuales estos centros han de promover la in-
clusion educativa y social de los nifios y jévenes de sectores po-
pulares, ofreciendo alternativas educativas y complementando la
trayectoria escolar desde lo “no escolar”.

El objetivo de este estudio fue comprender el modo en que
las estrategias y dinamicas educativas, que despliegan los centros
de actividades infantiles, contribuyen a fortalecer los procesos de
inclusién educativa de los ninos y ninas de sectores sociales vul-
nerables, desde la perspectiva y valoraciones de los estudiantes,
docentes y familias. El estudio de los cinco casos seleccionados
nos permite sintetizar algunas de estas estrategias y dinamicas:

1. Los CAI son espacios educativos orientados a acompanar y
fortalecer las trayectorias educativas, mas que escolares, de
los ninos y ninas en un locus extraescolar. Complementan la
tarea de la escuela, sin reemplazarla ni sustituirla, ofrecien-
do un dispositivo pedagdgico diferente, caracterizado por:
un ambiente de libertad y alegria, el fortalecimiento de lazos
sociales, la promocién de la autoestima y la autonomia, la
organizacion de espacios, tiempos y agrupamientos diferen-
tes, la articulacion entre juego, vida cotidiana y aprendizaje,
la ensefianza de competencias, actitudes, valores y normas, la
creacion o el acercamiento a las producciones culturales,
la ausencia de mecanismos de control y el acompanamien-
to personalizado y ajustado a necesidades particulares de los
aprendizajes.

2. Fortalecen y acompanan los aprendizajes mediante la tarea
de “apoyo escolar”, que realizan las maestras comunitarias,
a contraturno o en los hogares, segin cada caso. La especial
fortaleza de este acompafnamiento consiste en la personaliza-
cion de la ensenanza al desarrollarse con grupos pequeiios
de estudiantes o de manera individual, lo que permite ajustar
la ayuda pedagdgica a las dificultades, contextos, formas de
vinculacién con el conocimiento y ritmos de aprendizaje
de cada sujeto particular.

3. Contribuyen especialmente en la ensenanza de lo que Perre-
noud (2006) denomina el aprendizaje del oficio de ser estu-
diante. Se ensenan reglas, habilidades y actitudes que crean
disposiciones favorables para llevar adelante la tarea esco-
lar: habitos de escucha, organizacion, cooperacién, normas
disciplinarias, creatividad, deseo de aprender. Se aprenden
competencias transversales mas que contenidos especificos.
En términos de Bernstein (1994), se trata de un dispositivo
pedagoégico donde predomina el discurso regulativo sobre el
discurso instruccional. Este ultimo —segun el autor- se refiere
a la ensefianza de competencias y habilidades especializadas.
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El discurso regulativo, en cambio, alude a la creacion del or-
den social mediante la formacién del caracter, los valores y
los modales. En efecto, los docentes dicen que no interesan
tanto los contenidos (componente del orden instruccional)
como brindar afecto y ensefar valores, normas, actitudes y
procedimientos (componente del orden regulativo).

Son, para nifios y muchos docentes, espacios de resistencia a
la funcién disciplinadora y normalizadora de la escuela. Son
lugares fuertemente desregulados y flexibles, pero donde,
aun sin dispositivos coercitivos, se siguen ensefiando com-
petencias y actitudes que constituyen el soporte o base de
sustentacion de los aprendizajes escolares.

Fortalecen los procesos de inclusion educativa mediante la
formacioén ciudadana. En ese sentido, tépicos como “identi-
dad” o “lazo social” que organizan a algunos CAI, constitutivos
de la formacién ciudadana, son tanto contenidos organizado-
res de las actividades, como objetivos que se buscan a través
del aprendizaje de procedimientos y actitudes en la sociali-
zacion cotidiana. En los centros de actividades infantiles se
ensefa a los ninos a ser conscientes y a hacer respetar sus
derechos a la educacion y a la salud, entre otros.

Posibilitan que los ninos de sectores populares accedan a bie-
nes culturales (tanto de la cultura popular como de la cultiva-
da) y a diferentes formas de expresion artistica y simbdlica.
De ese modo, se sitian en la construccién de trayectorias
educativas mas que escolares. No se conciben como exten-
sién o prolongacioén de la escuela, sino como un lugar de
participacion en la cultura y en otros mundos posibles. Se
trata, asi, de la inclusiéon de los ninos y ninas, no a la esco-
laridad formal, sino a practicas educativas y a un capital cul-
tural al que acceden ninos de sectores medios y altos en su
tiempo libre o dentro de la propia escuela, pero que resultan
inaccesibles para los sectores populares si los CAI no se los
ofrecieran. Amplian la concepciéon de educacién a procesos
pedagodgicos que van mas alla de los aprendizajes formales o
curriculares que incluyen el arte, el deporte, la recreacion, la
artesania, el juego, entre otros. En este sentido, estudios mas
profundos debieran indagar qué tipo de horizontes cultura-
les se amplian para los ninos del CAI y como se entrelazan las
diferentes culturas en sus propuestas educativas.

En ellos se producen procesos de individualizacion donde los
sujetos se construyen como actores y forjadores de su pro-
pio proyecto; pero lo hacen insertos en una red institucional
que apoya y sostiene el vinculo con el otro. En los centros
de actividades infantiles, la inclusién se vincula con proce-
sos de individuacion, autonomia e identidad y, a la vez, a
la integracién a un espacio social compartido. En este senti-
do, son espacios de lo publico, de una identidad comun, del
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10.

11.

nosotros que aglutina y cohesiona. Se trata de lazos dentro de
un subgrupo homogéneo de sectores vulnerables sin que se
evidencien, desde los datos disponibles, intercambios con cir-
culos pertenecientes a otros sectores sociales. No romperian,
en este sentido, con la fragmentacion del sistema educativo.
Son percibidos y vividos como espacios de anclaje y amparo
ante un contexto social y familiar desorganizado y amenazan-
te; un lugar de contencion fisica y afectiva, de construccion
de redes sociales protectoras. Algunos actores le asignan una
fuerte funcién transformadora desde el supuesto de confian-
za en su funcién socializadora; otros, en cambio, ponen mas
peso en la fuerza determinante de las condiciones econémicas
y sociales y, por lo tanto, los perciben como espacios que ayu-
dan a resistir o soportar el contexto de desintegracion social.
En ellos se aprende a través de métodos activos como el ta-
ller: aprendizajes vivenciales, situados, en contexto, diferen-
tes a los aprendizajes descontextualizados del salén de clase.
Se aprende a través de diferentes lenguajes y formatos en
ambientes poco regulados y donde se privilegia el vinculo
afectivo. Se recuperan asi las raices de lo que fue la escuela
nueva o pedagogias no directivas.

Operan como una politica de subjetividad. Siguiendo a
Tedesco (2005), la desigualdad y el fracaso producen su-
frimiento, porque se perciben como fenémenos personales
mas que socioeconoémicos y estructurales. La responsabili-
dad se privatiza y se legitima la exclusién. Algunas aspec-
tos vinculados con la subjetividad que permitirian superar
este determinismo desde la tarea pedagoégica que estarian
presentes en los CAI son: a) la idea de proyecto: los cen-
tros de actividades infantiles permiten construir un proyecto
con otros que constituyen a los niflos en actores, en suje-
tos constructores de futuro; b) narrativas: el teatro, la
murga, el arte, les permite relatar los que les sucede, sus
sentimientos, expresar demandas, deseos; ¢) confianza: los
maestros y talleristas confian en las capacidades de los ni-
fnos para aprender, para superar situaciones adversas. La
confianza reconoce el caracter histérico y social de la des-
igualdad y del fracaso escolar e intenta revertirlo creando
otras condiciones sociales de escolarizacion.

Favorecen los procesos de inclusion educativa en tanto crean
condiciones para la relaciéon con otros, la pertenencia, la su-
peracion del aislamiento y la participacion. En ese sentido, de
particular relevancia son las actividades que articulan los CAI
y las escuelas en las que ellos se insertan con las actividades
de las familias y de los barrios donde se emplazan. Si bien se
trata de vinculos que requieren ser profundizados, se advier-
te el principio de la constitucién de comunidades de aprendi-
zaje que exceden los limites escolares.
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Por otra parte, la comparacién de los casos estudiados
permite inferir algunas condiciones facilitadoras y obstacu-
lizadoras del funcionamiento de los centros de actividades
infantiles y del logro de los objetivos de inclusién educativa:

a. El desarrollo de las tareas de acompanamiento pedagogi-
co de los estudiantes en sus propios hogares marca una
diferencia importante entre los centros de actividades
infantiles estudiados. Aquellos maestros o maestras que
visitan los hogares valoran especialmente la posibilidad
de conocer el contexto socio-familiar de los nifios, lo que
les ayuda a comprender el origen de las dificultades de
aprendizaje que presentan y ajustar las tareas propuestas
a las mismas.

b. La integracion entre el CAI y la escuela es facilitada cuan-
do las maestras comunitarias son a la vez docentes de la
escuela, ya que posibilita un mejor seguimiento de las
trayectorias escolares de los nifios y nifias y continuidad
de los procesos.

c. La integracion entre el CAI y las organizaciones del barrio,
en especial las instituciones dedicadas a la salud, es mas
fuerte en aquellos ubicados en las ciudades-barrio que
concentran diversas instituciones en un mismo territorio.

d. Solo en algunos centros de actividades infantiles los
maestros cumplen con la funcién comunitaria de llevar a
cabo la tarea pedagoégica en los hogares, tal como lo pre-
vé la normativa politica. Esta estrategia es percibida por
los actores como altamente potente para construir escue-
las inclusivas al favorecer el conocimiento del contexto
social y familiar e involucrar a las familias en la educa-
cion de los nifios y ninas.

Desafios y proyecciones

Algunas debilidades identificadas en los centros de actividades
infantiles se constituyen en desafios para su continuidad y pro-
yeccion. En primer lugar, es necesario crear condiciones labo-
rales y materiales que no dejen esta propuesta a la deriva del
voluntarismo de los profesionales, que con fuerte compromiso
social la sostienen. En segundo lugar, sus actores demandan ac-
ciones sostenidas de formacion y la creacién de redes entre los
diferentes CAI del pais, que les permita intercambiar experien-
cias y aprender en forma conjunta. En tercer lugar, se requiere
idear proyectos de evaluacion, experimentacion pedagogica e in-
vestigacion que fortalezcan la propuesta pedagoégica vy, a la vez,
brinden indicios sobre practicas valiosas que ayuden a repensar
y recrear la escuela formal.
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En este sentido, algunas preguntas que emergen del estu-
dio y abren la discusion son: ;Como hacer de la escuela también
un espacio de alegria cultural? ;Como hacer del juego, el arte,
la creacion y las vivencias cotidianas los ejes estructurantes del
curriculo oficial? ;,Cémo articular la dinamica del CAI con los pro-
positos de la escolarizacion formal? ;Como construir un curriculo
contrabegemonico —en términos de Conell (1997)- que generalice
el punto de vista de los mas desfavorecidos a todas las institucio-
nes educativas (de todos los sectores sociales), mas que recluirlo
so6lo en los centros de actividades infantiles u otros dispositivos
alternativos? ;Como articular estos nuevos formatos culturales
con la cultura letrada de la escuela? ;O es preferible sostener-
los como dispositivos pedagégicos diferenciados y complementa-
rios? La consolidacién de lazos sociales dentro de grupos sociales
vulnerables y homogéneos sin interaccién con otros grupos, ;no
profundiza la fragmentacioén social?

Creemos que muchas experiencias que ocurren en los cen-
tros de actividades infantiles pueden constituirse en ejes organi-
zadores o tOpicos generativos, en torno a los cuales organizar los
contenidos curriculares, tales como las huertas familiares, la radio
comunitaria, la reconstruccion de las historias locales, entre otras.
Las metodologias activas como los talleres, el aprendizaje a través
del juego, la pedagogia de la alegria podria incluirse también en
la escuela junto a otras mas formalizadas.

Por otra parte, para transitar hacia una inclusién emancipa-
dora se podrian incorporar las experiencias de la pobreza y la
marginacion al curriculo y a las tareas de los CAI, de modo que
los sujetos puedan narrar, comprender, develar y transformar su
historia. Ello interpela a politizar el curriculo y la ensenanza.

En definitiva, el estudio que hemos realizado abre el debate,
la busqueda y la proyeccién para continuar fortaleciendo politi-
cas y programas socio-educativos que sean pensados desde un
enfoque del derecho, la democratizacion, la inclusion y la justicia
educativa.
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