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Prélogo

Desde que comenzé a constituirse como tal y hasta el presente, a nuestro
Equipo le ha interesado especialmente generar procesos de investigacion
educativa que “hacen lugar” a variadas condiciones de diversidad: entre otras,
abordajes que concilian enfoques cuanti y cualitativos y articulan analisis y
proyecciones en el nivel escolar, jurisdiccional y nacional, en el contexto
internacional; estudios multidimensionales, multifocales, multiactorales y
polifénicos, que promueven acercamientos orientados a conocer y comprender
el entramado de complejidades mas que a describir o a constatar certezas. En
linea con estos principios, las producciones a través de las cuales hemos
pretendido comunicar -en distintos contextos y para diversos publicos- los
resultados de la investigacion han sido construidos y presentados como
instancias de didlogo y conversacion.

También han sido una constante los ejes a través de los cuales hemos hecho
zoom en distintas dimensiones de la Educacién Secundaria: el curriculum, los
saberes y las practicas, las trayectorias escolares de los estudiantes de la escuela
secundaria, el ambiente y clima institucional, el desarrollo profesional docente,
las relaciones de la escuela con las familias y la comunidad han constituido vias
de acceso a las problemaéticas y desafios de este Nivel del sistema educativo
que, desde hace tiempo, nos preocupa y nos ocupa. Y asi como nos ha
interesado mostrar los modos en que estas categorias se entraman, también
hemos intentado recuperar el entretejido de saberes, intereses,
responsabilidades, propodsitos y perspectivas que se hacen oir en las voces de
los distintos actores -escolares y extraescolares- que tienen “cosas para decir”
sobre la Educacién Secundaria.

Nuestro afan de “hacer lugar” -un mismo lugar, en este caso- a la diversidad de
voces y miradas vuelve a estar presente en esta publicacion que retne un
conjunto de producciones seleccionadas en el marco de una convocatoria
abierta para la presentaciéon de trabajos inéditos que abordasen cuestiones
vinculadas con la Educacién Secundaria y sus diferentes modalidades. La
iniciativa -de cuya concrecion esta publicacién da testimonio- respondié a la
explicita intencionalidad de reunir, en una misma instancia de comunicacién de
saberes, a actores de distintos ambitos. Asi, estas paginas se constituyen en
lugar de encuentro de docentes, directivos, técnicos, funcionarios, estudiantes
de grado y postgrado e investigadores de instituciones publicas y privadas
nacionales e internacionales. Quisimos poner en didlogo también los géneros
discursivos y por eso en esta produccion no sélo tienen cabida una gran



variedad de ellos (articulos, resefas e informes de avance de investigaciones,
narrativas y descripciones de experiencias pedagégicas, ensayo), sino que se los
incluye -sin distinciones- en las distintas secciones en las que se organiza la
publicacion.

Presente y porvenir de la Educacién Secundaria y sus modalidades, en el
contexto nacional e internacional es, entonces, el tema de conversaciéon y
deliberaciones. Una instancia publica de toma de la palabra a la que todos
quedan convocados.

Horacio Ademar Ferreyra

Director Equipo de Investigacién sobre Educacion Secundaria



Introduccion

Tras la Conferencia de Jomtien en 1990 y su Declaracion Mundial sobre su
Educacion para todos, éste se constituyd en uno es uno de los temas prioritarios
de las agendas de los Organismos Internacionales y de los diferentes Estados,
generando una metamorfosis en la manera de pensar y concebir la Educacion y
emprender la transformacion de los sistemas educativos. Esto represent6 y
representa un punto de inflexién a la hora de definir las politicas publicas
educativas y desarrollar investigaciéon académica, tal como se observa, con los
respectivos matices, en diferentes paises latinoamericanos y europeos.

En este contexto, el Nivel Secundario sigue siendo causa de abundantes
investigaciones, debates, polémicas, diagnésticos de crisis e intentos de
reformas, tal como ha venido aconteciendo practicamente desde el mismo
momento de su institucionalizacion en la segunda mitad del Siglo XIX!. En esta
linea, y en el marco de las discusiones sobre la crisis de la educacién, numerosos
estudios e investigaciones han dado cuenta de la complejidad de la Educacion
Secundaria por la persistencia de los viejos problemas y la emergencia de otros
que han tomado mayor visibilidad en el nuevo escenario internacional.

En la Argentina, sancionada la Ley de Educacion Nacional N° 26206 (2006), el
debate sobre la Educaciéon Secundaria se reinstala a partir de la convocatoria
nacional para analizar y discutir lineas de accion destinadas a garantizar a todos
los adolescentes y jovenes el acceso, la permanencia y la finalizaciéon del nivel,
en el marco de las politicas de inclusion educativa y democratizacién de la
educacion. En ese marco de debate e intenciones, en el afio 2007 se constituy6
en la Facultad de Educacién de la Universidad Catélica de Cérdoba un Grupo
de Estudio sobre Educacién Secundaria, que se fij6 como horizonte el
fortalecimiento de un espacio de encuentro para realizar investigacion, docencia
y proyeccion social en el campo de la educacion desde una perspectiva
interdisciplinaria. Desde su creaciéon hasta la actualidad, ha llevado a cabo
diferentes investigaciones, desarrollado encuentros de intercambio y discusion
(seminarios internos, foros virtuales), promovido convocatorias, publicado y
difundido numerosas producciones académicas; todas éstas acciones que han
intentado captar la preocupacion de la sociedad por la Educacién
Secundaria/Media y generar conocimiento sistematico sobre la temética, con el
objeto de contribuir con la mejora de este trayecto educativo en el marco de las
politicas nacionales y jurisdiccionales vigentes, con una mirada regional e
internacional. De esta manera, un conjunto de investigadores procedentes de

1 Cfr. Miranda, E. (2013). De la seleccién a la universalizacion. Los desafios de la obligatoriedad de la
educacién secundaria. En Espacios en Blanco - Serie indagaciones - N° 23, 9-32.



diferentes agencias de produccién de conocimiento - del pais y del extranjero-
estdn consolidando un espacio de discusiéon y produccion cientifica, en dialogo
e intercambio permanente con diferentes equipos de investigacion.

Con el objetivo de propiciar la recuperacién, produccion, circulaciéon y difusiéon
de trabajos cientificos y académicos sobre temas, aspectos y/o problematicas
relacionadas con el presente y porvenir de la Educaciéon Secundaria, en abril de
2015 el Equipo de Investigaciéon de Educaciéon Secundaria de la Facultad de
Educacion de la Universidad Catélica de Coérdoba (Unidad Asociada
CONICET), con el auspicio de UNICEF, UNESCO y OEI, promovié una
Convocatoria abierta para la presentacion -por parte de equipos de
profesionales (docentes, directivos, técnicos, funcionarios, estudiantes de grado
y postgrado e investigadores de instituciones publicas y privadas nacionales e
internacionales)- de trabajos inéditos que abordasen cuestiones vinculadas con
la Educacién Secundaria y sus diferentes modalidades (Anexo). La iniciativa
pretendi6 impulsar el debate tedrico y metodologico acerca del papel
estratégico de las instituciones de Educacién Secundaria, aproximar y vincular a
diferentes actores, equipos de trabajo e instituciones para favorecer la creaciéon
de redes que permitan cimentar proyectos comunes, destinados a atender y
dilucidar las problematicas emergentes y/ o la promociéon de experiencias
significativas.

Se presentaron veinte (20) trabajos de diferentes paises. En algunos casos, las
producciones dan continuidad a los debates y resultados de investigaciones
pioneras; en otros, se abren a nuevas perspectivas analiticas, o se ocupan de las
mutaciones recientes en la escuela secundaria, para situarlas en las nuevas
configuraciones del campo sociocultural por las que atraviesa la sociedad
mundial y en la singularidad que asumen esos procesos en cada pais.

Articulos originales, inéditos, bajo la modalidad de ensayos y / ponencias;
resefias de investigaciones en curso y/o finalizadas en el los Gltimos cinco afios;
sintesis de trabajos finales, tesinas o tesis de grado y /o postgrado finalizados,
como asi también experiencias y/o innovaciones educativas desarrolladas en
los dltimos seis afios, fueron evaluados mediante el sistema de “ doble ciego”
por reconocidos especialistas del campo de estudios educativos del pais y del
extranjero e integrantes del Equipo de Investigacion.

La presente publicacién, destinada a la socializaciéon de las producciones
seleccionadas, esta organizada en tres apartados, coincidentes con cada uno de
los Ejes en torno a los cuales fueron sistematizados los distintos trabajos:
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- Escenarios y transformaciones de la Educacion Secundaria.
- Ensefianza y curriculum.
- Entornos educativos.

En el primer eje, Escenarios y Transformaciones de la Educacién Secundaria,
los trabajos seleccionados parten del reconocimiento de que, en las ultimas
décadas, nuestras sociedades han asistido con incertidumbre a cambios
profundos en los modos en que se producen los procesos de formacion y
transmision cultural. Producciones heterogéneas convergen en el abordaje de
los viejos y nuevos problemas de la Educacién Secundaria y de las
reconfiguraciones recientes de este nivel del sistema educativo. Asimismo, se
presentan algunas estrategias (planes, programas, proyectos) que se ponen en
juego en los paises (en Argentina, con alguna referencia a las provincias; y
también en naciones latinoamericanas y europeas) y en las instituciones para
efectivizar el acceso y la permanencia en el Nivel, asegurando aprendizajes
relevantes y significativos a todos los estudiantes.

En el segundo eje, Ensefianza y Curriculum, y frente a los retos de la sociedad
actual y la creciente demanda de promover aprendizajes de calidad y
pertinentes, los trabajos seleccionados evidencian una visién comprehensiva del
curriculum, vinculando saberes y practicas en pro de la democratizacion de las
oportunidades de aprendizaje. La inclusion estd en el centro de esta vision,
vinculando el curriculum con las escuelas y los docentes. Se tiende a distinguir
un contexto institucional cada vez mas definido por las légicas de la inclusion
educativa atravesado por procesos complejos de negociacién, creaciéon e
intercambio de significados.

En el tercer eje, Entornos Educativos, los trabajos seleccionadores convergen en
reconocer la importancia que reviste la estructuracion de ambientes educativos
como un factor determinante para la convivencia y la praxis educativa. En ese
marco, las politicas de subjetividad y de reconocimiento, la construccién de
acuerdos y consensos, la recuperaciéon de las discusiones en torno a funcién
emancipadora de la educacién, la proyecciéon social de las comunidades, se
convierten en el foco de reflexién de las producciones.

La publicaciéon de estos trabajos cumple con el compromiso de ponerlos a
circular en la comunidad de lectores, para alimentar -sin duda- nuevos debates
y la formulacién de programas de accion en torno a la Educacién Secundaria.

Georgia Estela Blanas
Crescencia Cecilia Larrovere
Coordinadoras y compiladoras
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Educacidn Secundaria en Argentina
Sequir construyendo caminos para las transformaciones
necesarias y posibles’

Horacio Ademar Ferreyra’

Silvia Noemi Vidales*

Resumen

Desde una mirada constructiva, integradora del pasado, del presente y del
futuro, se piensan algunas transformaciones necesarias y posibles en el marco
de los desafios de la Educacion Secundaria en Argentina, con la intenciéon de
aportar a los procesos de resignificacion de este nivel del sistema educativo. El
punto de partida de las proyecciones que se repasan en este articulo es la idea
de que tal resignificaciéon depende, en gran medida, de una real apropiaciéon de
los cambios concertados en el nivel federal por parte de los sujetos (personas e
instituciones) que dan vida a la educacioén: las jurisdicciones y las escuelas.

Como alternativa a un enfoque jerarquico de arriba-abajo o abajo-arriba, que sitaa
en la parte superior a los gobiernos y en la base a quienes trabajan en las

2 Este articulo recupera y actualiza desarrollos construidos con el Grupo de Estudio de Educaciéon
Secundaria (Facultad de Educacion, Universidad Catélica de Cérdoba- Unidad Asociada a CONICET) en
el marco del proyecto de investigacién que se propuso caracterizar la Educacion Secundaria argentina en
el periodo 2000-2010, para considerarla en relacién con sus principales retos y posibilidades. Los
resultados de dicho estudio han quedado sistematizados en Ferreyra, H. (coord.) (2012). Entramados,
andlisis y propuestas para el debate. Aproximaciones a la Educacion Secundaria en la Argentina (2000-2010).
Coérdoba, Argentina: Comunic-Arte-UCC [CD Rom].

3 HORACIO ADEMAR FERREYRA Doctor y Licenciado en Educacién (Universidad Catoélica de Cérdoba -
UCC). Posdoctorado en Ciencias Sociales (Universidad Nacional de Coérdoba, Centro de Estudios
Avanzados, Argentina; Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Xochimilco ~-UAMx- México;
Universidad de Oviedo - Espafia y Universidad Complutense de Madrid -Espafia). Subsecretario de
Estado de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa del ME Cérdoba. Docente e Investigador de la
Universidad Catélica de Cérdoba (Unidad Asociada CONICET) y de la Universidad Nacional de Villa
Maria; en el Doctorado en Educacién en la USTA (Colombia) y ITEC Guadalajara (México). Capacitador y
consultor educativo en el nivel provincial, nacional e internacional. Autor y coautor de libros, capitulos en
libros, articulos, documentos y ensayos relacionados con la tematica educativa y escolar. Correo
Electrénico: hferreyra@coopmorteros.com.ar / www.horacioaferreyra.com.ar

4 Silvia Noemi VIDALES. Profesora y Licenciada en Letras Modernas (UNC), con estudios de Posgrado en
Ensefianza en Educacién Superior (Universidad Diego Portales, Chile). Formadora de docentes de
Educacién Primaria y de Educacién Secundaria en Lengua y Literatura. Docente de Comunicacion Oral y
Escrita en universidades de la provincia de Cérdoba. Actualmente, Coordinadora de Gestion Curricular y
Referente del Plan Provincial de Lectura de la SEPIyCE, del ME Cérdoba e Investigadora de la
Universidad Catdlica de Cérdoba-Facultad de Educacién Unidad Asociada CONICET-Argentina. Correo
electrénico: silvidales@gmail.com
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escuelas, se propugnan otras légicas para estas relaciones. Desde ellas, se
enuncian algunas acciones prioritarias para las politicas educativas en los
ambitos escolar (micro), jurisdiccional (meso) y federal (macro), con especial
atencion a sus interacciones.

Palabras clave

Cambio educativo- Educacién Secundaria - Argentina- Procesos de
Resignificacion - Politicas Educativas Escolares - Politicas Educativas
Jurisdiccionales y Federales

Introduccion

En el proceso de cambio educativo, pensar y hacer educacién desde una mirada
constructiva supone asumir el legado de saberes y précticas acumulados en el
pasado (para revalorizarlo y también para interpelarlo), interpretar los signos
de los nuevos escenarios con apertura a las innovaciones del presente,
vislumbrar y edificar los mejores futuros posibles. En este caso, la mirada
constructiva hace foco en las perspectivas de cambio de la Educaciéon
Secundaria, con base en la conviccién de que son posibles transformaciones
relevantes a partir de la generacion de condiciones de equidad en las
trayectorias educativas, de dispositivos institucionales situados e innovadores,
de mejores climas institucionales, de experiencias de aprendizaje mas ricas para
los jovenes, de acuerdos entre actores educativos y sociales, de politicas -
jurisdiccionales y nacionales- que sostengan y orienten el cambio.

En este marco, nuestra intencién es aportar a los procesos de resignificaciéon de
la Educacién Secundaria, a partir del reconocimiento de los aspectos que a)
debieran modificarse (por su ya probada ineficacia), b) demandan una revision
-en virtud de los requerimientos de los nuevos escenarios- y c) debieran tener
continuidad, fortaleciéndose, porque dan sentidos a la funcién educativa en
cada una de las escalas/territorios que configuran el sistema educativo
nacional. Y hablamos de resignificar porque entendemos que es necesario
desentrafiar los sentidos implicitos en los lenguajes, relatos y gramaéticas de la
escuela secundaria para crear nuevas narrativas que den indicio de una
realidad distinta.

El punto de partida de las proyecciones que repasamos en este articulo es la
idea de que la resignificacion de la Educaciéon Secundaria, en tanto sistema
nacional, depende, en gran medida, de una real apropiacion de los cambios
concertados en el nivel federal por parte de los sujetos (personas e instituciones)
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que dan vida a la educacion: las jurisdicciones y las escuelas. Correlativamente,
propugnamos otras légicas para estas relaciones, de modo que, como
alternativa a un enfoque jerdrquico de arriba-abajo o a la inversa, que sittia en la
parte superior a los gobiernos y en la base a quienes trabajan en las escuelas,
sea posible concebir un conjunto de circulos concéntricos en cuyo ndcleo se
ubiquen los estudiantes y sus familias en interacciéon con sus docentes en la
escuela, y desde donde las relaciones se vayan extendiendo hasta abarcar la
comunidad, la regién/zona/distrito, la provincia/jurisdiccién y el Estado
Nacional.

A la hora de considerar los diversos factores que inciden en la Educacién
Secundaria, una representaciéon como la que estamos proponiendo nos permite
trabajar con una imagen de relaciones simultaneas que circulan de adentro hacia
afuera'y de afuera hacia adentro (Darling-Hammond, 2001), o bien -como sostiene
Martinic (2001)- de relaciones que se construyen hacia adentro y afuera. Asi, las
interacciones y las influencias son multidireccionales: todos y cada uno de los
componentes conforma y es conformado por los demds. Como argumenta
Darling-Hammond (2001), “no es plausible una visiéon dura de la reforma
emprendida desde arriba, ni tampoco otra romantica, dejada al albur de los
cambios espontdneos desde las bases. Son necesarios tanto la imaginacion local
como el liderazgo politico” (p. 274). Este es el marco desde el cual enunciamos,
a continuacién, algunas orientaciones que podrian contribuir a la resignificacion
deseada.

Las politicas educativas en el ambito escolar (micro politica)

En este ambito, la gestion debiera tener como meta la promocion de la calidad
educativa, procurando las condiciones necesarias para la inclusion, el
reconocimiento, la integracién y el logro educativo de todos los jovenes en la
educaciéon obligatoria. Esto supone considerar a la escuela como una
organizacién, como un sistema escolar (micro) que forma parte de un sistema
educativo (meso/macro); como una institucién en situacién, perfectible,
inteligente, sensible, democratica, ética, dindmica, constructiva y
emprendedora; con capacidad de crecer a partir de un plan o proyecto comin
(con los encuentros y desencuentros inherentes) centrado en la ensefianza y el
aprendizaje en contexto. Estimamos que éste seria el campo propicio para que
en cada escuela secundaria -considerada como una unidad pedagodgica y
organizativa- se tomaran decisiones, de manera democratica y participativa, de
acuerdo con los lineamientos nacionales y provinciales vigentes, efectuando -al
mismo tiempo- planteamientos propios acordes con la historia, la cultura y el
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contexto de cada institucién, en un movimiento que pone en relacion lo global y
lo local.

Un plan de accién abierto y flexible (Plan Educativo Institucional -PEI-),
compuesto por actividades sistematicas, coordinadas, integrales e integradas
facilitaria la visién del todo, sin perder de vista la centralidad de lo pedagégico
como marco de referencia para la accién. Es en este Proyecto donde se deberian
integrar todos los programas y proyectos que, tanto desde la jurisdiccion como
de la instancia nacional, llegan a las escuelas, a los fines de fortalecer la
enseflanza para potenciar los aprendizajes de todos los estudiantes. Se evitaria
de este modo la proliferacion desarticulada que supone la suma de proyectos
que fragmenta la gestiéon -en vez de integrarla- e impide que las innovaciones
sucedan.

Es imprescindible que la tarea educativa de cada institucion se centre en sus
estudiantes, en sus trayectorias, y en el logro de mas y mejores aprendizajes.
Esto significa pensar las escuelas con capacidad para identificar necesidades y
articular respuestas acordes que, al reconocer, valorar y desarrollar las
potencialidades de todos y cada uno de los estudiantes, garanticen el derecho a
aprender. S6lo de esta manera es posible alcanzar la calidad educativa que se
define en funcién de que todos los estudiantes puedan acceder, reingresar,
permanecer, progresar y egresar habiendo alcanzado los aprendizajes previstos
—eficacia- , y de que se aprovechen de la mejor manera posible los recursos que
los ciudadanos destinan a la educacién -eficiencia-. No obstante, y sin dejar de
reconocer la importancia de estas dimensiones, cae advertir que, desde un
enfoque de derechos, resultan insuficientes (UNESCO, 2007 a y b). Una
educacion de calidad para todos no soélo ha de ser eficaz y eficiente, sino que
debe, ademas, ofrecer una formacién adecuada a las necesidades de los sujetos
-pertinencia- y de la sociedad -relevancia-. Por otra parte, debe tener siempre en
cuenta la heterogeneidad de los sujetos, sus familias, sus comunidades, para
superar la diversidad de puntos de partida y alcanzar los objetivos -equidad-
(UNESCO, 2007 a; México, Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educaciéon -INEE-, 2007; Ferreyra coord., 2009; Blanco, en Eroles e Hirmas
coords., 2009; OEI, 2010).

En este contexto, se requiere una revision reflexiva de las practicas docentes en
vistas a la generaciéon de cambios en la cultura institucional que posibiliten el
abordaje de los problemas como oportunidades para profundizar los procesos
de inclusién. Es éste también el &mbito donde podrian generarse y sostenerse
los tiempos y espacios necesarios para que los educadores potencien su
desarrollo profesional centrando en la escuela. Asimismo, constituye un
imperativo de la gestion escolar habilitar canales de participacion y
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concertacion para que todos los sujetos involucrados en el proceso formativo
(directivos, docentes, estudiantes, ex alumnos, familias, representantes de las
organizaciones de la sociedad civil, empresarios, etc.) asuman su papel de
protagonistas comprometidos y no de meros trasmisores o espectadores. S6lo
de este modo es posible construir en redes una comunidad educativa que dé
vida y busque el fortalecimiento intra e interinstitucional.

Entendemos que es en este sentido que podemos hablar de “buenas escuelas”,
“escuelas inclusivas”, “escuelas que trabajan bien”, dispuestas a modificar las
practicas de gestion y concentrar esfuerzos en la calidad de la educacién y la
promocion humana, generando cambios que se traducen en innovaciones -
hacia adentro y hacia fuera- en funcién de la proximidad con los participantes,
los requerimientos de la comunidad de pertenencia y en el marco del sistema
educativo.

Las politicas educativas en el ambito jurisdiccional (mesopolitica)

En este ambito, el desafio es doble: sostener y profundizar los procesos de
participacion en el Consejo Federal de Educaciéon (CFE) ®y, al mismo tiempo,
continuar fortaleciendo - mediante un trabajo sistematico y conjunto de
equipos técnicos, supervisores, directivos y docentes de aula- los procesos de
efectiva apropiacién de los acuerdos emanados de este organismo, de modo de
ir mas alla del énfasis puesto s6lo en el conocimiento de las prescripciones. Esto
implica, en el marco de la implementacién de los distintos acuerdos que cada
jurisdiccion haya alcanzado, afianzar el compromiso con el sentido y las
funciones de la Educacién Secundaria en virtud de su obligatoridad (Ciclo
Béasico y Orientado) y revisar permanentemente las modificaciones en marcha
en su multidimensionalidad, dando participacién no sélo a los docentes, sino a
otros actores -familias, estudiantes y comunidad- con el propésito de
identificar las fortalezas y debilidades de las acciones desarrolladas para
propiciar las mejoras correspondientes, re-significando y re-orientando la
politica educativa. Esto supone asumir la necesaria e inevitable situacionalidad
de la politica educativa en cada contexto provincial en el concierto nacional.

Aquellas jurisdicciones que a la fecha no cuentan con Ley Provincial de
Educacién sancionada con posterioridad a la Ley Nacional de Educacion necesitan
adecuar la regulacion del sistema local a partir de la concertacién con los
distintos actores de la comunidad educativa. Las que ya poseen leyes o

5 En Argentina, el Consejo Federal de Educacién (CFE) es el organismo de concertacién, acuerdo y
coordinacién de la politica educativa nacional para asegurar la unidad y articulacién del Sistema
Educativo Nacional. Su presidente es el Ministro de Educacién de la Nacién y se encuentra integrado por
la maxima autoridad educativa de cada jurisdiccion y tres representantes del Consejo de Universidades.
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normativas especificas podrdn avanzar con su reglamentacién a los fines de
garantizar el derecho a una educacion de calidad a todos los jovenes. Es
necesario que las modificaciones que resulten de la implementacién de los
cambios se regulen mediante normas explicitas, construyendo de esta manera
un plexo normativo jurisdiccional actualizado.

En lo que respecta a la implementacién del Ciclo Basico y Orientado, aquellas
jurisdicciones que atn no la han realizado masivamente podrian asumir la
construccion de un mapa de localizaciéon de la oferta y estudiar las cuestiones
referidas a reubicaciéon del personal docente en el nivel local a través de un
trabajo colaborativo entre los equipos técnicos provinciales y las escuelas. En
cambio, las que se encuentran avanzadas en la definicién de la cartografia
deberian detenerse a evaluarla, a los fines de efectuar los ajustes que permitan
generar mas y mejores oportunidades educativas para todos los jovenes en sus
respectivos territorios. En este sentido, resulta imprescindible pensar en cémo
abordar la secundaria en ambitos rurales y en cémo atender a la poblacion que
presenta sobreedad, entre otros imperativos.

Consideramos imprescindible definir en las jurisdicciones una politica de
articulacién intra e inter niveles y/o ciclos, particularmente con la Educacion
Primaria y de manera especial con la Educacion Superior y el sistema cientifico
tecnolégico. Esto supone asumir la articulacién como una cuestion institucional
- mas all4 de la mera relaciéon de contenidos entre grados o cursos-, como una
estrategia que permita complementar los esfuerzos, optimizar el uso de los
recursos y garantizar el transito de los estudiantes por los distintos niveles,
ciclos y trayectos.

A las jurisdicciones que atn no han iniciado el proceso de construcciéon
curricular o que lo tienen en marcha, les queda por delante el desafio de
afrontarlo desde un modelo participativo, que no sélo involucre a los docentes,
directivos, supervisores y técnicos como protagonistas centrales del hecho
educativo, sino a la sociedad en su conjunto. Podrian tener en cuenta -
contextualizandolos en sus propias realidades - los dispositivos y dinamicas
que siguieron aquellas provincias que presentan avances en este sentido. Por
otra parte, consideramos que los nuevos disefios y/o propuestas curriculares,
antes de su aprobacion definitiva, deberian validarse en la practica -durante un
afio como minimo- para facilitar los procesos de apropiacién y ajuste que
median entre el disefio y su desarrollo. A su vez, las jurisdicciones que
elaboraron sus disefios y propuestas curriculares antes de la aprobacién de los
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Acuerdos Federales (Nucleos de Aprendizajes Prioritarios ¢ para el Ciclo
Orientado y Marcos de Referencia’ para cada una de las Orientaciones)
necesitan concentrar sus esfuerzos en la revision, a los fines de efectuar, de ser
necesarias, las modificaciones que se consideren pertinentes y relevantes en
cada contexto, a partir de la validaciéon que se haya podido realizar en la
practica.

En todos los casos, resulta de vital importancia pensar en disefios y desarrollos
dinamicos, que pongan su acento en la ensefianza, que se monitoreen de
manera permanente y que cada cuatro o cinco afios se revisen integralmente y
se modifiquen formalmente, instalando un continuum de accién- investigacion-
reflexion que potencie los aprendizajes y el didlogo constructivo entre todos los
sujetos que interacttan: Escuela-Provincia. De esta manera, para actualizar los
distintos dispositivos que involucran a las escuelas, la Provincia y la Nacion, se
ingresa en un proceso permanente y dinamico de construccién y reconstruccion
curricular.

En cada contexto es imprescindible el analisis de las normativas que regulan las
précticas de ensefianza y aprendizaje (regimenes de evaluacién, promocién y
acreditacion, ingreso, equivalencias, certificaciones y titulos) a fin de adecuarlas
a las necesidades y particularidades jurisdiccionales en el marco de la politica
federal. Asimismo, las jurisdicciones deben trabajar para adecuar los regimenes
laborales docentes a las exigencias actuales, para hacerlos mas consistentes con
los propésitos de calidad, inclusién, gestiéon y participacion deseados. Por
ejemplo, a través de la instrumentacién de mecanismos que posibiliten la
concentraciéon horaria en pocos establecimientos, la evaluaciéon de la labor
docente, la aplicaciéon de incentivos por el desempefio o la localizacién laboral
en areas vulnerables, la determinacién de los perfiles docentes para cada una de
las disciplinas, materias o espacios curriculares de los nuevos disefios y/o
propuestas curriculares; mecanismos de ingreso, promocién y acceso por medio
de concursos de antecedentes y/u oposicion; establecimiento de tiempos

6 En la Republica Argentina, desde el Consejo Federal de Educacién, se ha acordado la aprobacién de los
Niicleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) con la intenciéon de promover la integracién del Sistema
Educativo Nacional. Los NAP para los diferentes Niveles y Ciclos fueron elaborados por representantes
politicos, técnicos, supervisores y docentes de las provincias argentinas y de la Ciudad de Buenos Aires y
por los equipos técnicos del Ministerio de Educacién nacional, y aprobados por las autoridades educativas
de todas las Jurisdicciones.

7 Los Marcos de Referencia para la Educacion Secundaria Orientada constituyen la manifestacién del
acuerdo federal acerca de la formacién especifica para cada una de las Orientaciones: Ciencias
Sociales/Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Naturales, Economia y Administracién, Lenguas,
Agrario/Agro y Ambiente, Comunicacién, Informatica, Educacién Fisica, Turismo, Arte (con diferentes
énfasis: Musica, Teatro, Danza, Artes Visuales, Disefio, Artes Audiovisuales, Multimedia u otras).
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especificos (intensivos o extensivos) para el abordaje colectivo de las teméticas y
acciones institucionales (en el nivel de cursos, ciclos, etc.), entre otros temas.

Resulta prioritario potenciar el uso de la informacién cuantitativa y cualitativa
producida de manera conjunta entre el Ministerio Nacional y las jurisdicciones
a los fines de alimentar los procesos de toma de decisiones en el nivel provincial
y de las escuelas. Para ello, deberd potenciarse el trabajo articulado en torno a la
evaluacion: de aprendizajes, docente e institucional.

Otra tarea decisiva es fortalecer los sistemas provinciales de planificacion
educativa, mediante el desarrollo de herramientas conceptuales y
metodoldgicas que permitan disefiar y poner en marcha un sistema de
informacién y comunicacién democrético, sistematico y confiable entre el
Ministerio (Plan de Desarrollo Educativo Provincial), las Unidades de
Supervision (Plan de Supervisiéon Regional) y las Escuelas (Plan Educativo
Institucional) en el marco del Plan Nacional de Educacion. A ello, sumamos la
necesidad de generar los mecanismos de enlace y coordinacién de los diferentes
planes, programas, proyectos y acciones pedagogicas, curriculares,
comunitarias y administrativas que se desarrollan en las distintas
escalas/ territorios del sistema educativo. En todas las provincias, se deberia
poner mayor énfasis en la profundizaciéon de aquellas acciones que posibiliten
mas autonomia pedagoégica y organizativa de las instituciones educativas, que
articulen las regulaciones vigentes con las particularidades locales e
institucionales a fin de establecer -en el marco de sus respectivos PEI y a partir
de procesos de autoevaluacién permanente- planes anuales de mejora
orientados a superar problemas o situaciones que preocupan por su gravedad o
por su urgencia, con el objetivo de no dispersar esfuerzos humanos,
funcionales, materiales y econémicos. En esta linea, es necesario evaluar las
experiencias que se estan desarrollando en distintas instituciones en el marco de
los Planes de Mejora de la Educacion Secundaria.

La implementacion de las nuevas propuestas formativas requiere de acciones
de formacién docente continua situadas, que respondan a los requerimientos
provinciales y escolares. En este sentido, y a los fines de acompariar y potenciar
los procesos de cambio puestos en marcha, se han de priorizar y fortalecer los
dispositivos centrados en la escuela y la ensefianza, propiciar el trabajo en redes
escolares, desarrollar ciclos de formacién destinados a profesores y directivos
para apoyar los nuevos roles y funciones, implementar postgrados y/o
postitulos, entre otras posibilidades, con el propodsito de fortalecer la gestion del
cambio en cada una de las escuelas de las jurisdicciones.
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En esta linea, es prioritario centrar esfuerzos en la articulacion del Plan de
Desarrollo Educativo Provincial con las propuestas de formacién continua
establecidas en el Programa Nacional de Formacion Permanente (Resolucion
CFE N° 201/13) en el marco de Plan Nacional de Educacién Obligatoria y
Formacién Docente 2012 - 2016 (Resolucion CFE 188/12), y las prioridades de las
escuelas.

Todas estas acciones deberan estar acompafiadas de una mayor inversiéon en
educacion, lo que supone establecer claramente cuédl es la prioridad que se le da
a la educacién en el proyecto de pais para, en funcién de ello, asignarle las
partidas presupuestarias (en su escala macro y meso) que hagan posible
potenciar la construccién de una Educacién Secundaria de calidad para todos
los jovenes de cada una de las provincias y, por ende, de la Argentina en el siglo
XXI.

Las politicas educativas en el nivel federal (macropolitica)

En este ambito, es fundamental continuar potenciando y jerarquizando el
funcionamiento del CFE como organismo interjurisdiccional, de carécter
permanente, como ambito de concertacién, acuerdo y coordinaciéon de la
politica educativa, asegurando la unidad y la articulacién del sistema. Esto
requiere afianzar las acciones iniciadas para potenciar la participaciéon de los
actores nacionales, fuerzas politicas, sociales, religiosas y productivas, entre
otras, en la construccién de un Proyecto Educativo Nacional que se constituya
en el nicleo central de una politica de Estado para el desarrollo econémico,
social, politico y cultural de nuestro pais®. En este sentido, también se debiera
fortalecer la Mesa Federal de Secretarios/Subsecretarios de Educacién de las
Jurisdicciones, coordinada por la Subsecretaria de Equidad y Calidad, asi como
las mesas de trabajo por niveles educativos y modalidades y los encuentros
intersectoriales, para potenciar al maximo la capacidad de planeamiento e
implementacion de acciones educativas. Esta accion participativa, en el caso
especifico de la Educacién Secundaria, tendria que estar acompafiada por
diversas instancias de evaluacion sistematica de los Acuerdos Federales y
programas que orientan y apoyan los procesos de toma de decision, con la
intencionalidad de abordar no sélo las cuestiones emergentes (fenoménicas),
sino también aquellos componentes o aspectos estructurales que facilitan y/u
obstaculizan dichos procesos o acciones iniciados en cada una de las

8 Para ello, se deberian fortalecer los mecanismos previstos en la Ley de Educacién Nacional para el
acompafiamiento de los procesos de toma de decisiones -Consejo de Politicas Educativas, Consejo
Econémico y Social y Consejo de Actualizacion Curricular- con el objeto de permitir la participacién de
todos los que, de una u otra manera, estan vinculados con la problematica de la Educacién Secundaria.
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jurisdicciones, desde una perspectiva nacional pero a su vez contextualizada en
las particularidades regionales.

Al respecto, y teniendo en cuenta los resultados de la investigacion realizada,
aparecen como prioritarias las siguientes lineas de accion:

- acordar nuevas metas en el tiempo para la implementacion de los distintos
ciclos que integran la Educaciéon Secundaria en virtud de los avances que
evidencia cada una de las jurisdicciones;

- consolidar las acciones de planificaciéon y evaluaciéon de la educacion en el
marco del Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién Docente 2012-
2016, considerando las metas de corto, mediano y largo plazo;

- evaluar los Planes de Mejora Jurisdiccionales de Educacion Secundaria y con
base en ello proyectar los Planes para el periodo 2012-2016 y, en este marco,
continuar con el financiamiento de Planes de Mejora Institucional, mediante la
asignaciéon de recursos a las escuelas para que lleven a cabo las acciones
previstas en ellos®:

- continuar con el Programa Conectar Igualdad Modelo 1 a 1 y potenciar el uso
pedagogico de las TIC en el aula, las escuelas y la comunidad;

- profundizar los procesos de homologacion de titulos de la Secundaria
Orientada y los referentes a la movilidad estudiantil;

- dar continuidad al acompafiamiento técnico y financiero a las provincias en
los procesos de implementacion de los Acuerdos Federales mediante los Planes
de Apoyo a la Educacién Inicial, Obligatoria y Modalidades.

Ademads, sera necesario re-pensar las politicas socioeducativas para el Nivel
Secundario y Modalidades a partir del desarrollo de acciones auténticas de
discriminacién positiva, con el fin de contribuir a la disminucién de las
desigualdades, la fragmentacion social y los circuitos educativos segmentados
en las distintas jurisdicciones. Estas acciones involucran lo social -en un sentido
amplio-, interpelan fuertemente al contexto territorial, a la comunidad y a todas
las instituciones que aportan al fortalecimiento de los procesos educativos. La
mejora de las condiciones y posibilidades en el acceso, la calidad en el itinerario
escolar y los resultados alcanzados (en términos de apropiaciéon de los saberes
necesarios para la vida social, cultural, politica, econémica y comunitaria)
constituyen el horizonte de las politicas socioeducativas. Es por ello que se
deberian retomar y reorientar los diferentes programas, estrategias y acciones

9 Se considera prioritario fortalecer la construccion de la linea de base como herramienta que potencia el
disefio y gestién de las politicas, incluyendo no sélo informacién cuantitativa sino también cualitativa que
oriente los procesos de toma de decision.
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existentes para afrontar los desafios actuales que plantea la politica educativa
en el campo de la Educaciéon Secundaria y Modalidades. Las politicas
socioeducativas debieran fundamentarse en un concepto amplio de inclusién,
que entiende que es necesario garantizar el derecho al acceso y es fundamental
trabajar por una inclusién educativa con calidad, donde todos puedan ejercer el
derecho a la educacion.

En este sentido, creemos que es necesario focalizar algunas acciones en aquellas
instituciones a las que asisten sujetos en situacién de vulnerabilidad social y
educativa, pero también universalizar otras, como asi también centralizar o
descentralizar las acciones que se consideren necesarias en virtud de la
realidad, a los fines de contribuir con el proceso de inclusién educativa en
términos de igualdad de condiciones y calidad de los procesos y resultados.
Dichas politicas deberian disefarse y gestionarse desde una perspectiva integral
(sectorial) pero a la vez integrada (intersectorial) con otras politicas de
promocion personal, social y de la ciudadania que sostienen el Estado Nacional,
las jurisdicciones y las organizaciones de la sociedad civil. Esto supone seguir
apostando a una construccién de politicas desde una perspectiva relacional, que
apunte a integrar los términos de las tensiones cldsicas (propias de las altimas
décadas del Siglo XX) -centralizaciéon vs descentralizaciéon, universalidad vs
focalizacion, sectorial vs intersectorial, entre otras- en la bisqueda de puntos de
equilibrio en la generacién de politicas sociales y educativas.

En este marco, se podrian incluir entre otras lineas de accion, las siguientes:

- ampliar y afianzar el actual sistema de becas para los estudiantes de
Educaciéon Técnica, incorporando a los estudiantes de algunas de las
Orientaciones de la Secundaria que se consideren también prioritarias para el
desarrollo sustentable en cada provincia y, por ende, en el nivel nacional;

- incorporar becas estudiantiles cuyo otorgamiento no esté sélo asociado a
condiciones de vulnerabilidad socioecondémica, sino también al esfuerzo y
rendimiento de los estudiantes19;

- continuar con las becas para estudiantes de pueblos originarios, padrinazgo
presidencial, hijos de ex combatientes de Malvinas y para erradicacion del
trabajo infantil;

- dar continuidad a la linea de provisiéon de libros (de texto, literatura y
consulta) y adquisicion de ttiles, de manera descentralizada, en el marco de un

10 Se sugiere revisar la experiencia de Becas Provinciales que estd desarrollando la provincia de Cérdoba
para estudiantes del Ciclo Orientado o Superior de la Modalidad Técnico Profesional (Véase Programa
Provincial de Becas Estudiantiles -Nivel Secundario- en http:/ /www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-
CBA /areas/subdireccion/socioeducativas/socioeducativas4.html ).
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proceso que contemple la participacion de las escuelas en la seleccion de los
bienes mencionados, sobre la base de sus respectivos planes educativos
institucionales y las prioridades establecidas por cada jurisdiccion y la Nacién;

- fortalecer y expandir el accionar de las Mesas socioeducativas'’;

- dar continuidad a los Centros de Actividades Juveniles diversificando sus
actividades a los fines de ampliar los horizontes culturales de los jévenes, y
afianzando su articulaciéon e integracion en los respectivos Planes Educativos

Institucionales;

- continuar apoyando propuestas socioeducativas que apunten a garantizar la
Educacién Secundaria;

- ampliar -previa evaluacion- los Programas Turismo Educativo y Recreativo,
Orquestas y Coros, entre otros.

En otro orden, y con el propédsito de garantizar los estudios secundarios,
deberian evaluarse a los fines de generar conocimiento, las experiencias que se
estan desarrollando en distintas jurisdicciones’? como alternativas posibles para
que los jovenes que presentan sobreedad y que en algin momento
interrumpieron sus estudios puedan retomarlos, y que los que nunca pudieron
acceder a ellos, puedan iniciarlos. En este mismo sentido, se deberia comenzar
a pensar en estrategias posibles para acercar la Educaciéon Secundaria en sus
dos ciclos a las poblaciones rurales o alejadas de los centros urbanos. Para ello,
resultaria conveniente vincular la Modalidad de Educacion Rural a los
lineamientos estratégicos acordados federalmente, estudiar las experiencias en
marcha®® y las acciones concretadas en el marco del Programa de Mejoramiento
de la Educacion Rural (PROMER), entre otras iniciativas, a los fines de generar
propuestas que permitan atender la diversidad de situaciones que se presentan
en el territorio nacional y, de esta manera, asegurar a los jovenes del &mbito
rural oportunidades de acceso a una Educacién Secundaria de calidad.

En lo que respecta a las politicas pedagogicas y curriculares, aparecen como
necesarias, entre otras, las siguientes acciones:

11 “Las Mesas Socioeducativas constituyen un espacio plural conformado por escuelas, municipios y
organizaciones sociales, donde la comunidad asume conjuntamente la responsabilidad de disefar e
implementar una propuesta que contribuya a garantizar las trayectorias escolares y educativas de los de
nifios, nifias, adolescentes y jévenes, y adultos.” (Fuente: Argentina. Ministerio de Educacién. Direccién
Nacional de Politicas Socioeducativas. Para ampliar, acceder a
http:/ /portales.educacion.gov.ar/dnps/mesas-socioeducativas-para-la-inclusion-y-la-igualdad/ ).

12 Ciudad de Buenos Aires (Escuelas de Reingreso), Provincia de Buenos Aires (Centros de Escolarizacién
Secundaria para Adolescentes y Jovenes), Cérdoba (Programa de Inclusién para la Terminalidad de la
Educaciéon Secundaria y Formacién Laboral para Jévenes de 14 a 17 afios), entre otras. En este sentido,
podrian consultarse los trabajos realizados en la Linea Educar en Ciudades que promueven la OEI y
EuroSocial.

13 Por ejemplo, en las provincias de Cérdoba, Buenos Aires, Entre Rios, entre otras.
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- evaluar la apropiacion de los NAP del Ciclo Bésico y de Formacién General
del Ciclo Orientado en las jurisdicciones.

- avanzar en las discusiones respecto de los regimenes académicos de la
Educacién Secundaria;

- establecer un sistema federal de monitoreo de coherencia curricular que
permita efectuar un seguimiento de las decisiones que en cada jurisdicciéon se
van adoptando, a los fines de lograr unidad en la diversidad; afianzar las
acciones de asesoramiento a las provincias en la elaboraciéon de sus respectivos
disefios curriculares.

Con referencia a la formacién docente, es necesario impulsar todas aquellas
politicas que tiendan a jerarquizar, profesionalizar y mejorar las condiciones
materiales y culturales de los docentes. Para ello, el sistema formador debera no
sOlo atender la formacion inicial, sino también abordar la formacién continua en
el marco de las politicas de desarrollo profesional docente. En este sentido, se
deberia afianzar una mayor articulacion entre el Instituto Nacional de
Formacién Docente y las politicas de cada uno de los niveles y modalidades del
sistema educativo.

Respecto de la Formaciéon Inicial, se deberia continuar debatiendo en
profundidad dénde, cémo, en qué y con qué recursos se formaran los docentes.
En este sentido, se impone continuar incentivando la apertura -en los Institutos
Superiores de Formaciéon Docente y en las Universidades- de carreras
(profesorados) cuyos titulos habilitan para el desempefio de la docencia en
aquellos campos (materias y/o espacios curriculares) que mas lo requieran, en
virtud de que la demanda supera ampliamente la oferta. Ademads, a los fines de
dar respuesta a un importante grupo de técnicos superiores y profesionales que
se han incorporado (ante la ausencia de perfiles con titulos docente) o desean
incorporarse como profesores, se deberia ampliar la oferta de ciclos o trayectos
de formacién pedagoégica para este tipo de agentes, como complemento de la
formacion epistemolégica y en disciplinas que ya poseen, a fin de que los
titulados en distintas especialidades puedan obtener una certificaciéon o titulo
que valide sus competencias profesionales docentes!.

Respecto de la Formacién Continua, y tal como ya se ha enfatizado en el nivel
de las jurisdicciones, se debe afianzar el desarrollo de una politica que incluya,
entre otras acciones, una definicion conjunta, por parte del Ministerio Nacional
y de las provincias, de planes, programas y/o proyectos de formacion para los
docentes en ejercicio en el marco de los Planes de Apoyo a la Educacién Inicial,

14 Las Universidades, por lo general, se han hecho cargo de la formacién docente de los campos no
tradicionales (Comunicacion Social, Ciencias Politicas, etc.).
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Obligatoria y Modalidades. Dichas acciones deberan contemplar las exigencias,
necesidades y prioridades del sistema educativo que provienen de las
instituciones, de los proyectos o de las caracteristicas de comunidades
educativas particulares y de las inquietudes personales de los docentes en un
area o problematica socioeducativa determinada. Esta construcciéon -que ya
viene desarrollandose- entre la Nacion y cada provincia, deberia perfeccionarse
a los fines de contemplar las particularidades regionales y respetar los ritmos de
implementacion de la transformacién en cada uno de los contextos
jurisdiccionales, en el marco de los Acuerdos Federales.

En esta linea, aparece como un claro desafio la puesta en marcha del Programa
Nacional de Formaciéon Permanente 2013- 2016, que se propone articular “Ia
jerarquizacion de la Formacion Docente y la calidad de los aprendizajes, articulando
procesos de formacion con mecanismos de evaluacion y fortalecimiento de la unidad
escuela; como dmbito privilegiado de desemperio laboral y a la vez espacio de
participacion, intercambio y pertenencia” (Anexo Resolucion CFE N° 201/13, p. 2).
Constituye un reto relevante el cumplimiento efectivo de la intencién de
atender, a la vez, la integralidad del sistema educativo nacional y la
construccién de los consensos necesarios con los gobiernos educativos de las
jurisdicciones en relacién con las prioridades de formacion.

La premisa es que el desarrollo profesional de los docentes en ejercicio
(maestros, profesores, directores, supervisores, tutores de curso, coordinadores
o jefes de departamentos) supone un trabajo que debe favorecer la autonomia y
la participacién, profundizar el acrecentamiento de sus aprendizajes,
capacidades y competencias profesionales a partir de un trabajo in situ (en la
escuela), con estilo colaborativo (no sélo individual), abierto al aporte de
saberes externos, el intercambio de experiencias y la reflexiéon colectiva sobre lo
hechos y las cuestiones pendientes, a los fines de contribuir con su desarrollo
personal, social y profesional en contexto. En este marco, serd necesario revisar
las acciones desarrolladas y potenciar el desarrollo profesional a través de otras
estrategias -mas alld del curso tradicional-, como por ejemplo: capacitacion
centrada en la escuelald, participaciéon en redes de formacion e intercambio’®,
ciclos de formacién!’, postgrados y postitulos.

15 Asesoramiento pedagogico a las escuelas, elaboraciéon y desarrollo de Proyectos Curriculares e
Institucionales, grupos de innovacién en y entre las escuelas, ateneos pedagdgicos para la discusion de
casos, documentacion de experiencias pedagogicas, seminarios de profundizacién tedrica, pasantias en
otras instituciones, apoyo profesional mutuo entre colegas y con la colaboracion de expertos, tutorias de
un docente experimentado con amplia trayectoria, entre otros

16 Mesas redondas, jornadas de presentacion y discusion de experiencias, talleres o seminarios con
especialistas sobre un tema de interés de los docentes de la red, publicacién de materiales didacticos,
secuencias de ensefianza y recursos elaborados por la docentes de la red; boletin electrénico con noticias

26



En el marco de la formacién, también se deberia seguir propiciando un trabajo
articulado entre las jurisdicciones y los Institutos de Formacién Docente y
Universidades para el desarrollo de actividades ligadas a la investigacion de
tematicas referidas a la ensefianza, el trabajo docente y la formacién docente; al
asesoramiento pedagodgico a las escuelas, a la preparacion para el desempefio de
cargos directivos y de supervisiéon, al acompanamiento de los primeros
desempefios profesionales, a la formacién para el cumplimiento de distintas
funciones, a la produccién de materiales para la ensefianza, entre otras

posibilidades.

Corresponde al Ministerio Nacional continuar potenciando el desarrollo de
estrategias integrales de evaluacion de la calidad y el uso integral de la
informacién que circula en el sistema, articulando los dispositivos nacionales
con los jurisdiccionales (Relevamientos Anuales, Operativos Nacionales y
Provinciales de Evaluacién de la Calidad, Informes mensuales, Cédulas
escolares'®, entre otros). Pensar en una evaluacion auténtica supone disefiarla
tomando como punto de partida el derecho de todos a aprender; en este sentido, no
se trata de establecer estdndares como pardmetros de control de estudiantes,
docentes y escuelas ni como mecanismos para clasificar instituciones
educativas, sino de fijar unas metas a alcanzar —curriculum comun- y valorar su
grado de consecucion en los centros educativos, en contexto, atendiendo a la
variabilidad y particularidad de cada escuela (Darling Hammond, 2001; Bolivar,
2003 a y b). Esta estrategia de “establecer estdndares sin estandarizar”
concierne, como sostiene Bolivar (2003 a)

...a asegurar una equidad en la educacioén (...) el foco se cambia ahora de
la cantidad a la calidad, del control al apoyo, del rendimiento burocratico a
la responsabilidad ptblica (a la comunidad) por el trabajo desarrollado. De
este modo, las decisiones tomadas con motivo de la evaluaciéon pueden
tener mejor potencial para mejorar la calidad de los aprendizajes (p. 8).

Por otra parte, es fundamental continuar apoyando el desarrollo de estrategias
de trabajo conjunto entre Nacidn, Jurisdiccion y escuelas a los fines de que los
sujetos involucrados se apropien de los dispositivos de evaluaciéon de los

de interés para la comunidad docente, eventos y resefas bibliograficas, foros electrénicos para el debate
sobre temas que preocupan a los docentes, entre otros.

17 Anélisis de casos, estudios de incidentes criticos y propuesta de cursos alternativos de accién, lectura y
discusiéon de bibliografia, conferencias y paneles a cargo de expertos, presentaciones, explicaciones y
desarrollos a cargo de formadores; elaboracién de planes de trabajo y proyectos a cargo de los
participantes, entre otros.

18 Se sugiere recuperar la experiencia que estd desarrollando la Direccion General de Cultura y Educacion
de la Provincia de Buenos Aires (véase http://abc.gov.ar/escuelas/consultas/cedulaescolar/default.cfm;
fecha de consulta: 25/05/2015) y la microexperiencia puesta en marcha por el Ministerio de Educacion de
la Provincia de Cérdoba en el afio 2002-2003 (véase
http:/ /ieo.wikispaces.com/file/view /Modelo+de+Cedula+Escolar.pdf ).
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aprendizajes y a partir de sus resultados puedan generar acciones que
potencien la mejora. Ademas, posibilitar el desarrollo de investigaciones de los
distintos programas y proyectos, como asi también la socializacion de
experiencias innovadoras con el propédsito de reorientar los procesos de
generacion de politicas de mejora en las distintas escalas/territorios que
conforman el sistema educativo nacional.

De lo que se trata, en definitiva, es de consolidar un Ministerio de Educacion
Nacional con alta capacidad profesional, dindmico y a la vez eficiente, que a
partir del respeto de las particularidades regionales apoye las necesidades de
los equipos técnico-politicos de las distintas jurisdicciones para hacer realidad
la centralidad de las politicas de inclusion, justicia e integracion; pedagodgicas y
curriculares, de docencia e investigaciéon, instaurando una visién que,
superando los acotados limites de los tiempos politicos, proyecte y actte en los
amplios tiempos de la educacion.

En esta etapa de resignificacion de la Educacion Secundaria el desafio es doble.
Por un lado, seguir profundizando el papel del Estado en el disefio y gestion de
Politica Educativa desde una perspectiva relacional tendiente a generar
condiciones de igualdad para todos los adolescentes y jovenes del pais, lo que
supone -entre otras cuestiones- consolidar los procesos de concertacion y
participacion social tomando decisiones para el sector que tiendan a dar unidad
al sistema educativo nacional, respetando el federalismo y las condiciones
particulares de cada una de las jurisdicciones y de sus escuelas. Por otro,
concentrar esfuerzos y acciones orientados a que los cambios concertados en el
nivel federal puedan ser realmente apropiados por los sujetos (personas e
instituciones) que dan vida a la educacién: las jurisdicciones y las escuelas.

Reflexiones finales

En Educacion -decimos con Terigi (2005)- “vamos aprendiendo a lo largo de la

14

historia, en el curso de las practicas...” (p. 66), aprendiendo con y de otros,
compartiendo dudas y hallazgos, abiertos a la escucha y al dialogo, con el
empefio y las expectativas siempre puestos en la innovacion educativa, en la
escuela 'y en los derechos de los estudiantes. Se trata, entonces, de sumar
oportunidades para seguir pensando, investigando y aprendiendo con otros, en

un intento de conocer mds para contribuir a la posibilidad de hacer mejor.

Resignificar la Educacién Secundaria desde esa nueva légica de circulos
concéntricos cuyo nucleo son los estudiantes requiere de la articulaciéon de
politicas que refuercen y sostengan la centralidad de escuela atendiendo a su
sentido, su contexto, su crecimiento y mejora:
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- En cuanto al sentido: escuelas donde se ensefie y se aprenda implementando
diversidad de estrategias, utilizando intensivamente variados recursos
didécticos, contextualizando las propuestas formativas sin perder de vista los
aprendizajes considerados prioritarios o imprescindibles. Escuelas donde los
adultos de la comunidad escolar ubiquen el ingreso, reingreso, permanencia,
progreso y egreso de todos los estudiantes en el centro de sus preocupaciones y
ocupaciones; donde se confie en que todos los adolescentes y jévenes pueden
aprender, se alienten y fortalezcan sus logros, se acttie institucionalmente en la
bisqueda de alternativas superadoras de sus dificultades (precariedad
socioecondmica, problematicas familiares o personales, privacion cultural, entre
otras posibles).

- En cuanto al contexto: escuelas donde se trabaje intensamente en un clima
cooperativo y solidario, en un ambiente con identidad, donde se valoren las
producciones de estudiantes y docentes; escuelas en las que el espacio
institucional -material y simbolico- “haga lugar” a los mensajes que se quieren
transmitir, a las obras que se desea compartir, a las situaciones que son
importantes para la comunidad educativa.

- En cuanto al crecimiento y la mejora: escuelas en las que las capacidades
profesionales se acrecienten a partir de la prdactica cotidiana cooperativa, el
aporte de saberes externos, la reflexion sobre lo construido y sobre los desafios
pendientes. Escuelas donde se acumule e integre el “capital pedagogico y
didactico” de la experiencia de todos los docentes, de modo de ampliar el
repertorio de propuestas de ensefianza que permitan atender la diversidad de
los estudiantes. Escuelas inclusivas, comprometidas, dispuestas a dar y recibir
aportes de su entorno.

En definitiva, la escuela secundaria debera asumir a la educacién como una
practica social emancipadora que “cataliza la realidad socio-educativa”, con la
intencionalidad de que las personas aprendan a comunicarse, trabajar y
participar como ciudadanos (con derechos y obligaciones) y no como meros
habitantes en la sociedad actual. Esto supone vivir la escuela en un proceso
permanente de aprendizaje situado.

Dejamos asi planteados algunos desafios de la Educaciéon Secundaria en
Argentina, convencidos de que las transformaciones necesarias y posibles son
tareas de la sociedad en su conjunto. Los adolescentes y jovenes argentinos
esperan respuestas que les permitan no sélo conocer, sino ser, hacer y vivir
mejor. Garantizarles el derecho a la educacién ofrece la oportunidad de hacer
posible la realizaciéon de todos los otros derechos humanos.
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Los profesores de una escuela plblica pre-universitaria
Practicas y saberes sobre la evaluacion
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Roberto Juarroz

“Toda vida estd hecha de otras vidas”
Edgardo Cozarinsky

Resumen

El trabajo es parte de los resultados de la investigacion Vida y Escuela (SECyT,
UNC) cuyo trabajo de campo se realizé entre los afios 2012 y 2013. El estudio
focaliz6 las précticas evaluativas de los profesores de la escuela secundaria,
caso en estudio, en escenarios de escolarizaciéon. La teoria de los campos
sociales de Pierre Bourdieu fue una herramienta atil a la hora de estudiar la
escuela secundaria y en ella, el trabajo de los profesores y sus practicas. Dicha
teoria nos permitié6 hacer inteligible la pregunta que orient6 el trabajo, y que
estuvo vinculada con los esquemas de pensamiento, percepcion y accién que
guian las practicas evaluativas de los profesores en la escuela. Del universo de
las practicas escolares, se recortaron las practicas evaluativas, por considerarlas
uno de los nudos centrales del sistema de ensefianza y mas especificamente de
esta escuela, donde la evaluacién cobra un significado especial dado que sus
alumnos ingresan mediante un sistema de examen. El estudio se realiz6é con un
enfoque cualitativo y, desde él, se ubica en la investigaciéon narrativa para
acceder al relato que el sujeto hace de lo vivido. Se finaliza con el anélisis y
discusion de las posiciones que asumen los profesores en relaciéon con sus
practicas evaluativas, el lugar de la tradicion y de las précticas heterodoxas.
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“Profesorado, cultura e Institucion Educativa” (HUM619) de la Junta de Andalucia. Correo electrénico:
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Introduccion

El presente trabajo reflexiona acerca de las practicas de los profesores en una
escuela publica pre-universitaria, miradas desde su trabajo pedagoégico
institucionalizado y sus concepciones evaluativas. Madas especificamente,
focalizamos los esquemas de pensamiento, percepciéon y accién que sostienen
los profesores sobre sus practicas evaluativas en escenarios de escolarizacion.

El presente texto se elabora a partir de los resultados del proyecto de
investigacion: “Vida y Escuela. La experiencia escolar del profesorado”, radicado en
el Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la
Universidad Nacional de Cérdoba. El trabajo de campo se realizé entre 2012 y
2013.

Como principal referencia tedrica tomaremos los postulados de Pierre
Bourdieu, en particular los conceptos de campo, hdbitus y estrategias. La escuela,
dice Bourdieu y agrega en sus escritos, especialmente en La miseria del mundo
(1999) “es un lugar dificil de ‘describir y pensar™ (p.9). Es por ello que
entendemos necesario abandonar el punto de vista tnico en beneficio de la
pluralidad de puntos de vista coexistentes y, a veces, diametralmente rivales;
éste es el desafio de quien intenta comprender ese mundo. Las instituciones
escolares suelen presentarse como “fuente de una inmensa decepcién colectiva:
como el horizonte, esta tierra prometida muchas veces retrocede a medida que
se avanza hacia ella” (Bourdieu, 1999 a, p.365).

Desde este lugar, vamos a intentar recuperar la idea de “la disolucion de la
compactitud del mundo”, tal como escribe Italo Calvino (1972, p.71) cuando
recupera el texto de Lucrecio Caro, De Rerum Natura; ahi cuando quiere
describir la realidad de la materia y advierte que la misma estd hecha de
corpusculos invisibles. Esta “disolucion de la compactitud” nos permite considerar
los agentes, sus practicas y sus producciones situados en campos especificos de
relativa autonomia y nos permitird desvios de las lineas consideradas
“razonables”. Esta forma de hacer investigaciéon socioeducativa es un modo de
pensar las practicas de los agentes y sus instituciones, un modo relacional,
donde es posible reconstruir una red, como asi también una configuracion de
relaciones objetivas entre posiciones.
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Interesa en este punto indagar, recurriendo al enfoque teérico-metodolégico de
Pierre Bourdieu y tomando su metafora espacial de campo, como es la dindmica
del campo escolar, quiénes son estos profesores, como juega su hdbitus en la
reproduccién de ese campo escolar, qué esquemas de pensamiento, percepciéon
y accién sostienen los profesores sobre sus practicas escolares. En este caso, nos
situamos en una escuela -considerada por la sociedad cordobesa como “de
prestigio social”- que selecciona mediante examen de ingreso a sus alumnos y
que tiene entre sus objetivos fundamentales formarlos para el ingreso a la
universidad. Aproximarnos a los profesores que forman a estos estudiantes, se
funda en un intento de recobrar la mirada sobre un fragmento de los profesores
del sistema: quienes educan a los sectores mas favorecidos de la sociedad.
Tiramonti y Poliak, (2004) explican la condicién fragmentada del sector docente
y cuestionan junto a otros investigadores la concepcién de “cuerpo docente”
como totalidad compacta.

Aqui adherimos a la idea de “dindmica del campo” en su sentido relacional, tal
como la entiende Bourdieu, quien expresa que la misma: “no puede
comprenderse como el conjunto de las evoluciones separadas y paralelas que
[...] se desliza en el molde comodo de la metafora bioldgica: nacimiento,
juventud, grandeza, decadencia” (Bourdieu, 1999 b, p. 248). El campo se
entiende como una “configuracion relacional” y simultdneamente un “espacio
de conflictos y competicion” que se presenta como una estructura de
probabilidades, recompensas, ganancias o sanciones.

Antecedentes

Para ahondar en este tema, vamos a recuperar como antecedentes los trabajos
de Tiramonti (2004) y su equipo, cuando hablan de la condicién fragmentada
del conjunto de las instituciones y del trabajo de los agentes que circulan en
ellas, junto al desarrollo de multiples espacios de sentido en los que se articulan
estrategias institucionales y familiares. Las mismas,

resultan de las lecturas que las familias hacen de su situacién social y de
los recursos que esperan que la escuela aporte para conservar o mejorar
sus posiciones sociales. En las estrategias escolares confluyen las
demandas de las familias, las historias institucionales y la particular
lectura que las instituciones hacen de su funcion en relacién a los grupos
que atienden (p.35).

Coinciden en este aspecto con el trabajo de Rivas, Leite y Cortés (2011), cuando
plantean la experiencia escolar como un espacio de confluencia de la accién de
las familias, el profesorado y el alumnado, conformando un escenario social y
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politico particular, en el que acontecen las practicas profesionales. Destacan, en
particular, tres dimensiones que actian en este escenario: la tradicion (cultura
social y familiar de la escuela), la reproduccién (la experiencia escolar
construida en el tiempo y las expectativas (qué esperan los diferentes colectivos
de la escuela). En parte, las relaciones que se generan entre estas dimensiones
suelen convertirse en arena de conflictos diversos y modos particulares de
configuracion social, politica y cultural.

Por otra parte, Ziegler (2014) ha indagado sobre la organizaciéon del trabajo
pedagoégico que desarrollan profesores de escuelas a las que acuden sectores de
elite, en tanto operadores simbélicos. Especialmente se centra, en uno de sus
textos, en como se organizan los profesores y el papel que estos desempefian en
la dindmica y articulacion del sistema de examenes del circuito internacional,
donde hay una estandarizacién externa de los procesos de trabajo docente, y las
multirregulaciones que involucran. Por otra parte, Ziegler junto a Nobile (2014)
ponen en didlogo procesos de escolarizacion de sectores que se encuentran
muy distanciados en el espacio social. Estudian escuelas que privilegian el
desarrollo de un curriculum internacional bilingtie junto a otras que sostienen
experiencias de reingreso en la ciudad de Buenos Aires, en escenarios dispares
y desiguales. Sefialan que estas escuelas reinventan estrategias de
“personalizacion” con sentidos diferentes para intervenir en el sistema escolar,
encauzando las trayectorias escolares.

También recuperamos como antecedente el trabajo de Donaire (2012), cuando
estudia la posicion de clase de los docentes y expresa en su investigaciéon que
los docentes del siglo XXI se encuentran transitando un proceso de cambio en
su posicién social. Refiere que suele caracterizarse a los docentes formando
parte de la clase media, pero que esta especificacion pierde de vista, entre otros
aspectos, “la falta de control del docente sobre aspectos importantes de su
proceso de trabajo” (p.46 ). Ello aun en tiempos de ampliaciéon de los derechos a
la educacién con intensos procesos de diferenciacion y segmentacion.

Ahora bien, las permanentes relecturas de la obra de Bourdieu y el progresivo
desarrollo de la misma nos permite leer afios mds tarde en Respuestas (1995),
que

los agentes sociales no son particulas mecanicamente arrastradas y
empujadas por fuerzas externas. Son més bien portadoras de capital y,
segln su trayectoria y la posiciéon que ocupan en el campo en virtud de
su dotacion de capital (volumen y estructura) propenden a orientarse
activamente, ya sea hacia la conservacion de la distribucion del capital ya
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sea hacia la conservacion de la distribucién del capital, ya sea hacia la
subversion de dicha distribucion (p. 72)

Teniendo en cuenta lo anteriormente expresado en algunas de las
investigaciones revisadas y siguiendo al autor mencionado, consideramos que
en la escuela los profesores ocupan una posiciéon en la estructura del campo
vinculada con la conservacion, distribucién y subversion del capital en juego, lo
que esta relacionado, siguiendo a Lahire (2004), con las disposiciones -que son
inobservables, pero que se pueden reconstruir, en tanto estan en el principio de
las précticas observadas- ligadas a su posicién y a la trayectoria que lo ha
conducido a ese lugar.

El problema

El debate acerca de la educaciéon y la equidad social en el altimo siglo y en los
inicios de éste ha transcurrido, entre otras cuestiones, vinculado con las
reformas educativas y a las posibilidades de cambio. Los profesores son actores
sociales claves en el proceso escolar. Segtin investigaciones de Tiramonti (1994)
el sistema educativo en los dltimos afios se ha “fragmentado” y se han
conformado espacios que han sido denominados de cierre social,
autorreferenciados y al interior de los mismos se “pueden distinguir
continuidades y diferencias; Mientras las primeras marcan los limites o las
fronteras del fragmento las otras sefialan la heterogeneidad de esos espacios”
(p. 13). En este escenario, los profesores construyen un lugar particular
enlazando su préctica escolar con el trabajo de sus alumnos y con sus
relaciones de saber.

En este contexto y siguiendo a Bourdieu (2008), nos interrogamos acerca de
como se impone el reconocimiento de “lo legitimo” y qué se reproduce en esa
accion de reproduccion, legitimacion e imposicion. El autor nos llama la
atencién en relaciéon con la idea de que la escuela no acttia sobre una tabula
rasa, por lo que considera interesante auscultar la relacién entre las
competencias, disposiciones o esquemas, habitus, formados en el &mbito
familiar y el trabajo pedagodgico, dindmica que se desarrolla en escenarios de la
estructura escolar.

En este punto, vamos a tomar un atajo, para repensar estas cuestiones en el
marco del concepto de cultura escolar y en el del curriculum. Sabemos que el
debate pedagégico se ha enriquecido en estas dltimas décadas con el aporte de
nuevos enfoques provenientes de diversas disciplinas que nos permiten pensar
en este caso la cultura escolar desde otra perspectiva.
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En relacién con la “cultura”, observamos que ésta dejé de ser comprendida
como sinénimo de “cultura (culta)”, la que era privativa de los sectores altos y
que debia ser distribuida con el objetivo de educar a las masas y refinar sus
costumbres. En este punto, el aporte de Vinao (2002) es significativo ya que
ayuda a identificar aspectos que conforman la cultura escolar, tales como los
actores, los discursos, cuestiones organizativas e institucionales, el entorno
material, en el seno de un entramado conflictivo y luchas por el poder que
tienen impacto en las propuestas pedagodgicas. De este modo, se ponen en
cuestion lazos de identidad, formas y estilos de vivir en estrecha cercania con
diversos lenguajes e historias construidas. Esto da lugar a diversas formas
culturales y a situaciones complejas, entre ellas la construccién de jerarquias
culturales, conformadas en las luchas al interior del campo.

El contexto clasificatorio y de elaboracion de jerarquias es amplio en la
sociedad. Las escuelas también han sido encasilladas por los padres. Las
investigaciones de Van Zanten (2008), en Francia, sobre la reflexividad y la
eleccion de la escuela por padres de la clase media muestran el proceso de
evaluacion de la calidad relativa y utilizacién del conocimiento cientifico en la
eleccion, lo que los lleva a clasificarlas a partir de los estudios que ellos mismos
hacen. En el mismo sentido apuntan los resultados de la investigacién de Santos
Guerra (2003) y su equipo, en Espafia, acerca de los criterios de calidad para los
diferentes actores escolares y las decisiones relacionadas con la eleccién de
centros educativos por parte de los implicados.

También hay que comprender que estas tipificaciones no estdn exentas de
conflictividad y se amalgaman aqui diversas légicas. En las escuelas, las
propuestas formativas se fragmentan, y quedan expuestas diferencias
profundas también al interior de las instituciones.

Los criterios clasificatorios también se efectivizan en el escenario que nos ocupa,
una escuela de “elite cultural” dependiente de la Universidad Nacional de
Coérdoba, creada en 1938 y de la que han egresado muchos que hoy son
importantes investigadores y cientificos de trayectoria académica nacional e
internacionalmente destacada El ingreso a esta escuela se realiza mediante un
examen, operacion de separacion y admision andloga a los ritos de pasaje de los
que habla van Gennep (citado en Bourdieu, 2008, p. 99), una accién de
transformacién en la que los alumnos ya no serdn lo que eran. Siguiendo a
Bourdieu (2013),

seleccionando a aquellos que designa como los més calificados, es decir
los mejor dispuestos hacia ella (los més ddciles, en el verdadero sentido
del término) y los mejor dotados en propiedades que reconoce, la escuela
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afianza esas disposiciones mediante la consagracion que les confiere al
obrar su separacion...suerte de marcaciéon que instaura una frontera
maégica...entre los incluidos y los excluidos”. (pp. 145-146)

Esta escuela involucra tanto a una red de familias conocidas y amigas como a
los “nuevos”, provenientes de diversos lugares y estratos de la sociedad y el
gran Cordoba, cuyas familias no necesariamente han transitado la escuela. Asi,
“herederos” y “recién llegados” se reconfiguran en un espacio-tiempo ahi
cuando el examen -rito de pasaje- les facilita comenzar a vivir un destino
“prefigurado” a partir de su “consagracion”. No obstante ello, advertimos que
el trabajo pedagogico sigue al interior de la escuela, tanto la 16gica exclusion-
inclusion como la creaciéon de nuevas jerarquias, imponiendo asi la legitimidad
de esas clasificaciones, especialmente cuando los alumnos son evaluados. En
este caso en estudio, desde segundo afo se advierte un bajo rendimiento en los
alumnos, cuestion que no pasa inadvertida en la institucién, ya que es un tema
de discusiéon con y en los distintos equipos y estamentos de la escuela. El
problema se complejiza cuando cada afio ingresan a la escuelas nuevos
docentes. En este punto es que consideramos necesario indagar las estructuras
generadoras de preferencias y que permiten tomar decisiones didécticas en las
acciones de ensefiar y evaluar, y también como se va construyendo el habitus
profesoral.

Entendemos que el habitus no es el destino, como muchas veces se ha querido
ver en él; “siendo producto de la historia, es un sistema abierto de
disposiciones, enfrentado de continuo a experiencias nuevas y, en consecuencia,
afectado sin cesar por ellas. Es perdurable més no inmutable” (Bourdieu, 1995,
p. 92).

Si bien Lahire (2004) discute con Bourdieu sobre la idea de “sistema” en esta
definicién y prefiere hablar de un “patrimonio de disposiciones”, la mayoria de las
veces heterogéneas, nos interesa destacar aqui la idea de Bourdieu: es
“perdurable, mds no inmutable”.

Analisis del problema

La teoria de los campos sociales puesta en practica por el soci6logo francés
Pierre Bourdieu es una herramienta atil a la hora de estudiar el campo de la
escuela secundaria y en ella el trabajo de los profesores y sus practicas. La
intencién en este apartado es construir un marco tedrico conceptual que ayude
a hacer inteligible nuestra pregunta, vinculada a los esquemas de pensamiento,
percepcién y accion que rigen las practicas evaluativas de los docentes que
trabajan en la escuela para estudiarlos en su escenario y, de esta manera,
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realizar un aporte al conocimiento cientifico en el campo de las ciencias de la
educacion o, como dice Tenti Fanfani (2007, p.2 ), “al campo de los
conocimientos cientificos acerca de la educacion”.

A los fines de este trabajo, vamos a tomar posicién en relacién con las teorias
sociales. Hoy advertimos el fin de la hegemonia de los paradigmas
funcionalistas y estructural marxista (enfoques con dificultad para atender lo
diverso, los particularismos espaciales y temporales, lo indiciario), para dar
lugar a teorias sociolégicas contemporaneas, més fértiles y creativas, tales como
la teoria de la estructuracion de Giddens (1995) y el constructivismo
estructuralista de Bourdieu, mas sensibles a la diversidad, menos deterministas.

La categoria de campo, dice Chihu Amparan (s/f), sélo adquiere su significado
si se las relaciona con categorias complementarias de habitus y de capital. El
mismo autor explica que el modelo de analisis de Bourdieu observa a la
sociedad como un conjunto de campos relacionados entre si y relativamente
autéonomos. En el campo acttan agentes ubicados en distintas posiciones y
jerarquias distribuidos segtn el volumen global de capital que poseen bajo
diferentes especies y segiin su estructura de capital. Entran en juego cuatro
clases del mismo; capital econémico, social y cultural y el capital simbélico que
surge de la interaccion entre los tres primeros.

i

En relaciéon con los agentes que “juegan” “en el campo podemos mencionar:
quienes se inclinan por estrategias de conservacion y que tienden a defender la
ortodoxia; mientras que otros se inclinan a usar estrategias de subversion, las de
la herejia, las de la heterodoxia como ruptura critica” (Bourdieu, 1990, p. 19) de

las acciones sobre la practica.

Esta propuesta analitica rechaza el reduccionismo que considera que las
préacticas sociales de los actores se derivan mecanicamente de sus posiciones
sociales. Aqui, el concepto de habitus es entendido como un proceso de
socializacion a lo largo de la vida que es generado en esa historia y, a la vez,
genera esquemas de percepcion y accion. Esta posicion nos permite comprender
la matriz relacional de las construcciones y el rechazo al pensamiento
sustancialista.

Esta perspectiva tedrica recupera el agente social, por lo que se considera de
importancia apelar a la nocién de estrategia del autor ya que permite vincular lo
micro y lo macro, lo estructural y la accién social. Para Bourdieu (1998) las
estrategias de reproduccion social son:

el conjunto de précticas fenomenalmente muy diferentes, por medio de
las cuales los individuos y las familias tienden, de manera consciente o
inconsciente, a conservar o a aumentar su patrimonio, y correlativamente
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a mantener o mejorar su posicion en la estructura de las relaciones de
clases (p. 122)

A los fines de este trabajo, vamos a recortar de las practicas escolares, las
précticas evaluativas, por considerarlas uno de los nudos centrales en el sistema
de ensefianza. Sabemos por investigaciones en el campo educativo en
Argentina (Camilloni, Litwin, Paleau de Maté y otros, 1998; Anijovich y
Gonzalez, 2013) que en las representaciones sobre la evaluaciéon opera una
gramatica que supone una apelacion a la verdad y, en ese sentido, nos remite a
pensar que “las cosas son”.

En contextos europeos, Perrenoud (2008), Allal (1980), Brookhart (2004),
Hoffman (2013) y Mottier Lopez (2013) han llevado a cabo investigaciones
empiricas sobre el tema y, a contrapelo de esta idea de verdad sustentable y del
idealismo de que la tarea de evaluar es una cuestion meramente técnica,
trabajan la hipétesis, entre otras, de que el éxito y el fracaso escolar son el
resultado de una fabricacién humana, desnaturalizando asi la neutralidad
humana en el acto de evaluar.

Bourdieu nos dird que el orden social debe su reproduccién en parte a la
imposicién de ciertos esquemas de clasificacién y calificaciéon y que la escuela es
un lugar privilegiado de imposicién de un arbitrario cultural; no obstante, las
préacticas sociales se encuentran mediadas por las estrategias de los agentes con
“tanteos o fallas originadas por las contradicciones inherentes a las estructuras
y por los conflictos y rivalidades entre los agentes implicados en ella”
(Bourdieu, 1995, p. 96).

Ahora bien, ;quiénes son los profesores de esta escuela a la que los alumnos
ingresan por estricto orden de mérito, luego de haber rendido el examen de
ingreso?

El conocimiento de las instituciones encuentra el mejor marco para su
comprensiéon en la vida de los sujetos que viven en ellas. Mas alla de los
patrones estandarizados que caracterizan la visidbn estructuralista y
funcionalista, los relatos de los participantes ofrecen una comprension del
funcionamiento institucional mucho més profundo. En definitiva, las
narraciones de la experiencia de los sujetos representa el modo como estos han
incorporado los contextos en los que viven. Siguiendo el planteamiento de
Harré (1984), en la medida en que los sujetos participan en el colectivo social, se
produce un proceso de privatizacion (hacen propio este entorno colectivo), a
partir del cual se constituyen como sujetos y estan en condiciones de actuar en
ese mismo entorno.
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La experiencia particular de cada sujeto es la que establece el modo como se
apropia de lo colectivo, ya que supone un proceso de construccién personal. En
este sentido, cada sujeto se constituye de una forma particular, como la lectura
que hacen de sus contextos de vida. Asumimos aqui la perspectiva
constructivista de la realidad, que en el caso de los relatos presenta un énfasis
especial. Tal como establece Clandinin (2013), la realidad se construye a partir
del relato que hacemos de la misma, eso si, desde una perspectiva colectiva y
compartida.

De acuerdo a esto es como entendemos el sentido de la investigacién narrativa
como forma de acceder al conocimiento social. Tal como apunta Rivas (2007 y
2012), la forma como cada sujeto narra su experiencia y el contenido de la
misma nos permite conocer los diferentes contextos por los que ha transcurrido
su vida, y el modo como se ha apropiado de ellos. El fin altimo de un relato es
comprender la realidad social, cultural y politica en la que vive y ha vivido el
sujeto que lo cuenta, en tanto este relato es su aportacion a la construccién de
esta misma realidad.

Retomamos en este sentido la perspectiva de Benjamin (1991) sobre la relacion
entre experiencia, narracion y sujeto. La experiencia no seria otra cosa que el
relato que el sujeto hace de lo vivido, sin que podamos pensar que existe una
realidad independiente de este relato del sujeto. Sobre esta base es que Lejeune
(1984) construye su teoria del pacto autobiografico, entendiendo que lo que el
sujeto cuenta es la construccién que es capaz de hacer de su experiencia como
un relato ficcional, en todo caso, de la misma, en la medida en que no tiene
necesariamente un vinculo con algo “real”. Aceptamos que este relato
representa al sujeto que lo hace, sin que podamos pensar que existe algo
independiente del mismo.

Asi pues, los relatos de los sujetos que participan en la institucion que
investigamos en este estudio nos permiten comprenderla, ya que nos muestran
el modo como cada uno de ellos ha participado en la misma, y la ha
incorporado como algo propio. De este modo podemos conocerla desde una
posicién diferente, desde su actuacién con y en cada una de las personas que
transitan o han transitado por ella. No existe, por tanto, una realidad a
descubrir, sino un proceso en constante reconstruccion a partir de las
aportaciones de cada sujeto.

Proceso metodolégico

Entendimos, por tanto, que los relatos serian el mejor camino hacia la
comprension, a partir del encuentro intersubjetivo que se produce con los
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investigadores (Rivas, Leite y Cortés, 2011). Es desde aqui que tiene lugar la
construccion de la realidad y del conocimiento institucional. No es tanto “la
verdad” del sujeto investigado, sino la narracién que se produce desde el
encuentro investigador - investigado. O mejor dicho, desde los sujetos
participantes en la investigacion. Por tanto, hablamos siempre de un
conocimiento situado y contingente, ubicado en un tiempo y espacio particular.
Este encuentro, de alguna forma, provocé un proceso de “autoanélisis” de los
profesores sobre sus practicas, referidas éstas a un momento de su trayectoria
profesional que representa el modo en que las han constituido en este momento
particular de su historia personal e institucional.

Avanzando en términos metodolégicos, se recuperaron relatos de once
profesores que no llevaran mas de seis afios en la escuela (ésta viene renovando
su plantel en forma sostenida) y al analizarlos, advertimos, entre otras
cuestiones, las siguientes:

- Todos tienen titulo universitario. Entre ellos, s6lo tres tienen titulo de profesor.
Maés de la mitad han tenido un contacto directo con la escuela, unidad de
estudio. Menos de la mitad ha sido ex alumno, o alguno de sus padres o
familiar asisti6 a la escuela. La mayoria se sigue formando en el area especifica
de su profesion y dos de ellos hacen cursos de post-grado relacionados con la
docencia.

- Si bien la documentacién de la institucion refiere que el acceso a la misma es
por concurso de titulos, antecedentes y oposiciéon, en todos los casos se
manifiesta haber ingresado por la convocatoria para cubrir vacantes y que el
acceso ha estado relacionado de alguna manera con su experiencia en la escuela
y docentes conocidos en la misma. Es decir, han actualizado redes individuales
y relaciones informales o la combinaciéon de ambas a la hora de ingresar a la
escuela.

- La mayoria de los profesores con titulo docente trabaja en otras instituciones
del Nivel Secundario y los que tienen titulo profesional lo hacen por fuera del
Sistema Educativo.

Observamos que en la escuela, los profesores se agrupan para trabajar en
Departamentos. Estos tienen una historia; son estructuras, no entendidas como
objetos corpoéreos, sino como trazos de memoria (Giddens, 1995) que delimitan
el campo de accion de los agentes; delimitacion que no es concebida -siguiendo
al mismo autor- s6lo en su aspecto coercitivo sino también como facilitadora de
la accion. El tiempo dedicado a la preparacion de materiales, separatas, guias -
seglin explican los mismos profesores- es atin desorganizado y lleva tiempo de
estudio de nuevos marcos tedricos. Segin los decires de los profesores, la
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asistencia a reuniones suele generar conflictos: “el clima es dificil antes de empezar”; “nos
reunimos una vez por semana”; “pero cuando estamos trabajando estamos muy metidos en eso”. Buena
parte de las producciones de la escuela proviene de los departamentos y, en

”ou

general, se desarrolla en torno al replanteamiento de las “innovaciones”, “el estudio de

” ul

las nuevas reglamentaciones”, “las cuestiones de disciplina escolar”, “los sistemas de evaluacion”, “las
reformas al plan”.

El departamento también “muestra” otra cara, cuando el coordinador dice: “La

tarea mds nefasta, mds dificil, la que muchas veces me hizo decir ‘yo dejo esto’ es escuchar a los profesores

”oou

y compatibilizar sus opiniones”. “Cuando se convoca a reunion y se cruzan sus 0jos, a veces pienso qué

dicen esas miradas?” A esto se suman otras preocupaciones: “ponerse en juez de un docente
cuando viene la época de las evaluaciones de ellos”. También se producen luchas y conflictos
por la antigtiedad en la escuela o la profesiéon de los profesores: “los nuevos son

todos ‘doctores’ y lo que veniamos haciendo, de nada sirve”.

Los departamentos estdn tanto fisica como organizacionalmente separados.
Cada uno tiene un territorio, su espacio fisico, su cultura, su lenguaje, sus
atributos culturales, sus idolos, en una compleja mixtura de unidad y
diversidad, que se destacan en los lenguajes de sus “tribus académicas”
(Becher, 2001). No obstante hay algo que los une: el nivel de autoridad formal
sobre la ensefianza de las disciplinas.

El punto de partida de la reflexiéon son los problemas de la practica, “las pasantias”,

7

“los alumnos que repiten”, “las materias que rinden a fin de afio”; “el niimero creciente ahora desde
primer afio, antes eso no se veia”, “las formas de evaluar”. Esto es lo que ira abriendo nuevas
posibilidades alternativas de aprendizaje y de ensefianza, de descubrimiento y
construccién de nuevos sentidos y significados.

Observamos que el trabajo departamental se va consolidando, segtn el relato
de los profesores, como un fondo de saberes teéricos y experienciales y se va
constituyendo, metaféricamente hablando, en lo que Mercer (2000) llama Zona
de Desarrollo Intermental (ZDI), concepto que abreva en la teoria vigotskyana.
Asi, esta zona se reconstituye en forma permanente a medida que avanza el
dialogo en el marco de un horizonte comun.

Un juego, entre la tradicion y las practicas heterodoxas en las acciones
evaluativas.

El andlisis de los casos nos permite avanzar provisoriamente, poner en juego
nuestra “reflexividad” y sefialar que, en relacion con los esquemas de
percepcion y accién en los que estan involucrados los docentes, los podemos
agrupar, para un primer andlisis, en dos grandes categorias: por un lado,
précticas tradicionales y por otro, practicas innovadoras y heterodoxas,
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vinculadas a la “novedad”; sabiendo que estas Gltimas -con el tiempo y en un
movimiento dialéctico entre las viejas y nuevas précticas- podrian sufrir una

nueva estructuracion en el escenario de la “estructura estructurante” (Giddens,
1995) de la escuela.

Entendemos, para este trabajo, que las practicas tradicionales se anudan en
procesos reproductivos y que, en general, remiten a la biografia escolar de los
profesores y en el caso en estudio, a la cultura escolar hegemonica. Asimismo,
las précticas heterodoxas innovadoras, abiertas a la novedad, para este trabajo
refieren a unos procesos reflexivos y deliberativos de los docentes sobre su
préactica, como asi también a sus biografias escolares. Refieren, en un sentido, a
lo expresado por Sennet (2012): “lentitud del tiempo artesanal, lo que resulta
imposible cuando se sufren presiones para la rdpida obtencién de resultados”
(p. 362). Se destacan en ellas una problematizacion acerca del “por quéy “para
qué” de esas précticas y se advierte una potencialidad innovadora mediante la
modificacién de las relaciones con el saber.

En este punto recuperamos, por su significatividad, el caso de un profesor que
ha realizado su escuela secundaria en la institucién. De su relato, rescatamos:

El ingreso como profesor se dio rapido: “Yoentré a poco de recibido la escuela y me adapté
rapidisimo”; CcONOCEe el campo de juego: “sé lo que es una celadora, sé como es la escuela, sé como
son los chicos, sé como son las olimpiadas”. La escuela dejé sus huellas: “es lo que esti en mi, es
muy fuerte”. Mira al resto de los profesores desde otro lugar: “hay profes que por ahi
entran y no saben lo que es una olimpiada”. Tiene recuerdos claros de su tiempo de
escolarizacion: “sé como son las cuatrimestrales, cudles son, como se rinden. Sé donde queda la

imprenta.” Este recuerdo les facilita orientar a sus profesores en el departamento:

“por qué te digo, porque me toco orientar profes que entraron a mi departamento, no conocen la tradicion,
no saben ni donde se imprime, ni donde estd la imprenta. “; Qué pasa en los cuatrimestrales?”, te
preguntaban. “; Venimos a dar clases o no?”. Esas son cosas que yo, al ser egresado, las manejo”.

A partir de estas palabras, advertimos su identificacién con la cultura escolar,
cuestion que le permitié volver a adaptarse rapidamente a la institucién cuando
ingresé para ensefiar, recuperando las experiencias vividas en su trayectoria
formativa como alumno. Apela a la “conciencia préactica” (Giddens, 1998), a la
rutinizacién como una dimensién importante para resolver los problemas de la
vida cotidiana en la escuela reproduciendo modelos vividos.

Este saber proveniente de la “conciencia practica” le permite, siguiendo a
Bourdieu, moverse seguro en el campo, construir cierta regularidad de la vida
social y, en este punto, hipotetizar que estos profesores han construido
esquemas de percepcion y de accién en relaciéon con la evaluacién, y también -a
modo de hipétesis y recuperando de sus relatos “porciones significativas” de su
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trayectoria- que sus précticas se resuelven desde una perspectiva instrumental
con una légica administrativa, tomadas de su itinerario escolar.

Otro profesor recuerda el tiempo vivido en su escolarizacion cuando dice: “Hay,
a pesar de que ha pasado tanto tiempo, algunas cositas que han cambiado, veo que en otras hay una
continuidad.” Ademads, aqui se condensa una figura sobre los profesores, cuando

expresa: “Y por ahi un profe que no fue alumno, no lo ve o lo ve. Toman lecciones orales a chicos que
salen a las cuatro de la tarde de la escuela y por ahi esos alumnos no tienen tiempo en su casa para
repasar los conceptos”. En la formulaciéon de este profesor quedan implicadas

también concepciones acerca de la evaluaciéon como “control” cuando enuncia:
“Es dificil controlar el aprendizaje asi, para mi esto es importante.”

Se advierte aqui también la influencia de su biografia escolar, es decir, el
periodo vivido en la escuela como alumno, que tiene impacto en la
conformacién de esquemas de pensamiento y accién. El “control”, la
continuidad en este caso, nos habilita a pensar que puede ser significado como
“el camino” y estas experiencias se constituyen en una base formativa clave,
disposiciones, resortes de accién, para pensar sus acciones didacticas. En este
sentido, Alliaud (2005) expresa:

no es simplemente el recuerdo de un maestro o profesor especialmente
valorado de la propia escolaridad. Es mucho mas que eso, es todo lo que
los docentes aprendieron en la misma instituciéon (escolar) a la que
regresan o de la que nunca se han ido, aunque posicionados ahora en el
lugar del que le toca ensefar...es lo aprendido “informal” o
implicitamente en la prolongada estadia que uno pasa por las
instituciones escolares...Jackson (2002) lo llamé aprendizaje adicional a
eso otro que se adquiere de los maestros y profesores mientras estos nos
ensefian... (2005 p.1).

En el juego, la posibilidad de la heterodoxia

En los casos relevados, otro nimero significativo de profesores merece ser
destacado por su apelacion, en el discurso, a las caracteristicas “procesuales de la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion”, a la “necesidad de discutir marcos tedricos”, a la
“importancia de salir del formato” en el que estan “encorsetados” los alumnos. También
expresa: “veo que es complicado salirse de esto”. La misma profesora que piensa que el eje
de su clase estd en los “problemas”, “en los procesos cognitivos de los alumnos.”

Advierten “desencuentros”, dificultades para que las mentes entren en sintonia y
las contradicciones no enteramente satisfactorias se retoman especialmente en
las reuniones de departamento, donde son revisados esos postulados. También
explican que hay instancias en que es necesario “negociar” 0 “entregar algo de uno”, un
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“re-pensar”, especialmente cuando se trata de las formas de evaluar “que en los
Talleres de este Plan de estudios son bien dificiles”. “Ademds, un Taller de primer afio no es lo mismo que
uno de 5° o de 8°”. Nos cuesta “acordar criterios, somos muchos profesores, con historias diversas” -

dice otra profesora-; es también “una cuestion de tiempos y espacios. “Soy nuevo esto es un
mundo de reglas desconocidas para mi “y muchas veces me dejo llevar por algo que ya estd en
mi2t”, en el sentido de, como dice Jackson (1999), tomar esa imagen especular
que remite a como afecta mi historia como ensefante, en el presente de cada
dia; mi historia incorporada, al momento de ejercer la profesion.

Este me dejo llevar... algo ya esta en mi

Sabemos que es en el pasado escolar donde se encuentran componentes que
permiten armar el presente. Las instituciones educativas y sus agentes estan
permeados por la historia, de ahi que consideremos que el pasaje por la escuela
secundaria como alumno en el mismo lugar donde se es profesor, es un recurso
inestimable para comprender las practicas del presente. El pasado estd en el
presente, en este caso de los profesores, en sus productos simbdlicos, sistema de
ideas, representaciones, saberes. También entendemos, junto a Bourdieu (1999
b), que si no median procesos de “autosocioandlisis” es dificil advertir la
actualizacion de “practicas tradicionales” que, en este punto, propician la
conservacion del “capital cultural” y “social”.

Para el caso en estudio, en general, son los profesores que no han sido alumnos
de la instituciéon en el Nivel Secundario los que se permiten construir otros
sentidos para la evaluacién, alejados de la “repeticiéon” de las formas. Esto
conlleva densidad politica ya que los profesores, al interior del campo, estarian
mostrando una puja por el poder en la instalacion de los discursos sobre los
sujetos, la educacion, la ensefianza y el aprendizaje, la evaluacién y es ésta
también una lucha por la hegemonia. Es aqui donde el fragmento que atiende a
sectores que apuestan a la conservaciéon y aumento del capital cultural se
quiebra y esa ruptura generalmente la promueven “los recién llegados”, es decir,
los que tienen recorridos que se expanden por otros lugares del sistema.

El pasado, en este caso, pareciera ser un nucleo que resiste con fuerza en la
escuela. La “tradiciéon”, para Giddens (1995), tiene raices lingiiisticas
provenientes del latin “trajere” que significa dar algo a alguien para que lo
guarde. La tradicion asi entendida tiene un lugar relevante para toda la
sociedad. Para el soci6logo mencionado, el pasado se constituye en
estructurante de las acciones sociales. Expresa también que los trabajos de
destradicionalizacion se orientan a una libertad de accién que puede impulsar

21 La negrita es nuestra.
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la emancipacion y, al decir de Hassoun (1996), es posible hacer algo con lo que
ha sido transmitido.

Y aqui, en esta escuela, los profesores “recién llegados” apelan a otros modos,
estilos y rutinas producto de su experiencia en el sistema y arriesgan producir
la novedad, en tensién con otras investigaciones -en el pais y en el extranjero-
que, en la dimensién “integracién a los centros escolares” y “aspectos
relacionales”, muestran a los profesores novatos inmersos con un camino
azaroso en el campo (Marcelo, 2008; Serra, Krichesky y Merodo, 2009; Maciel de
Olivera, 2011 y otros). Estos profesores al haber transitado la escuela, por un
lado, en el periodo de escolarizacion de secundaria y, por otro, por haber
andado otras instituciones y experiencias en el sistema, parecen poder
aventurar la invencién y el descubrimiento; en este caso, en las practicas
evaluativas. En la escuela caso en estudio, el trabajo de coordinacién de los
departamentos, de “acompafiamiento” de los coordinadores a los profesores, es
una pista sustantiva del orden de la “cultura institucional” para poder pensar y
deliberar sus producciones.

De lo que se trata, quizd, es de reconocer y reconstruir posiciones y tomas de
posiciéon y no de descalificarlos. Los profesores ponen en juego dimensiones
simbdlicas que se entrelazan y se mixturan en el trabajo cotidiano de cada dia.

El trabajo de Donaire (2012) vuelve a nuestro encuentro para ayudarnos a
pensar una de las dimensiones del trabajo docente, cuando muestra en su
investigacion la “falta de control” que los docentes tienen sobre aspectos
importantes de su trabajo. Si lo pensamos aqui, con estos profesores, en una
escuela de “elite cultural” dependiente de una Universidad Nacional, en clave
de historias incorporadas, en resortes para la accién, “principios activos” de
“percepciones pasivas”, quizd podamos pensarlo ahora en la linea de la
“reflexividad” de los profesores en el marco de un “dispositivo” institucional
altamente valorado como es el de los departamentos, quiza Zonas de Desarrollo
Intermentales (ZDI) donde la reflexividad tiene un lugar central, entendiendo
por tal la capacidad de los sujetos para reconocer, demostrar y dar visibilidad al
caracter racional de sus précticas. Por ello, podemos interpretar que, en el caso
en estudio, las discusiones departamentales suelen “romper” con la historia
hecha cuerpo, y aventurar -a partir de esos momentos de “reflexividad”, de
revision de hdbitos ya instituidos- las précticas heterodoxas.

A modo de cierre

Luego del andlisis de conceptos centrales del programa de investigaciéon de la
obra de Bourdieu y de pensarlo en clave de las practicas de los profesores de
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secundaria en wuna escuela pre-universitaria, denominadas también de
pregrado, podemos recuperar sus memorias en relacion con el habitus.
Advertimos que las relaciones que éste mantiene con el mundo social del que es
producto se sostienen en una verdadera complicidad ontolégica.

Ahora bien, el habitus también tiene una parte que se liga a lo impreciso. Una
l6gica préctica de ello y esta incertidumbre es lo que hace que los agentes no
puedan remitirse completamente al habitus. Es aqui cuando la objetivacion, la
interrogacion sobre el propio trabajo, que en este caso se da en el trabajo
departamental, abre a otros registros, y a la posibilidad de la “reflexividad”.
Esto parece permitir que se eviten juicios esencialistas y, mediante una
inmersion creciente en la préctica, advertimos que se posibilita la conformacion
de otra visién para poder jugar el juego que se va construyendo en el campo; en
otras palabras, para que se abra la posibilidad de la heterodoxia, al conformar
puntos de vista, esquemas de pensamiento, percepcién y accién, distintos de los
de la cultura hegemonica. La llegada de los “nuevos” posibilita re-situar el
trabajo y las jerarquias; ellos se topan con una cultura hegemoénica que ordena
las jerarquias y, en este punto, el didlogo y la argumentacion juegan un papel
importante.

Siguiendo a Ana Teresa Martinez (2007), podemos sostener que el capital en
juego —en este estudio, las practicas y los saberes sobre la evaluacién- nos
permite pensarlo no como algo que se tiene, sino como el hecho de tener algo
que permite jugar en el campo y, de esta manera, producir efecto en las
relaciones con los agentes; en este caso, entre los profesores y con los alumnos.

En este sentido, la teoria de Bourdieu es fértil para continuar el estudio de la
complejidad de la escuela. Un imaginario integracionista (Tiramonti y Ziegler,
2008) surca el campo educativo desde mediados del siglo XX, puesto en crisis
en varias oportunidades, como fue el caso del quiebre del orden constitucional
en Argentina, con el golpe civico militar, la experiencia hiperinflacionaria de
1989, hasta la crisis del 2001, habilitando en ese juego una dindmica de disputa
abierta por la posiciones sociales y educativas. Este mito igualitarista, segtn las
autoras mencionadas, dio rienda suelta a un juego de competencias
individuales en el que las instituciones no quedaron afuera. Segtn Tiramonti
(2004), escuelas para sostener el derrumbe, escuelas de elite, entre otras.
También se evidenciaron las luchas al interior del espacio social por ocupar las
mejores posiciones que fueron acompafiadas por las peleas al interior del
campo profesoral, ahi cuando las practicas colisionan para conservar o
transformar la relacion de fuerzas instituida, reproducir el orden social vigente
o atreverse a la heterodoxia y, con ella, al cambio en las percepciones, en las
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posiciones, en las tomas de posicién y en los modos de hacer de los agentes, en
este caso, de sus practicas evaluativas.

Estas practicas atraviesan fuertemente la escuela caso en estudio: el examen de
ingreso, las evaluaciones que dan la permanencia y egreso de los alumnos como
asi también los atravesamientos de las evaluaciones nacionales e internacionales
sumadas a las definidas al interior de la escuela, tales como evaluaciones de
plan de estudios, evaluaciones de docentes que tienen un peso especifico muy
fuerte a la hora de discutir e imponer puntos de vista. Los docentes usan
estrategias al momento de la lucha, generalmente al interior de los
departamentos, por imponer significados, y estas estrategias dependen de la
posicion de los profesores en el campo (por ejemplo, novatos o expertos)
debiendo siempre enfrentarse a resistencias, discrepancias y a las definiciones
politicas de los agentes que lo constituyen. Aqui nos quedan interrogantes;
entre ellos, el poder analitico de esas discusiones y cémo se entretejen las
perspectivas, enfoques y comprensiones sobre la evaluacion de los alumnos.

Habilitar la heterodoxia es un gesto hacia la autonomia y emancipacién de los
sujetos. En una escuela que sostiene sus bases en la conservaciéon del capital
cultural y simbélico de las familias y de los alumnos que la habitan es una
pelea fuerte, no exenta de caidas y de un “dejarse llevar” por las formas de lo
que estd instituido, estrategia probablemente “inconsciente” que se enlaza a la
complejidad de la ZDI del trabajo departamental. En este punto, quiza
debiéramos seguir profundizando el estudio de las experiencias de los
profesores en relacion con sus précticas y saberes evaluativos en estas escuelas
y recordar el epigrafe del trabajo: “Toda vida estd hecha de otras vidas”;
sabiendo, como dice Tenti Fanfani (2007), que la docencia no es una actividad
neutra y tampoco una tarea individual sino una accién colectiva.
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Politica de Agrupamiento Escolar en Portugal: nuevo
modelo normativo de organizacidn escolar y escolaridad
obligatoria

Maria Cecilia Bocchio??

Resumen

En Portugal, la politica de Agrupamiento Escolar (AE) ha reconfigurado el
modelo normativo de organizacion escolar de este sistema educativo. Desde el
afio 2010, un AE nuclea bajo un mismo proyecto educativo numerosas escuelas
localizadas en proximidad geografica y de todos los niveles de ensefianza
obligatoria, desde el Jardin de Infantes hasta la Escuela Secundaria. Los AE son
regulados a través de la Resolucion del Consejo de Ministros N° 44/2010 y
nacen amparados en discursos vinculados con la descentralizaciéon y
territorializacion de las politicas educativas.

Esta publicacién se enmarca en una tesis doctoral en la que se analiza una
nueva forma de organizacién escolar. La investigacion se sustenta en la Teoria
de la Regulacién Social de Reynaud para estudiar los mecanismos de regulacion
institucional del trabajo del Director y, conjuntamente, los mecanismos de
regulacion situacional que el Director de AE desarrolla para orientar el Sistema
de Acciéon Concreto (Friedberg, 1995), que posibilita el funcionamiento del
ficticiamente denominado AE Margen.

Palabras clave

Portugal- Escolaridad Obligatoria- Agrupamiento Escolar - - Regulacién Social

Introduccién

La presente publicacién se enmarca en una tesis doctoral desarrollada en el
Doctorado en Educacién, especialidad en Politica y Administraciéon Escolar de
la Universidad de Lisboa. El componente contextual del inicio del cursado del
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doctorado en Lisboa fue en septiembre de 2011, fecha cercana a la asuncién del
Primer Ministro portugués en junio de ese afio. El contexto politico me torné
“testigo” de los sucesivos “ajustes estructurales a la educacién publica”
promovidos a pocos meses de asumir su cargo. Rdpidamente, a través de
diferentes medios de difusiéon, resonaron discursos “familiares” en mi cabeza,
“tristes coincidencias” entre la realidad argentina y la portuguesa, donde los
Organismos Financieros Internacionales se constituyen en actores centrales de
la politica nacional y de la “reforma estructural del Estado”. Posteriormente, en
el inicio del trabajo de campo en el afio 2012, “escuché la crisis” desde las voces
de los actores que entrevisté en contexto de crecientes presiones y precarizacion
de las condiciones de trabajo docente.

Asi, el nacimiento de esta investigacion fue el resultado de un conjunto de
preguntas sobre el agrupamiento de todos los niveles de escolaridad obligatoria
en contexto de reducciones presupuestarias a la educacién publica, como asi
también, de retdricas que se asocian tanto a la descentralizacién, como a la
modernizacién de la administracién escolar.

La investigacion se titula "El Director de Agrupamiento Escolar: Regulado y
regulador de las politicas educativas. Estudio de un Sistema de Accién
Concreto construido en un Agrupamiento Escolar"?3. Se aborda el trabajo del
Director de un AE, como actor regulado por el Ministerio de Educacion y
Ciencia y, a su vez, como regulador local de las politicas y practicas educativas.

Los AE constituyen un nuevo modelo normativo de organizacién escolar,
disefiado para la operacionalizacién de diversas politicas educativas y sociales,
entre ellas la extension de la obligatoriedad de escuela secundaria hasta su
culminaciéon y diversos programas de asistencia social que pasan a ser
gestionadas desde la escuela donde se sittia la ‘sede” del AE. Por tanto, en esta
investigacion y con el soporte de otras investigaciones previas (Lima, 2011;
Fernandes, 2011; Lirio, 2010), se entiende que a través de los AE se disefia una
estructura organizacional que contribuye a la redefinicién de los mecanismos
de regulaciéon del Ministerio de Educacion y Ciencia sobre las escuelas
agrupadas y sobre el trabajo del Director.

En el desarrollo de esta publicaciéon, en primer lugar se introducen las
reglamentaciones que definieron la politica de AE y la extension de la
obligatoriedad escolar. Seguidamente, se plantea el enfoque tedrico
metodolégico adoptado, la muestra de la investigacion definida y los objetivos
de la investigacion. En tercer lugar, se profundiza en los sentidos atribuidos por

2 El doctorado fue desarrollado con una beca doctoral Erasmus-Mundus (2011-2014).Tesis orientada por el
Dr. Luis Miguel Carvalho. Aprobada con distincién y maxima calificacion.
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los actores escolares a la politica de AE. Finalmente, en las notas conclusivas se
analizan algunas de las principales transformaciones en la estructura
burocratico -administrativa del AE investigado.

1. Los origenes de la politica de Agrupamiento Escolar

Los Agrupamiento Escolares (AE) constituyen un punto critico y cada vez mas
relevante en las politicas gubernamentales para la administracién de la
educacion en Portugal. Afonso (2005) sostiene que los AE nacen como una
iniciativa para responder a la necesidad de reordenar la administraciéon escolar
portuguesa, marcada por la existencia de una gran cantidad de escuelas de
enseflanza bdasica con matriculas muy reducidas. Este proceso de
reordenamiento tiene su correlato en un conjunto de legislaciones que se
introducen a continuacién

La figura legal de los AE adquiere presencia en el Decreto-Lei n. ° 172/91, de 10 de
Marco, que pone en vigor un nuevo régimen de direccién, administracion y
gestion de las escuelas publicas, en fase de experimentacién, aprobado para ser
implementado en cerca de treinta escuelas del pais, pero que no llegd a ser
generalizado. Este nuevo esquema se aplica a Escuelas Bésica de Segundo Ciclo
(EB2), Escuelas Basicas de Tercer Ciclo (EB3), Escuelas Secundarias (ES) y en las
denominadas “areas escolares”, integradas por grupos de establecimientos
Jardin de Infantes (JI) y Escuela Basica de Primer Ciclo (EB1) agrupados por
zona geografica, los cuales poseen 6rganos de direccién, administraciéon y
gestion comunes.

Organizacion del Sistema Educativo en Portugal

Organizacao do Sistema Educativo Portugués
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En el artigo 8 do Decreto-Lei n. ° 115-A/98, de 4 de Maio, se opta definitivamente
por la terminologia de AE. En este estatuto, un AE se define como una unidad
organizativa dotada de sus propios érganos de administracion y gestion y constituido
por establecimientos de educacion preescolar y de uno o mds ciclos y niveles de
educacion. Los objetivos planteados en el Decreto-Lei n. ° 115-A/98 (artigo 5,
punto 1):

a) Favorecer el desarrollo secuencial y articulado de la educacion obligatoria
en una zona geogrifica determinada;

b) superar situaciones de aislamiento de establecimientos y prevenir la
exclusion social;

c) reforzar la capacidad pedagogica de los establecimientos educativos y el
uso racional de los recursos;

d) garantizar la aplicacion de un régimen de autonomia, administracion y
gestion;
e) valorizar y encuadrar experiencias es curso.

Formosinho y otros (2010) sintetizan los objetivos de los AE del siguiente modo:

- Razones relativas a la red escolar: reestructuracion de la red educativa,
eliminaciéon de situaciones de aislamiento, dispersion de escuela

pequenias y expansion de la educacion pre-escolar.

- Razones organizacionales: la creacion de unidades administrativas
mayores, que podrian disponer de mas recursos y mejores lideres y
gestores.

- Razones pedagégicas: mejor continuidad pedagogica entre los diversos
niveles de ensefianza, promocién de proyectos pedagdgicos comunes
entre ciclos, interaccion entre niveles de ensefianza y ciclos.

- Razones sociales: mejor integracién de los recorridos escolares de los
alumnos, mejor control sobre el abandono escolar de los alumnos en la
transicién entre ciclos escolares.

El Decreto-Lei n° 115-A/98 es el “punto de partida” decisivo para los AE. Simdes
(2003) reconoce que la institucionalizacién de los AE promueve el desarrollo de
nuevas responsabilidades y relaciones de poder al interior y entre las escuelas.
Por tanto, esta politica modifica un terreno escolar que hasta la fecha carecia de
cualquier tipo de articulacién, y se caracterizaba por la presencia de escuelas
cerradas en sus fronteras y rutinas. Asi, por primera vez, acontece la
confrontacion con otras posibilidades de organizacién escolar.
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Barroso (2003) explica que los nuevos formatos de organizacién escolar se
promueven en contexto del “ciclo de desencanto” y reconoce en este ciclo una fase
de “crisis de soluciones” promovida por el propio mito de la reforma educativa.
El diagnéstico del Sistema Educativo muestra que tras 25 afios de
transformaciones incesantes, con fuertes inversiones financieras, el resultado
obtenido redunda en altas tasas de matriculaciéon de alumnos pero, con magros
resultados de desempefio en las evaluaciones efectuadas por los organismos
internacionales. Bajo un aparente consenso apartidario, se diseminan discursos
sobre el estado critico del Sistema Educativo. Estos discursos operan como
dispositivo para la aceptacion y legitimacion por parte de la opinién pablica de
propuestas de corte neoliberal, cuyas acciones defienden, principalmente, la
privatizacion de la ensefianza, el impulso de la libre eleccién de escuelas por
parte de los padres y la competencia entre escuelas.

Hacia 2003, el ascenso al poder de la centro-derecha agudiza, atn mas, la
adopcién de politicas que implican la subordinacién de la educacién a las
l6gicas del mercado. El Despacho n. © 13313/2003, de 8 de Julho, de la Secretaria de
Estado de la Administracion Educativa refuerza la apuesta del Decreto-Lei n°
115-A/98 e impone el reordenamiento de la red escolar bajo el modelo de
Agrupamiento Vertical de Escuelas. Los mismos incluyen desde el Jardin de
Infantes hasta la Ensehanza Basica de Tercer Ciclo (EB3). De este modo, queda
definido el camino para la integracién en un futuro, no muy lejano, de la
escuela secundaria en los Agrupamientos Verticales. Este camino va a ser
sustentado en una nueva reglamentacién para la administracion y gestiéon de las

escuelas que se introduce a continuacion.

En 2008 el nuevo Modelo de Administraciéon y Gestion de las Escuelas Puablicas
introducido por el Decreto-Lei n. ° 75/2008, de 22 de Abril, mantiene la definiciéon
de los AE como una unidad organizativa de gestiéon y administraciéon. Una de
las principales novedades legales es la definicion del director como érgano
unipersonal de gestion. Se promueve un cambio rotundo en la administracion
escolar portuguesa, signado por el retorno del Director a su condicién de
6rgano unipersonal de gestion, esta vez, en contexto de gobierno democratico.

Los nuevos 6rganos de direccién, administracion y gestion de los AE y escuelas
no agrupadas son:

- El Consejo General, como 6rgano responsable por la definicién de las
lineas orientadoras de la actividad de la escuela, es garante de la
participacion y representacion de la comunidad educativa: docentes, no-
docentes, padres, alumnos, miembros de la Cdmara Municipal, de la Junta
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de Freguesia y de la comunidad, como instituciones religiosas, vecinales,
entre otras?4.

- El Director es el 6rgano de administraciéon y gestion en las areas
pedagogica, cultural, administrativa, financiera y patrimonial. Entre sus
potestades adquiridas, detenta la capacidad para elegir el Equipo directivo
(sub-director y adjuntos de direccién), a los coordinadores de las
principales estructuras de coordinacién y de supervisiéon pedagogica, y a
los coordinadores de escuela. En el caso de los coordinadores de
departamentos curriculares, posee la capacidad de sugerir tres profesores
que considere mas pertinente para dicho cargo.

-El Consejo Pedagodgico es el 6rgano de coordinacién, supervision
pedagogica y orientaciéon educativa, no sélo en los dominios pedagdgicos-
didacticos de orientacién y acompafiamiento de los alumnos y de la
formacién inicial y continua del personal docente y no docente. Es
presidido por el director e integrado por los coordinadores de
departamentos curriculares, las estructuras de coordinaciéon y de
supervision pedagogica, y por representantes de los padres y encargados
de educacion.

-El Consejo Administrativo es el o6rgano deliberativo en materia
administrativo -financiera del AE o escuelas no agrupadas. Es presidido
por el director e integrado, ademds, por el sub-director o uno de los
adjuntos de direccion y por el jefe de los servicio de la administracién
escolar o quien lo represente.

Afonso (2009) sostiene que los objetivos explicitos definidos en el Decreto-Lei n. °

75/2008 suponen el refuerzo de la participacion de las familias y de las

comunidades en la gestion estratégica de las escuelas, como asi también el

refuerzo del liderazgo y la autonomia escolar. Para las autoridades

gubernamentales, estos objetivos serdn alcanzados por medio de tres cambios

principales:

a. El aumento de la participacion formal de representantes parentales y
comunitarios en el 6rgano colegial de administracion escolar;

b. La atribucion de la funcion de gestor a un director escolar con competencias
alargadas, que substituye el antiguo organo colegiado compuesto por
profesores;

2 La Camara Municipal agrupa a diversas Juntas de Freguesia. Ambas poseen diferentes
responsabilidades en cuanto a la provision de financiamiento a los AE.
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c. El aumento del poder decision de las autoridades escolares en lo que respecta a
la propia estructura de la escuela.

El Agrupamiento Vertical supone que en cada AE haya un director de AE que
reside junto al equipo directivo (seleccionado por el director) en la escuela
secundaria. Ademas, el director es quien elige a los coordinadores de escuela,
quienes lo representan en cada una de las escuelas agrupadas. En otras
palabras, desaparece la figura del director de escuela para transformarse en
coordinador escolar que es seleccionado por el director de AE.

Finalmente, la Resolucgio do Conselho de Ministros n. ° 44/2010, de 14 de Junio,
“culmina” el proceso de sancién de reglamentaciones que sientan las bases para
la integracion de la Escuela Secundaria en los AE. Se establece, asi, la creacion
de AE que integren una escuela publica de ensefianza secundaria, la cual se
constituye en escuela sede de AE.

Asi, la resolucion mencionada establece la constitucién de agrupamientos que
incluyen desde el Jardin de Infantes hasta la Escuela Secundaria. Esta politica se
articula directamente con una tendencia a nivel de Unién Europea: la
ampliaciéon de la obligatoriedad escolar para nifios y jovenes con edades de
entre 5 y 18 afios; la misma es legalmente reglamentada por el Decreto-Lei n. °
85/2009, de 27 de Agosto, que tiene por objetivo la universalizaciéon de la
escolaridad hasta culminar la ensenanza secundaria. En consecuencia, los
principios orientadores de los Agrupamientos Verticales son tres:

- Adaptar la red escolar a los objetivos de una educacioén obligatoria
de 12 afios.

- Adecuar la dimensiéon y las condiciones de las escuelas a la
promocién del suceso escolar y el combate del abandono escolar.

- Promover la racionalizacién de los AE con el fin de originar el
desarrollo de un Proyecto Educativo comian que articule los
diferentes ciclos de ensefianza.

La “receta indicada” para la formacién de Agrupamientos Verticales establece
la vigencia hasta finales del afio académico 2010/11 de escuelas no agrupadas, y
de Agrupamientos Horizontales compuestos exclusivamente por el mismo
nivel de la educacién. Asi, la culminaciéon del proceso de agrupacion de
escuelas marca un hito que define un nuevo escenario para la administracién
escolar portuguesa.

2. Enfoque teérico-metodolégico

Esta investigacion se sustenta en la teoria de la regulacion social. La aplicacion
de la teoria de la regulacion en el analisis de las politicas puablicas se vincula al
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campo de la denominada “sociologia politica de la accién publica”, la cual
propone dos abordajes posibles: la necesidad de estudiar el Estado a través de

su accion y la accion del Estado a través de sus instrumentos (Reynaud, 1997,
2003; Maroy y Dupriez, 2000; Barroso, 2006).

Barroso (2005) toma el concepto de regulacién de Maroy y Dupriez (2000, p.76)
desde un enfoque centrado en el papel del Estado. El mismo es entendido como
“el conjunto de acciones puestas en marcha por una instancia (gobierno,
jerarquia de una organizacion) para orientar las acciones y las interacciones de
los actores sobre las cuales poseen una cierta autoridad”. Por medio de esta
definicién, Barroso explica que cuando la regulacion es aplicada a sistemas
sociales se transforma en el resultado de la articulacion entre una o varias
regulaciones de control y que es la produccion de “reglas de juego” lo que
posibilita resolver conflictos de interdependencia y coordinacién.

La investigacion desarrollada estudia desde dos planos complementarios los
mecanismos de regulacion institucional que la politica de AE impone al director;
y, por el otro lado, los mecanismo de regulacion situacional que el director de AE
promueve sobre el trabajo de los diversos actores escolares.

Al aludir a los mecanismos de regulacién situacional, nos encontramos en un
nivel de andlisis caracterizado por la presencia de una regulaciéon activa y
auténoma. En la misma se pone de manifiesto un proceso de produccion de
“reglas de juego” (Reynaud, 1997 y 2003). Alli se articulan no sélo la definicién
de reglas que orientan el funcionamiento del sistema, sino también el (re)ajuste
de dichas reglas como consecuencia de la diversidad de estrategias y acciones
de los actores que poseen un margen de autonomia relativa.

Por tanto, la puesta en acto de las normativas en la practica compone el
contexto que da cuenta, efectivamente, de los midrgenes de autonomia relativa
apropiados y recreados por los actores, traducidos en reglas auténomas
legitimadas institucionalmente. Lima (2004, p.12) refiere a los principios que
guian los méargenes de autonomia relativa de los actores de este modo:

Los actores escolares nunca se limitan al cumplimiento de las reglas
jerarquicamente establecidas por otros, no juegan apenas un juego
con reglas dadas, lo juegan con la capacidad estratégica de aplicar
selectivamente las reglas disponibles, como asi también con la
capacidad de inventar y construir nuevas reglas.

El segundo enfoque tedrico de referencia para este estudio es la sociologia de la
accion, principalmente desde los aportes de Crozier y Friedberg (1977) y de
Friedberg (1995). Estudiar el AE como un fenémeno de la accién escolar
organizada, implica la valorizacién de un meso-abordaje que pretende mediar
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el didlogo macro-micro, banalizando la existencia organizacional, para
entenderla desde el sistema de accién concreto que regula la interdependencia
entre los actores escolares del AE.

Friedberg (1995) caracteriza los espacios de accién concretizados como érdenes
locales desde una categoria central: Sistema de Accién Concreto (SAC). A
partir de este constructo, refiere a la interaccion estratégica de los actores que
contribuye al proceso de regulaciéon del sistema. El autor define SAC como
“estructuras de accidon colectiva por las cuales son organizados los espacios de
accion, es decir, son construidos y perpetuados los 6érdenes locales gracias a los
cuales los actores estabilizan el accionar” (Friedberg, 1995, p. 11).

El SAC es siempre contingente (con respecto a las caracteristicas del contexto),
arbitrario y problemaético. Por tanto, nos encontramos ante un campo de analisis
que se inscribe en una concepcién politica de la accién social, ya que se basa en
las relaciones de poder fundadas en juegos de intereses, conflicto y negociacion.

Siguiendo los aportes del autor, la desnaturalizaciéon del AE supone poder
estudiarlo desde las acciones concretas que los actores escolares promueven y
objetivan a través de estrategias de regulacién interna y de légicas de acciéon
que posibilitan a los actores organizacionales -y particularmente al director- la
legitimacion de su accionar en el AE.

En articulacién con el enfoque metodoloégico de este estudio, Friedberg (1995)
sostiene que para reconstruir las estructuras profundas del campo es factible
complementar un enfoque inductivo con una hipétesis deductiva, la cual sélo
puede ser comprobable a partir de los datos provenientes del trabajo de campo.
Es decir, centrando la atencién en la economia interna de diferentes l6gicas de

accion.

Adoptando una estrategia hipotética-inductiva, el abordaje
organizacional parte de la vivencia de los actores para reconstruir no la
estructura social general, sino las légicas y las propiedades particulares
de un orden local, esto implica la estructuracién de la situaciéon o del
espacio de acciéon considerado en términos de actores, de apuesta, de
intereses, de juego y de reglas de juego que dan sentido y coherencia a
esas vivencias (Friedberg, 1995, pp. 300-301).

Por tanto, el objetivo es estudiar y desnaturalizar las acciones concretas que los
“actores escolares” promueven y objetivan en la regulacion situacional del SAC.
En la desnaturalizacion del AE Margen reside la posibilidad de poner en
evidencia el proceso por el cual los actores organizacionales construyen la
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legitimacién colectiva del nuevo modelo normativo de organizacién escolar en
AE.

El SAC en andlisis de esta investigacion estd integrado por el Director y un
conjunto especifico de actores que contribuyen a la gestiéon del AE por iniciativa
y eleccién directa del director. Los “actores escolares” que conforman el SAC en
estudio son: la Directora del AE; el Equipo Directivo: una Sub-Directora y tres
Adjuntas de Direccion; tres Coordinadoras de las Estructuras de Coordinacion
Intermedia y Supervision Pedagogica, denominadas por los propios “actores
escolares” como “Estructuras Intermedias de Gestion”: la Coordinadora del
Gabinete de Inclusién Ciudadana, la Coordinadora del Gabinete de Evaluaciéon
Interna y la Coordinadora del Departamento Curricular Educacion Bésica. Se
incluyen, ademas, los siete Coordinadores de Escuela y cuatro Interlocutores,
que se desempefian en las doce escuelas agrupadas del AE. A continuacion, se
presentan sucintamente las responsabilidades que a cada actor le competen. La
siguiente figura corresponde al organigrama del AE Margen y posteriormente
se describen las tareas que desempefian sus integrantes:

Organigrama AE Margen
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El director es definido en el Reglamento Interno del AE conforme al Decreto-lei
n. ° 75/2008 artigo n. ° 18 como “el 6rgano de administraciéon y gestion del
agrupamiento, abarcando las 4reas pedagobgica, cultural, administrativa,
financiera y patrimonial.” Su labor se articula a la del sub-director y de los
adjuntos de direcciéon. Entre las competencias del director, se destaca la
capacidad para asignar responsabilidades al equipo directivo, conforme lo
considere mds pertinente. Se establece en el caso del sub-director la obligacion
de suplantar al director cuando éste no pueda desempefar su cargo. En cuanto
a los Adjuntos de Direccién, son quienes responden a las tareas que el Director
de AE descentraliza.

La Directora del AE fue por electa por unanimidad en junio de 2011 para ejercer
el cargo hasta el afio 2015. Ella se desempefiaba antiguamente como Directora
de la Escuela Secundaria. En tanto la Sub-Directora del AE también lo era en la
Escuela Secundaria, al igual que la Adjunta de Direcciéon 3, quien también
mantuvo el cargo que desarrollaba en la Escuela Secundaria. Estos tres “actores
escolares” poseen una trayectoria de 20 afios de trabajo conjunto como
profesoras y 7 afios en cargos directivos. En tanto, con las Adjuntas de
Direccion 1 y 2, el inicio del trabajo conjunto aconteci6 en el proceso de
conformacion del AE. Ambas profesoras pertenecian al nivel EB1 de ensefianza.

Los Coordinadores de Escuelas son definidos desde el Reglamento Interno
como mediadores y transmisores de la informacion provista por la direccion del
AE. Son elegidos por el director y el periodo de sus mandatos se corresponde
con los 4 afios que dura la gestion del director. Las principales
responsabilidades delegadas radican en el ejercicio del control y apoyo al
trabajo del personal docente y no docente del establecimiento. Constituyen un
nexo entre la direccion de AE y el profesorado y representan la maxima
autoridad de la escuela ante los padres y tutores de los alumnos, profesores, no-
docentes y alumnos.

En el trabajo de campo, fue posible conocer la figura del Interlocutor (ausente
en el organigrama del AE Margen). Se trata de una “actor escolar” creado por la
Directora del AE para dar respuesta a la imposibilidad legal de nombrar
coordinadores de escuela en instituciones con menos de tres profesores en
ejercicio efectivo de la docencia. El Interlocutor es el representante de la
Directora en estas pequefias escuelas. La asignacion de este cargo es
consecuencia de una valoracién positiva y simbélica de la labor de los
profesores que no implica incremento salarial y que, desde luego, no esta
regulada en ningtn estatuto.
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Finalmente, las Estructuras de Coordinaciéon Intermedia y Supervision

Pedagogica son designadas de modo abreviado por los “actores escolares” como

Estructuras Intermedias de Gestion. Las mismas son definidas en el Reglamento

Interno (RI) del AE como aquellas que:

Acttan en el nivel intermedio de gestion escolar, engloban
departamentos curriculares, grupos disciplinares, consejos de curso.
(...) estas estructuras desempefian de acuerdo con la ley, funciones
destinadas a la articulacion y gestion curricular, a la organizacion de
las actividades y proyectos de los cursos (RI, p. 20).

Fueron entrevistados tres coordinadores seleccionados por la especificidad de

las tareas que cumplen y la articulacién que promueven entre las escuelas

agrupadas y la escuela sede:

La Coordinadora del Gabinete de Evaluacion Interna del AE. Es
quien dirige la estructura disefiada para el proceso de produccién y
evaluaciéon de la ejecucion del Proyecto Educativo de AE y el
desarrollo de la auto-evaluacién institucional. También denominado
como Observatorio de Evaluacién de la Calidad, este Gabinete
organiza la informacién estadistica recabada sobre las escuelas del
AE. La estructura de gestion tiene por objetivo la disponibilidad de
los datos recabados en las evaluaciones para la toma de decision de
los actores institucionales, y para la primera evaluacién externa del
Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC). Esta coordinadora posee
una trayectoria profesional de 20 afios en la escuela secundaria y fue
la principal responsable del equipo que construyé el Proyecto
Educativo de AE.

La Coordinadora del Gabinete de Inclusiéon Ciudadana del AE. Es
quien dirige la estructura que opera sobre multiples misiones, que
incluyen el trabajo sobre el sistema de disciplina escolar del AE y la
promocion de la articulacién entre el profesorado de los diferentes
niveles de ensefianza para desarrollar estrategias que contribuyan al
suceso escolar. Ademads, se ocupa de la puesta en acto de programas
y proyectos del MEC asociados a la inclusién escolar y social; la
organizacion de actividades de prevenciéon en materia de salud y
educacién sexual enmarcadas en un proyecto educativo especifico; la
coordinacién de tutorias de apoyo a los alumnos y a las familias de la
comunidad educativa.

En relacion con la formacién ciudadana como eje articulador del
Proyecto Educativo del AE, prevalecen en el Gabinete funciones
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vinculadas a dar respuestas a las crecientes demandas de la
comunidad educativa sumida en procesos de pauperizaciéon social.
La relevancia asignada a esta Estructura Intermedia de Gestion
denota indicios de un perfil de gestion de AE en el cual la inclusion
social ha adquirido una importancia sustantiva, como consecuencia
del contexto en el que se localiza el AE.

- La Coordinadora del Departamento Curricular EB1. Es quien
representa al nivel de ensefianza EB1 en el Consejo Pedagodgico,
desempefia actividades asociadas al apoyo pedagodgico a las escuelas
del nivel. Cabe destacar que esta Coordinadora es también
responsable de la puesta en acto del “Projecto Aliceres” (Proyecto
Cimientos, en castellano), cuya ejecucion se inici6 en el ciclo lectivo
2011-2012. El proyecto estd orientado a elevar los niveles de
promocién escolar en lengua portuguesa y matematica en el nivel
EB1 donde, a partir del afio 2011, se aplica la evaluacién externa del
MEC al finalizar el primer ciclo de la ensehanza bésica (EB1), siendo
esta evaluacion decisiva en la transicion al nivel EB2 de ensefanza.
Es, por tanto, el nivel EB1 un objeto de crecientes presiones sobre los
resultados escolares del alumnado, y la Coordinadora del
Departamento un actor central para la traduccion del conjunto de
politicas que el MEC define.

Tras aclarar quiénes son los actores implicados en la investigacion, se plantea el
objetivo general que guia este estudio. El mismo puede definirse del siguiente
modo: describir, analizar e interpretar el Sistema de Accién Concreto
construido en la interaccion entre la Directora del AE, su Equipo Directivo,
las Estructuras Intermedias de Gestion, los Coordinadores de Escuela e
Interlocutores. Especificamente, se pretende describir, analizar e interpretar: (a)
los procesos organizativos internos del SAC (re)creados por los ‘actores
escolares” del AE; (b) las 16gicas de accion regulatorias legitimadas en el SAC
por los “actores escolares” del AE; y (c) los efectos del SAC en los “actores
escolares” del AE.

La principal técnica de recoleccion de datos fue la realizaciéon de entrevistas de
tipo semi-estructuradas al conjunto de actores escolares antes presentados.
Otras fuentes de recoleccion de informacién fueron los diversos documentos
escolares, entre ellos, el Proyecto Educativo, Proyecto Curricular, el informe de
la Evaluacion Interna de los centros, el Reglamentos Interno y la observacion
participante en diversos eventos institucionales, entre otros.
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Los doce establecimientos de ensefianza que constituyen el AE Margen se
sittan en un radio de distancia que oscila los 10 kilémetros con respecto a la
Escuela Sede y nuclean a un total de 2900 alumnos. En lineas generales, el
contexto de localizacion de las escuelas del AE Margen se caracteriza por una
creciente pauperizacion socio-econémica. Los datos acerca del apoyo
econdmico provisto por el Servicio de Accién Social Escolar (SASE) para el ciclo
lectivo 2012-2013 indicaron que 645 alumnos desde el segundo ciclo de
ensefianza basica hasta la ensefianza secundaria han recibido dicha asignacion
econémica. Es un hecho significativo que, en que todos los Jardin de Infantes
(JI) y Escuela Basica de Primer Ciclo (EB1), se desarrollen programas
compensatorios del MEC. En el nivel JI se denomina Componente de Apoyo a
la Familia, en tanto en el EB1 se denomina Actividades de Enriquecimiento
Curricular. En ambos casos las actividades se desarrollan en horario extra

escolar e implican la entrega de un suplemento alimentario a los alumnos.

Asimismo, desde el Gabinete de Inclusiéon Ciudadana se ejecutan numerosos
proyectos de solidaridad que contribuyen al apoyo de las familias mas
carenciadas, proveyendo de ropa y alimentos. A los problemas socio-
econdmicos que afectan al alumnado, se afiaden conflictos vinculados con la
reducciéon del financiamiento proveniente de la Camara Municipal y de las
cinco Juntas de Freguesias que abarca el AE Margen, ademas del peligro,
siempre presente, de cierre de cuatro escuelas como consecuencia de la
reducida matricula de alumnos que poseen.

3. Avances interpretativos: ;Qué sentido tiene el AE Margen para los actores
escolares? ;Contribuye el AE a garantizar la articulacién entre los diferentes
niveles de la escolaridad obligatoria?

En las palabras de la Sub-Directora se pone de manifiesto el sentido que le
atribuye al AE, al tiempo que sintetiza los problemas que la puesta en acto de la
politica presenta en el AE Margen. Asi lo expresa:

“Que decir, creo que la nueva estructura, para nosotros mega estructura que implica
escuelas dispersas. Yo creo que lo mejor estd en el resultado para el alumno para seguir su
proceso, creo que eso estaba en la filosofia de nuestros gobernantes, también hay un
principio economicista pero yo quiero creer que por sobre todo el alumno es el centro. Las
evaluaciones daban cuenta que los principales problemas estaban en los pasajes de ciclos y
que los profesores trabajan por ciclos aislados. Es necesario que los profesores se articulen,
crucen informacion. (...)Tenemos problemas, la distancia sobre todo las Escuelas Bdsicas
Integradas estdn lejos del resto, es dificil somos muchos, no estin los hdbitos, pero creo que
estamos en el buen camino quizds sigue lo de luchar por nuestras sardinas, pero creo que la
Directora ha consequido transmitir ciertas adaptaciones” (SD, p. 1).
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En el testimonio es posible diferenciar tres ntcleos de conflictos que operan
conjuntamente en el discurso y en la practica de los “actores escolares” del AE
Margen: lejania entre las escuelas agrupadas, reducciéon de presupuesto,
promocion de trabajo articulado entre un profesorado con tradiciones
profesionales diferentes.

En el AE Margen, la distancia geografica entre escuelas se conjuga con la falta
de recursos econémicos para desarrollar actividades conjuntas. El festejo de
carnaval en el afio 2012 fue la tnica actividad efectuada con la presencia del
alumnado de todas las escuelas agrupadas (actividad que no fue reiterada
posteriormente). Un Coordinador de Escuela manifiesta de este modo las
dificultades para desarrollar actividades conjuntas:

“Quisimos hacer aqui un encuentro de futbol, pero no se pudo, no hay dinero. No tenemos

actividades interrelacionadas. Acd yo estoy en un proyecto de salud y en la otra de tics”

(E8, p.1).
Otra problematica en cuestion es la diversidad de culturas profesionales que
estdn ahora agrupadas. Este es un factor fundamental que entra en discusiéon
cuando lo que se pretende es articular niveles de ensefianza que histéricamente
se han desempefiado de modo separado. En relacion con la articulaciéon entre
niveles de ensefianza y escuelas, la Coordinadora del Gabinete de Inclusién
Ciudadana manifiesta:

“Yo creo que es complicado, primero porque no estamos habituadas a trabajar en conjunto,

y sucede hasta en la Escuela Bdsica Integrada [EscuelalO] que estin todas juntas imaginate
en las que estin dispersas” (CGIC, p. 3).2

La afirmaciéon de la Coordinadora expone con claridad la complejidad y el
trabajo que demanda promover una politica de coordinacién pedagoégica entre
niveles de ensefianza (aun compartiendo un mismo edificio escolar).

El Agrupamiento Vertical de las escuelas supuso la unificacion de dos
Agrupamientos Horizontales formados por Jardines de Infantes (JI) y Escuelas
Bésicas de Primer Ciclo (EB1)?. Estos agrupamientos poseian una estructura de
gestion pequefia y cercana no sélo fisicamente, sino también por los problemas
y las caracteristicas del alumnado que reciben las escuelas. Asi lo manifiesta
una Coordinadora de Escuela:

“Yo creo que si no fuera tan grande [el AE] funcionaria mejor, creo que la idea es buena,

pero nosotras cuando éramos 4 escuelas en el agrupamiento horizontal funciondbamos muy
bien. Haciamos actividades conjuntas. Pero cuando se amplié el horizonte y se incorporaron

% En la EBI comparten edificio un Jardin de Infantes, una Escuela Basica de Primer Ciclo, una Escuela
Béasica de Segundo Ciclo y una Escuela Basica de Tercer Ciclo. Esta escuela tiene una matricula de 858
alumnos en el ciclo lectivo 2112-2013.

26 Reglamentados por el ya citado Despacho n. ° 13313/2003, de 8 de Julho.
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escuelas con caracteristicas diferentes eso se perdio casi. Los alumnos y familias son muy
diferentes” (E2, p.1).
Las escuelas EB1 y los JI que se localizan en proximidad efecttian actividades de
forma conjunta, que no demandan de montos de dinero significativos. Son
recurrentes las referencias a mantener los vinculos entre las escuelas que
formaban el Agrupamiento Horizontal. Algunos de los ejemplos de trabajo
conjunto desarrollado entre escuelas aledafias son los siguientes:
“Nosotros con la Escuela 4 haciamos muchas actividades conjuntas, estamos muy cerca,
teniendo en base el PE de AE, Navidad, San Martin, carnaval, dia del nifio. Antes estas dos
escuelas estaban muy separadas e incluso los padres cooperaban con eso, que mi hijo es de
esta o de aquella y uno de las cosas que rompimos por el trabajo conjunto y cuando inicié la
coordinacion fue eso. Procuramos adaptar las actividades nuestras a los del AE. Hacemos
un “ciclo turismo” y eso ya estd institucionalizado, lo hacemos juntas y eso ya forma parte

de nuestra rutina, los nifios lo adoran. El afio pasado vino el diario del Municipio a
hacernos una nota.” (E3, p.2)

“Nosotras acd planificdbamos con las tres escuelas y la zona para hacer actividades
conjuntas, teniamos problemas porque no hay recursos para movernos. Este ario
planificamos conjuntamente pero cada uno trabaja en su escuela” (E5, p.2).

La persistencia de la articulaciéon entre los Agrupamiento Horizontales se ve
fundamentalmente favorecida por la proximidad geografica entre las escuelas y
por poseer los profesores una misma cultura profesional. Estos aspectos
viabilizan el saneamiento de la escasez de recursos econémicos para gestionar

las escuelas.

Ante la imposibilidad de financiar actividades conjuntas, profesoras y
Coordinadores de Escuelas o Interlocutoras planifican conjuntamente, pero
trabajan luego en sus respectivas escuelas. Esto da cuenta de una estrategia
sustentada en el vinculo entre los profesores y en dindmicas de trabajo que, a
pesar de la disolucion de los Agrupamiento Horizontales, hacen posible el
desarrollo de actividades especificas.

Las apreciaciones positivas de los Coordinadores de Escuela e Interlocutores
hacia la politica del AE se asocian, principalmente, al desarrollo de actividades
que se planifican conjuntamente entre las escuelas. De este modo, el AE Margen
es asimilado, a veces, al trabajo ocasional entre escuelas aledafias y en otras, al
apoyo que reciben en su labor por parte del Equipo Directivo.

En el discurso de miembros del Equipo Directivo, el trabajo de coordinacion
pedagbgica entre niveles es el objetivo principal para elevar los indices de
promocion escolar en la transicion al nivel EB2. Las Adjuntas de Direccién
hacen referencia de este modo a la coordinacién pedagoégica entre niveles de
ensenanza:
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“Es ese uno de los objetivos del AE, estuvimos sujetos a una evaluacion externa y ese es el
punto mds flaco. No entre |l y EB1 sino entre EB1 Y EB2. Empezamos a crear mecanismos
de trabajo conjunto”. (AD2, p.2).

“No hay una estructura creada sino reuniones creadas con los profesores, sobre todo con
primer y segundo ciclo. Para definir conjuntamente las competencias que deben tener los
alumnos. Entre JI y EB1 ya existin. Es en sequndo ciclo donde tenemos los mayores
problemas de retencion” (AD1, p.2).
En los sentidos que los “actores escolares” del AE Margen han construido es
factible encontrar vestigios de formas organizacionales que si bien por decreto
han desaparecido, en la practica continlan estando vigentes y sujetas a
interpretaciones funcionales a las condiciones objetivas y a las capacidades
autobnomamente construidas por los ‘actores escolares’. Este margen de
autonomia relativa (Lima, 2002) contribuye a responder situacionalmente a las
problematicas que la puesta en acto de la politica de AE esta promoviendo.

Metaféricamente, los “actores escolares” refieren a un camino en construccion
como AE. La Directora es un actor central en la construcciéon discursiva
asociada a la centralidad del alumno en el AE. Esta construccion es legitimada
por los Coordinadores de Escuela e Interlocutores quienes avalan, ademas, el
Proyecto Educativo del AE. Asi lo manifiestan:
“Yo creo que los gobernantes pensaron en la parte econdmica porque se ahorra en
estructura pero sobre todo en los alumnos y es alli donde estd la filosofia de nuestra

directora y pensar que solo va a estar el AE efectivamente instalado cuando exista esa
colaboracion entre profesores” (SD, p. 1).

“Bueno sdlo conozco éste y creo que tiene aspectos positivos y negativos y sirvié para
aplicar algunas directrices desde el |I al secundario. Estamos formando nifios que siempre
han sido nuestros alumnos, esta afio fue la primera vez que alumnos del séptimo ario venian
ya del AE y los profesores notan diferencias porqué ellos crecen con una misma filosofia”
(E10, p.1).

En suma, es posible identificar el proceso embrionario de conformacion de
nuevas modalidades de trabajo. A pesar de las probleméticas reconocidas en la
puesta en acto de la politica de AE, el trabajo que esta promoviendo la Directora
y su “equipo de confianza” esta permitiendo el mantenimiento de las dindmicas
de articulacion, ya existentes, entre el JI y el EB1 y, a su vez, esta originado
nuevas instancias de trabajo conjunto con el resto de los niveles de ensefianza.
Quedan manifiestas las problemaéticas que la politica de AE promueve in situ y
las estrategias voluntarias del profesorado y del equipo directivo para
responder a las nuevas y crecientes demandas que este modelo normativo de
organizacion escolar en AE supone.
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4. Notas conclusivas: “Reciclado” de actores escolares para un nuevo y
complejo modelo normativo de organizacion escolar

La Directora del AE es quien selecciona a los actores que integran el SAC
“disefiado” para gestionar el AE Margen. El equipo directivo radicado en la
Escuela Sede se relaciona con las escuelas agrupadas a través de un continuum
de dinamicas de articulacién que se originan en la Directora y llegan a los
Coordinadores de Escuela e Interlocutores, como consecuencia del “oficio
mediador” que desempefian las integrantes del “equipo de confianza” de la
Directora: las tres Adjuntas de Direccién y la Sub-Directora. En la mediacion
con las escuelas agrupadas intervienen, ademads, y respondiendo a otras
funciones especificas, las Coordinadoras del Gabinete de Inclusién Ciudadana,
del Gabinete de Evaluacion Interna y del Departamento Curricular EB1.

Como ya fue referido, el Equipo Directivo y las Estructuras Intermedias de
Gestion definen un nuevo contexto, de accion organizada, a través del cual es
gestionado el AE. La compleja desconcentraciéon de funciones efectuada por la
Directora en su “equipo de confianza” posibilita responder con celeridad a los
conflictos emergentes en las escuelas agrupadas del AE Margen.

En respuesta al primer objetivo especifico de este estudio, es factible considerar
que los procesos organizativos internos que constituyen el SAC (re)creado por los
‘actores escolares” del AE Margen posibilitan la construccion de redes de
comunicaciéon para la articulacién entre las escuelas agrupadas y la Escuela
Sede. Estas redes facilitan la resolucion de los conflictos emergentes y
garantizan la presencia de un actor mediador que represente a la Directora en
las zonas potenciales de disputa (Gomes, 1993; Hanson, 1981). El apoyo de las
Adjuntas de Direccién en la resolucién de las situaciones dilematicas que
acontecen en las escuelas agrupadas (antes de que se transformen en un
problema) es la principal estrategia para sostener el orden interno.

De este manera, las ldgicas de accion reguladoras legitimadas en el SAC por los
“actores escolares” del AE Margen (segundo objetivo especifico de investigacion)
se sustentan en la trayectoria profesional de la Directora del AE, quien con el
apoyo del Equipo Directivo promueve la construcciéon de consenso como
estrategia de regulaciéon interna. El “consenso estratégico” legitimado por el
Equipo Directivo, como forma de regulaciéon post-burocrética (Barroso, 2006),
posibilita la regulacién conjunta entre los extremos del continuum estudiado: el
Director de AE y los Coordinadores de Escuela.

En la descripcion, andlisis e interpretacion de los efectos del sistema de accion
concreto en los “actores escolares” del AE Margen (tercer objetivo especifico de esta
investigacién) queda manifiesta la centralidad del Ministerio de Educacién y
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Ciencia en los sucesivos niveles de traduccién local de la politica de AE. Al
tiempo que define los limites en las prestaciones de recursos que provee, el
MEC regula las politicas que deben ser ejecutadas y delega la responsabilidad a
los actores escolares sobre la gestion y los resultados alcanzados en la puesta en
acto de las mismas.

Con la conformacién del AE, el Gabinete de Inclusiéon Ciudadana (que ya existia
en la escuela secundaria, hoy escuela sede de AE) abandoné su estatuto de
proyecto para transformarse en el Gabinete responsable de interpretar las
numerosas politicas socioeducativas que se ejecutan en articulacion
interinstitucional con diversas organizaciones. Este Gabinete y su “filosofia
inclusiva” es, desde luego, una expresion del proceso de sedimentacién de las
politicas educativas (Ball y otros, 2012) que, en la conjuncién entre el texto
politico y un determinado perfil institucional, sirven a la redefinicién
situacional del sentido de las politicas definidas por el Ministerio de Educacion
y Ciencia. En este Gabinete cobra relevancia la “identidad inclusiva” del AE
Margen. Una serie de principios institucionales del AE se aglutinan en su
estructura: la formaciéon ciudadana, el cuidado integral del alumno, el
cumplimiento de la escolaridad obligatoria, la igualdad de oportunidades, la
integracion del alumno en la comunidad local, el control de la asistencia regular
a clases, la valoracion positiva del mérito y desempefio escolar del alumno, la
vigilancia sobre el sistema disciplinar. Tales principios no son una invencién del
Gabinete de Inclusiéon Ciudadana, sino una actualizacién de los principios
generales y organizativos que la Lei de Base do Sistema Educativo regula desde
1986. La “novedad” reside en la gestion de estos objetivos desde una nueva
estructura, que en el AE Margen contribuye a gestionar el conjunto de politicas
sociales que el Estado ejecuta a distancia en doce escuelas. En el caso del
Gabinete de Inclusién Ciudadana adquiere preponderancia la ejecucién de
funciones asistenciales que, en contexto de pauperizaciéon social, han sido
colocadas en el seno de la gestion del AE. La inclusién pasa a ser asumida como
el “deber-ser del AE Margen”.

Por su parte, el Gabinete de Evaluacion Interna es el responsable principal del
disefio de un Proyecto Educativo de AE que debe responder a la inclusién de
“nuevos publicos escolares” y, a su vez, a la evaluaciéon de los resultados
académicos que obtienen los “incluidos”.

En este contexto, inclusién y evaluaciéon se han tornado el centro de las
cuestiones que ocupan y preocupan a la gestion escolar y, particularmente a la
Directora del AE, quien debe promover las articulaciones interinstitucionales y
rendir cuentas a través de una sumatoria de evaluaciones que las estructuras
pericentrales del Ministerio de Educacion y Ciencia le demandan. Asi, en el AE
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se deposita la responsabilidad de cumplir con un “contrato contradictorio” de
cohesiéon social y de performance, dificil de alcanzar en contexto de crecientes
reducciones presupuestarias, y de administrar las escuelas agrupadas y generar
nuevas dinamicas de articulacion entre las mismas.

Las principales conclusiones de este estudio, articuladas a los objetivos
especificos de la misma, muestran que el SAC construido por los “actores
escolares” del AE Margen representa al “buen alumno” para poner en acto la
politica de AE. Esta afirmacion surge de la consideraciéon de dos cuestiones
centrales que la investigacion evidencia: a) el protagonismo de los “actores
escolares” situados en la escuela sede del AE en la definicién de légicas de
acciéon reguladoras del SAC, y b) la importancia de la comunicacion en las
dinamicas de gestion que regulan internamente el SAC. En consecuencia, el
SAC conformado por los “actores escolares” para recontextualizar la politica de
AE esta dando respuestas a las demandas ejecutivas que el Ministerio de
Educacién y Ciencia ha desconcentrado. Frente a esta aseveracion, se torna
necesario definir a la Directora del AE Margen como ‘regulador técnico” de la
arquitectura de gestion del AE. Es ella quien gestiona eficientemente la
desconcentracion de tareas en su “equipo de confianza”. Por lo tanto, es posible
reconocer que la Directora cumple una tarea operacional de regulacion
situacional del AE, que se articula a la representacion del Ministerio de
Educacién y Ciencia en la Escuela Sede del AE.

En contexto de reducciones presupuestarias y salariales, el profesorado se
constituye en un factor determinante para procurar alcanzar con los recursos y
voluntades disponibles, los objetivos declarados por la politica de AE. En
palabras de Vifiao Frago (2007), se deberia defender que las politicas tienen
éxito porque no alcanzan los objetivos manifiestos en sus textos legales, sino la
ideologia que transmiten e introducen en el contexto de la practica. De este
modo, a pesar de las criticas de los “actores escolares” hacia las instancias
centrales de gobierno de la educacién, los presupuestos tedricos de la politica
de AE son reivindicados localmente, lo que da cuenta del triunfo de la politica.

Portugal afronta una coyuntura politica donde, al igual que en Grecia y Espafia,
la izquierda, en sus diferentes variaciones politicas, estd adquiriendo mayor
protagonismo. Seguramente uno de los principales desafios que afrontara este
pais ante la masificacién de la escuela obligatoria es la lucha contra el modelo
econdmico neoliberal promovido por la Troika?”. Hay esperanzas de reivindicar
una escuela portuguesa obligatoria y mas democratica.

27 Troika es la triple alianza entre a Comisién Europea, el Fundo Monetario Internacional y el Banco
Central Europeo. Su funcionamiento se inicié en mayo de 2011 y culminé el 17 de mayo de 2014.
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Experiencias escolares indigenas en México y las politicas
innovadoras para la Educacion Secundaria Técnica
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Resumen

A partir del trabajo etnogréafico se documentaron los diferentes métodos y
maneras de ensefianza en la Secundaria Técnica Agropecuaria N° 118, de
Rincén Chamula, ejido3 habitado por indigenas tsotsiles, con énfasis en las
asignaturas Espariol, Matemadticas, asi como las actividades de Ganaderia, para
posteriormente contrastarlas con las politicas educativas implementadas al paso
de la historia en México; en particular, aquellas concernientes a las secundarias
generales, y considerando -a la vez- dos marcos juridicos: uno internacional y
otro nacional: el Convenio 169 de la OIT y la Ley General de Derechos
Lingtiisticos, sin excluir la Ley General de Educacién, respectivamente. En
suma, el objetivo del presente articulo persigue mostrar -a partir de algunos
momentos histdricos claves- el desarrollo que ha tenido la Educacién
Secundaria mexicana, y también plantear algunos vacios y dificultades que, a
pesar de las reformas en las politicas educativas, enfrenta hoy en dia, no sélo en
el plano del disefio de la reforma, sino y sobre todo las que se advierten para su
implantacién y desarrollo futuro.

2 Licenciada en lingtiistica y literatura hispédnica por la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla
(BUAP). Fue Becaria del proyecto “Retos de la educacién intercultural en contextos escolares y extra-
escolares” (2011-2013), perteneciente al subprograma Apoyo al Desarrollo de la Investigacion, de la
Vicerrectorfa de Investigaciéon y Estudios de Posgrado (VIEP-BUAP). Actualmente es asistente de
investigacion en el Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades “Alfonso Vélez Pliego” de la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla.

2 Doctora en Antropologia Social por el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia
Social (CIESAS-DF). Cuenta con una estancia posdoctoral en El Colegio de Michoacan. Es profesora-
investigadora del Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades “Alfonso Vélez Pliego” de la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla. Es autora de distintos articulos y capitulos especializados en educacién
indigena e intercultural. Es miembro del Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y del Programa para el
Desarrollo Profesional Docente (PRODEP).

30 Ejido que se ubica en el municipio de Pueblo Nuevo Solistahuacan, Chiapas, México, perteneciente a la
regién socioeconémica de Los Bosques. Sus habitantes son desplazados de San Juan Chamula, comunidad
ubicada en la regién Altos tsotsil-tseltal.
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Un poco de historia para comprender el presente

En México, la Educacién Secundaria se define como “el dltimo tramo de la
ensefianza bdsica obligatoria, la cual estd conformada por los niveles de
preescolar (4 a 6 afios), primaria (6 a 11 afios) y secundaria (12 a 15 afios)”
(Zorrilla, 2004, p.1). Las secundarias generales tienen su origen después de la
Revolucién mexicana, en el afio 1925, “como un nivel educativo dirigido
exclusivamente a atender a la poblacion escolar entre 12 y 15 afios de edad”
(SEP, 2006, p. 5).

Sus origenes mds remotos se encuentran en el siglo XIX, como ocurri6 en
la mayor parte de los paises de América Latina. Sin embargo, la
secundaria adquiri6 carta de ciudadania en el sistema nacional de
educacién en los afios posteriores a la Revolucion Mexicana (1921) y se
estableci6 su obligatoriedad hasta los primeros afios de la ultima década
del siglo XX (Zorrilla, 2004, p.1).

De este modo, la Secretarfa de Educacion Publica (SEP) impulsé este nivel
educativo en noviembre de 1926, con la intencion de que México formara parte
del debate mundial sobre la naturaleza de la ensefianza secundaria.

En 1935, el presidente Cardenas propuso que el gobierno federal regulara toda
la educacion secundaria publica y privada, por lo que ninguna institucion
educativa ajena al sistema podria impartir la educacién secundaria sin
autorizacion expresa de la SEP. Por otro lado, con el propésito de atender la
formacion del personal docente de las escuelas secundarias, se cre6 en 1936 el
Instituto de Preparacién de Profesorado de Ensefianza Secundaria. En 1937, se
acordé que la secundaria fuese gratuita y una vez més se modificé su plan de
estudios. Sin embargo, entre 1939 y 1940, surgié la denominada Secundaria
General que duraria tres afios, después de que el Departamento de Educacion
Secundaria se convirtiera en Direccion General de Segunda Ensefianza. Luego
de este suceso, se generaron las reformas mdas importantes en Educaciéon
Secundaria:

1. Reforma educativa3l;

31 Esta reforma surge en el sexenio (1970-1976) de Luis Echeverria, expresidente de la reptiblica mexicana,
derivada de los Acuerdos de Chetumal de 1975. Durante la reunién que dio pauta a los acuerdos
mencionados, se elaboraron resolutivos cuyo fin seria guiar la educacién secundaria (Cruz Ramos, 2011).
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2. Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educaciéon Basica
(ANMEB) 1989-1994;

3. Reforma Integral de Educacién Secundaria (RIES);

4. Reforma a la Educaciéon Secundaria (RES).

A partir de esos cambios, argumenta Meneses (1998, citado en Zorrilla, 2004), se
persigui6 la formacién de jévenes para fomentar la justicia social, asi como la
responsabilidad y solidaridad hacia clases trabajadoras, a fin de que -al
terminar sus estudios- se orientaran al servicio comunitario. De este modo, una
de las obligaciones primordiales de sus egresados era formar parte de las
cooperativas de consumo y produccién.

A través del Programa Nacional de Educacion (ProNae) 2001-2006, “se propuso
realizar una Reforma Integral en el nivel secundario, “con el objetivo de lograr
la continuidad curricular y la articulacién pedagégica y organizativa con los
dos niveles escolares previos” (Cruz Lara, 2011, p. 4). Al respecto, Zorrilla
(2004) sostiene que desde el 2002 se puso en marcha “el complejo proceso de
reforma de la educacién secundaria mexicana cuyo propésito es atender
distintas dimensiones y sea calificada de “integral” (p. 16).

Cabe destacar que no es sino hasta el afio 1993 que, tras una serie de propuestas
para incluir los estudios de secundaria en la educacion basica, se reformaron los
articulos 3 y 31 de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
decretdndola como obligatoria y reconociéndola “como la etapa final de la
educacion basica” (SEP, 2006, p. 5).

A partir de estos postulados y reformas juridicas y educativas, revisaremos a lo
largo de este escrito los impactos y deficiencias que ha tenido la Secundaria
Técnica en una localidad indigena perteneciente al estado de Chiapas.

Secundarias Técnicas

En México, se han modificado tanto los modelos como las modalidades
educativas; asimismo, se han implementado opciones alternas para continuar
con la educacion basica, como es el caso de las Secundarias Técnicas (ST), que si
bien no es una modalidad antigua tampoco es de reciente creacion. Hacia 1967,
en el periodo de Agustin Yafiez como secretario de educacion publica, “las
escuelas normales rurales y précticas de agricultura se convirtieron en
secundarias agropecuarias y, dos afios mas tarde, se incorporan a la Direccién
General de Escuelas Tecnolégicas” (Santos, 2000, citado en Zorrilla, 2004, p. 6).

Segtn la misma autora, la Reforma educativa permitia dar continuidad a los estudios de educacién
primaria y, “promovia la formacién humanistica, cientifica, técnica, artistica y moral” (p.3).
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Aunque este evento fue un acercamiento a las secundarias técnicas, se reconoce
que se instituyeron a fines de los setenta. Se presumia que cada estudiante de
este tipo de secundarias seria capacitado en una actividad tecnolégica y al
egresar obtendria un diploma que lo acreditaria como técnico especialista en
determinada actividad, ademas del certificado de secundaria.

La idea de instituir secundarias técnicas en el pais surgié gracias a la
globalizacién y al avance de la tecnologia. Para implementar esta nueva
modalidad educativa, una de las bases fue la Ley General de Educacién,
ubicada dentro del Diario Oficial de la Federacion de 1973; principalmente se
consideré el articulo 24, fraccion I, que indica que “la funcién educativa
comprende: promover, establecer, organizar, dirigir y sostener los servicios
educativos, cientificos, técnicos y artisticos de acuerdo con las necesidades
regionales y nacionales (...) entre otras” (Vera y Zapata, 1982, p. 14). Asi
también, se tomo6 en cuenta el articulo 73 constitucional, fraccion XXV, que
indica que “el Congreso tiene facultad para establecer y sostener en toda la
Reptblica, escuelas rurales, elementales, superiores, secundarias vy
profesionales; de investigacion cientifica, de bellas artes y de ensefianza técnica;
escuelas précticas de agricultura y de mineria, de artes y oficios” (Vera y
Zapata, 1982, p. 14).

De ahi que una de las principales intenciones de los hacedores de politicas
publicas se incline a la cultura tecnolégica para darse a conocer como un pais
“actualizado”, a través de actividades tecnoldgicas, contratacion de personal,
etcétera, con el propodsito de responder, segin Burgos (2007), con un servicio
educativo de pretensiones hacia la produccién y la formacion integral.

Por otro lado, una de las tantas preocupaciones que actualmente manifiesta la
Subsecretaria de Educacion e Investigacion Tecnolégica (SEIT), encargada de
las ST, para mantener esta modalidad educativa en el nivel bésico, es
proporcionar una formacién técnica a los estudiantes que no contintien con sus
estudios después de la secundaria, a fin de que una vez que egresan puedan
emplearse como técnicos en trabajos practicos, ya sea como carpinteros,
electricistas o —en el caso de la zona indigena- para que “aprendan” a cultivar,
criar ganado, o se desenvuelvan en el cuidado avicola, entre otras actividades.

El plan de estudios de las ST originalmente habia contemplado ocho horas a la
semana para la modalidad industrial y de servicios, doce horas en la modalidad
agropecuaria y dieciséis horas en la modalidad pesquera. Ahora bien, en lo que
respecta a las modalidades propuestas por las ST, se imparten diferentes
talleres: en lo que concierne a modalidad agropecuaria, talleres como
conservacion e industrializacion de alimentos, unidades porcinas, unidades
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avicolas, unidades bovinas y unidades apicolas. En el ambito de la modalidad
industrial y de servicios, se encuentran la industria del vestido, secretariado,
contabilidad, electricidad, mecanica automotriz, computacién, soldadura,
electronica, dibujo industrial, aire acondicionado y refrigeracion, preparacion e
industrializacién de alimentos, asi como servicios turisticos en hoteleria. Por
altimo, en la modalidad de pesca, se ubican los talleres de operacién y
mantenimiento de equipo marino, de pesca, de procesamiento de productos
pesqueros; asi como de maquinaria, equipo y herramientas que permitieran
responder al propésito original del proyecto. A pesar de que parecen llamativos
y muy importantes en el proyecto educativo, la infraestructura fisica de los
talleres para el desarrollo de veintidés actividades representa demasiado
dinero, por lo que han quedado sin utilizacién o son semiutilizados.

Es importante mencionar que, con base en la Reforma a la Educacion
Secundaria (RES) de 2006, las asignaturas que los alumnos estudian en la

secundaria son:

o Esparfiol (I, II y III).

o Matematicas (I, IT y III).

o Segunda lengua (inglés I, II y III).

o Ciencias (I, con énfasis en Biologia; II, con énfasis en Fisica; III, con
énfasis en Quimica).

o Geografia de México y del mundo (para primer grado).

o Historia (I para segundo grado y II para tercer grado).

o Formacion civica y ética (I para segundo grado y II para tercer grado).

o Educacién fisica (I, Il y III).

o Tecnologia (CIA o Comercializacion e Industrializacion de los

Alimentos).

o Agricultura y Ganaderia (cualquiera de esas asignaturas se imparte
durante los tres niveles de Educacion Secundaria).
Artes (I, Il y II. Puede ser musica, danza teatro o artes visuales).
Asignatura estatal (Geografia e Historia de Chiapas).
Orientacion y tutoria.

Secundaria Técnica Agropecuaria N° 118
Etnografia de la escuela

La Secundaria Técnica de Rincon Chamula se fundé en 1989, segtn los
informantes, aproximadamente 10 afios después de que se estableciera en
México esta modalidad educativa. La instituciéon se encuentra en el barrio
Centro de Rincén Chamula; aparentemente es de fécil acceso, pero para muchos
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alumnos es un poco complicado llegar a la escuela porque deben caminar varios
kilémetros, ya que esta retirada de sus hogares, aunque, recientemente, los
estudiantes que viven en el barrio llamado la Florida ya no acuden a la
secundaria 118, pues tienen una telesecundaria més cerca que les evita caminar
por mucho tiempo. La escuela tiene tres grupos de primer grado, tres de
segundo y tres de tercero. Existe un total de 294 alumnos: 36 en 1° A, 37 en 1° B,
36 en1° C; 30 en 2° A, 34 en 2°B, 30 en 2°C; 26 en 3°A, 30 en 3°B y 35 en 3°C. El
rango de edades en el que se encuentran los alumnos es entre 12 y 16 afios.

La escuela cuenta con servicios de agua potable y luz eléctrica; dos bafios, uno
para varones y otro para mujeres, una oficina para la direccién, una pequefia
plaza civica, una cancha de basquetbol, un laboratorio y seis salones,
construidos con material de concreto; algunos de ellos no tienen cristales o
persianas, o éstos estan rotos a la mitad. Evidentemente el nimero de salones
no es suficiente para el total de alumnos, por lo que utilizan el laboratorio como
salon de clases todos los dias de la semana y han improvisado tres aulas
rasticas, de madera, con piso de tierra.

Esta modalidad educativa ofrece actividades tecnoldgicas, y dedica a sus
modulos s6lo un aproximado de tres horas a la semana, en la modalidad
agropecuaria.

La escuela secundaria se ubica en una zona de indigenas desplazados por
acontecimientos politico-religiosos y desastres naturales. El idioma que se habla
en la region es una lengua derivada del maya, conocida como tsotsil, que entre
sus hablantes y algunos no hablantes se llama batsi’ k" op. Cabe mencionar que
en el plano lingiiistico, hay estudiantes bilingilies que se comunican en dos
lenguas -tsotsil, su lengua materna (LM) y espafiol (L2)-, quienes, segun
Podesta Siri (2000), reflejan costumbres hogarefias al experimentar situaciones
en las que el maestro da instrucciones en espafiol y los estudiantes optan por
comunicarse en su LM sin importar la presencia del docente, demostrando
resistencia y vitalidad lingtiistica.

Desempeiio docente y aprendizajes de los estudiantes en clases

Los maestros de la secundaria, claves para esta investigacion, son profesionistas
con licenciaturas distintas (Antropologia, Disefio Gréfico, Psicologia, etcétera) o
ingenierias, en el caso de las asignaturas Fisica o Matematicas. La mayoria de
ellos residen en Tuxtla Gutiérrez, capital del estado de Chiapas, o cabeceras
municipales cercanas a la capital. Por tal razén, viajan cada fin de semana para
ver a sus familias y los dias lunes parten de madrugada para llegar a su centro
de trabajo, lo cual es un motivo de cansancio y probablemente bajo rendimiento
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al inicio de la jornada laboral. Tanto los estudiantes como los maestros tienen
un horario de entrada y de salida (de las 7:00 am a las 2:00 pm) y un receso para
comer dentro de la escuela, particularmente en la caseta que atiende una familia
que radica en la cabecera municipal, aunque no todos los alumnos acuden a
comprar sus alimentos ahi pues algunos desayunan en su casa o llevan algo
para comer dentro de la escuela. Ninguno de ellos tiene permiso de retirarse
hasta que llega la hora de salida, ya que segtin los docentes y personal de la
institucion, si dejan salir a sus alumnos antes de la hora indicada, algunos de
ellos se van “de pinta” a beber o a drogarse. Es comdn observar esto en los
lugares mas distantes de la secundaria (algunos estudiantes se van hacia la
colonia Tejerfa, pasando la carretera; otros se van a las lomas que estan cerca de
San José Rincén), aunque hay quienes deciden quedarse en un terreno poco
poblado de la secundaria, corriendo el riesgo de ser vistos por los docentes e

intendentes.32

En lo que respecta a los intendentes, son profesionistas en carreras distintas
(Pedagogia, Psicologia, entre otras), que sélo ocupan el puesto como un peldafio
para acceder a la categoria de docentes. Estos tltimos consideran que el aseo de
los salones es de suma importancia en la secundaria antes de terminar la clase,
como sucede en otras escuelas aun citadinas. Los maestros ordenan a sus
estudiantes limpiar el aula, sin participar con sus propios alumnos en esta tarea,
lo cual evidencia la falta de colaboracién y compromiso del docente con el
grupo, ademas de que ni ellos, ni los intendentes se preocupan por hacer un
trabajo colaborativo, sino de intereses personales que, ante un grupo indigena,
se puede leer como forma de discriminacién y sometimiento.

A continuacién, presentamos dos clases de muestra de distintas asignaturas,
que explican el desarrollo de la didactica utilizada dentro del aula y la
impresion que deja en los estudiantes indigenas.

La clase de Espaiiol

La asignatura Espafiol es la de mayor importancia tanto para los alumnos como
para los padres de familia. Para ambos, el aprendizaje del espafiol es primordial
porque les facilita la obtencién de trabajo y ser aceptados, parcialmente, entre
los mestizos. En consecuencia, la asignatura es vista como una clase
“castellanizante”:

E: ; Qué modulos te gustan mds?

32 Personal de limpieza de las instalaciones educativas. Su trabajo consiste en el aseo de los salones, las
areas comunes y los bafios.
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I1: Artes, educacion fisica, espariol y formacion civica y ética.
E: ;Y espariol por qué te gusta?
I1: Porque habla mds o menos del espariol.

Las clases de espafiol implican la participacién activa de los estudiantes, tanto
en lecturas como intervenciones en debates o mesas de discusion. Cuando
algtin estudiante participa con lecturas en voz alta, regularmente es objeto de
burla por parte sus companeros, debido a que su lectura puede presentarse
lenta, pausada, o hay tartamudeo porque se le dificulta pronunciar algunos
términos del espafiol, sobre todo aquellos conceptos o nombres de cosas a las
que dificilmente tienen acceso. A continuacién, proporcionamos un fragmento
de una transcripcién en la que los informantes 1y 2 (I1 e 12, respectivamente)33
son parte de esta experiencia:

I1: “No obstante los esfuerzos que se hicieron para robar a la nueva Espaiia, de nue, de
nuevos y mejores cambios.”

Interviene el maestro y corrige diciendo que es “caminos” en lugar de cambios.

12: “Por eso asi la, la escritura, escritura es muy importante para comunicar, es muy
importante por esa persona y no importa los, los lejos que esté... por eso es muy, pero
muy importante.”

La situacion anterior denota que los docentes se encuentran ante un grupo con
bajo dominio de proficiencia lingtiistica34. Dicho de otro modo, los estudiantes
de esta secundaria carecen de dominio oral de la lengua, asi como de una
adecuada lectoescritura.

En la Secundaria Técnica N° 118, también nos encontramos ante eventos en los
que la maestra de espafiol carece de didactica en la ensefianza, puesto que si
bien es cierto que la lengua de instruccién no motiva a los estudiantes, las clases
son monoétonas y aburridas, ya que atn usa una estrategia de ensefianza muy
tradicional que consiste en dictar, hablar, que incita a la desmotivaciéon de los
alumnos.

Algunos estudiantes tienen una perspectiva muy directa sobre la clase de
espafiol; hay quienes opinan que es una clase aburrida y, de manera general,
han llegado a argumentar que los médulos o clases son totalmente innecesarios.
La maestra de espafiol, por su parte, se queja de la poca eficiencia y escaso

3 Utilizamos esta nomenclatura con la finalidad de proteger la identidad de los informantes que
colaboraron en esta investigacion.

3¢ Grado en que un individuo exhibe control sobre el uso de las reglas de una lengua en uno, algunos o
todos sus numerosos y diversos aspectos.
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interés de los alumnos, y considera que esto es una consecuencia de los
problemas familiares, la desidia y la falta de colaboraciéon de algunos docentes
del plantel. Por otro lado, para ella la desercién o el desinterés académico se
deben a la cultura indigena, al dominio del hombre sobre la mujer, y a las
actividades que realizan en la comunidad (fiestas tradicionales como el dia de
San Pedro o el carnaval chamula), a cuya preparacion dedican el tiempo
necesario, sin importarles la asistencia a la escuela.

Con relaciéon a lo anterior, se puede argumentar que la maestra carece de
estrategias para instruir a un grupo indigena, ya que no estimula a sus alumnos
a lograr el aprendizaje; sus clases son aburridas y no van mas alla de los libros
de texto, ni de los dictados y las lecturas. Al respecto, Gasché (2008) sefiala que
una de las mayores debilidades del sistema educativo, justamente, tiene que ver
con las historias de formacién de los formadores y como al paso de las décadas
estas practicas contintian presentes. Por un lado, ocurre que el maestro tiene un
conocimiento sélo fragmentario y limitado de su propia cultura y, por el otro,
que sobre este conocimiento pesa el juicio negativo que le confieren las
relaciones de dominacién entre la sociedad nacional envolvente y la sociedad
indigena y la sobre-valoraciéon de la ideologia dominante.

De hecho, los maestros indigenas han pasado por una escuela primaria que los
tenia encerrados y apartados de las actividades productivas y sociales de sus
propias comunidades. Como dice Gasché (2008), por si fuera poco, “los padres
de familia han delegado a esta escuela la totalidad de tareas educativas,
limitdindose a impartir a sus hijos un minimo de reglas de conducta que
aseguren relaciones familiares armoniosas segtin su propia visiéon de respeto y
obligaciones” (p. 291). Ademas, después de la primaria y la secundaria, en
contados casos la mayoria ingresa a colegios ubicados en un centro urbano que
los aleja atin mas de su entorno sociocultural y los coloca a diario con la
sociedad mestiza, donde se ven en la necesidad de adoptar sus discursos y
lengua, valores y formas de conducta, conocimientos y habilidades si quieren
sustraerse al trato discriminatorio habitual de este medio social y satisfacer las
exigencias escolares que acondicionan su ascenso social. Esto es lo que Gasché
sefiala como “un mimetismo inducido por las relaciones sociales de
desigualdad y de dominacién y que reposa sobre la negaciéon del universo
socio-cultural indigena” (p. 284).

De este modo, los 40 minutos de espafiol son para escribir, reproducir lo que
dicen los libros, para tener una buena pronunciacién, una lectura fluida en
lengua espafiola y para aclarar qué significa algtin concepto que los estudiantes
desconocen. Por otro lado, si bien es cierto que estar frente a grupo es complejo,
tratar con alumnos de secundaria, considerados como adolescentes, resulta
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mucho mdés, ya que a esa edad cualquier persona puede encontrarse mas
sensible; si sumamos esto a los perfiles indigenas (culturales y territoriales) de
los estudiantes, desde nuestro punto de vista, el estado de complejidad
aumenta. Es en este rengléon donde hacen falta més investigaciones de corte
interdisciplinario y humanistico en el pais.

La clase de Matematicas

La maestra de matemaéticas favorece el idioma de la regiéon y lo emplea en
clase, aunque sea como estrategia de ensefianza. De hecho, cuando comenz6 a
hablar en la lengua de sus estudiantes, aunque de manera somera o escueta,
éstos se sorprendieron y sefialaron la mala pronunciaciéon de su lengua. Esa
situacion hasta cierto punto es comprensible porque el idioma es muy gutural y
las palabras mas dificiles de pronunciar son aquellas que tienen una glotal ()
como si~ (lefia), k“ok" (fuego), pek” (mecapal), cho” (metate), ek’en (tabla para
poner el metate), mats” (pozol), etcétera.

Para conocer las preferencias de los alumnos por algunas asignaturas en
particular, fue necesario realizar entrevistas comparativas en las que ellos
pudieran afirmar qué clase les gustaba mas y por qué. Al respecto, los
resultados derivaban, en mayoria, hacia las asignaturas Historia o Civica,
Matematicas e incluso Artes, las mismas que son impartidas por docentes cuya
practica incluye los conocimientos de la region, los privilegia y rompe con la
préctica educativa tradicional. Esto demuestra que para que la modalidad de la
ST en las escuelas indigenas sea prdspera, se necesita de gente capacitada pero
sensible a la diversidad en cualquiera de sus formas para instruir de manera
retroalimentaria. Desafortunadamente, muchos docentes ingresan al sistema
educativo para tener seguridad y solvencia econdémica, sin importar el
verdadero objetivo en la educacién que es el de formar con vocacién plena,
incluyente y conocedora de los saberes propios de la regién o cosmovisiéon
indigena a los que cada docente se enfrenta al momento de impartir una
materia a un grupo de alumnos de diferente cultura étnica.

Actividades del area tecnolégica de las ST

Dentro de la curricula educativa de secundarias técnicas, uno de los principales
objetivos, como se mencioné con antelacién, era implementar actividades que se
practicaran en las comunidades; por ello, se incorpor6 en el modelo educativo
la actividad ganadera, entre otras. En la secundaria de Rincén Chamula, se
practican algunas de esas actividades por imposicién de un modelo educativo
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establecido, pero con algunas deficiencias, inconvenientes o limitaciones, tales
como la presencia de maestros que no cuentan con el perfil para impartir algan
modulo (ganaderia, agricultura, electrénica, o comercializacion e
industrializacién de alimentos), ya que no todos los docentes que llegan a
impartir una de esas asignaturas cumple con el perfil (por ejemplo, el maestro
de ganaderia de la secundaria tenia la profesion en Ciencias de la Educacién y
nunca habia desempefiado la actividad ganadera).

En México, durante mucho tiempo ha funcionado que el ingreso al servicio
docente, en numerosos casos, se dé por acomodo laboral ya sea por parentesco
o amiguismo sindical. Pero hay que admitir que los que se han profesionalizado
para ello, tampoco representan una garantia en su sistema de ensefianza. Por lo
que respecta a las relaciones personales e interétnicas con los alumnos,
practicamente no hay un vinculo mas alla que el que demarca la relacién
profesor-alumno; no hay una mayor convivencia o compromiso con los
alumnos que presentan dificultades para aprender, ni con aquellos que
muestran una indiferencia absoluta a lo largo de la jornada escolar.

En la recopilaciéon de datos, mientras conversaban dos alumnos, registramos
que esos estudiantes no tienen oportunidad de elegir la actividad que desean
practicar pues, a través de un sorteo, el cuerpo académico decide la actividad
que cada grupo de nuevo ingreso llevara durante los tres afios de secundaria.
Esa situacion no es agradable para los estudiantes porque se ven obligados a
practicar actividades que ni siquiera se desarrollan en la comunidad, una de
ellas es la ganaderia y, en parte, la produccién cunicola®. Algunos estudiantes
de tercer grado opinan que les hubiera gustado cursar las tres actividades que
se imparten en la escuela (ganaderia, comercializacién e industrializacion de
alimentos y agricultura), pues consideran que tal vez hubiera sido de mas
provecho cursar estas tres asignaturas, incluso aquella actividad que no se
desarrolla en la comunidad por falta de ganado.

Lo anterior es una muestra mas de los erréneos modelos educativos que se
destinan a las comunidades indigenas en la educaciéon general, los cuales
reflejan la falta de diagnodsticos sobre la zona de aplicaciéon de politicas y
propuestas educativas, asi como de la inclusién de los pueblos indigenas, lo
cual contribuye a la desercién escolar y al fracaso educativo a nivel nacional,
evidenciando que mucho menos se considera la multi y pluriculturalidad del
pais.

3 Cria de conejos.
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Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2007-2012 y la Coordinacién General de
Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB): distintas perspectivas sobre
educacion

En Meéxico, la practica educativa se basa principalmente en la RES. El PND
2007-2012 presenta un discurso conveniente para proveer la educacién en
comunidades indigenas y, de cierto modo, la preservacion lingtiistica. Parte de
un sistema de educacién indigena con deficiencias en la calidad de los servicios,
presume que no hay suficientes maestros bilingties y plantea esa situaciéon como
un problema obstaculizador, asi como la presencia de distintos hablantes de
lenguas originarias en un mismo grupo, que sin duda han llegado a confluir
producto de las migraciones, por lo que establece el objetivo de elevar la
calidad educativa a través de estrategias como:

o El impulso de “mecanismos sistematicos de evaluacion de resultados de
aprendizaje de los alumnos, de desempefio de los maestros, directivos,
supervisores, jefes de sector, y de los procesos de ensefianza y gestion de
todo el sistema educativo”.

o “Reforzar la capacitacion de profesores, promoviendo su vinculacién
directa con las prioridades, objetivos y herramientas educativas en todos
los niveles”. Asi como el fortalecimiento de “programas de capacitaciéon
de la planta magisterial, de manera que se pueda contar con maés
profesores certificados y comprometidos con la docencia en todos los
niveles educativos”.

El PND plantea una educaciéon como impulso del crecimiento econémico y de
innovacion, por lo que argumenta que los programas de estudio deben estar de
acuerdo con los cambios y necesidades del sector productivo y de las
expectativas de la sociedad. Se inclina sobre todo al desarrollo cientifico y
tecnolégico e indica contenidos de ensefianza capaces de “incorporar el
conocimiento que se genera constantemente gracias a las nuevas tecnologias de
la informacién”.

Podemos rescatar el objetivo 15 de este plan, que consiste en incorporar a los
pueblos y comunidades indigenas al desarrollo econémico social y cultural del
pais con respecto a sus tradiciones historicas.

Rescatando los mandatos de la Constitucion acerca de que la ensefianza debe
ser impartida en la lengua originaria de cada region, en cada nivel de la
educacion bésica, en el PND no se toma en cuenta ese apartado legal, pues atin
separa la educaciéon primaria de la secundaria. En sus lineamientos, se
compromete sélo a proporcionar becas para ayudar a las familias mexicanas y
apoyar a mas indigenas para que se preparen como maestros bilingiies,

87



argumentando que “ésta sera, sin duda, una de las maneras mas eficaces para
contribuir al enriquecimiento de las culturas autéctonas y al mejoramiento de
su calidad de vida” (p. 208). Al respecto, consideramos que las becas son
medidas paliativas con la finalidad de cubrir temporalmente algunas de las
necesidades basicas de los indigenas; no son acciones ni mecanismos que les
permitan garantizar, al paso del tiempo, sus ingresos de forma permanente, y
tampoco podriamos hablar de 6ptimos resultados educativos porque intercede
también, en la mayoria de los casos, una mala praxis al proporcionar las becas a
todos los estudiantes, incluso a los desertores. Simplemente se trata de justificar
que se estd atendiendo mediante programas compensatorios a las poblaciones
indigenas con las cuales el Estado nacional ha tenido una deuda histérica por
décadas.

Por otra parte, en el marco de la RIES se transform¢ el diseno curricular, la
actividad docente y el funcionamiento de la escuela secundaria, adoptando
como referencia basica la interculturalidad, es decir, se pas6é de plataformas de
educacién indigena a una intercultural con el objetivo de “buscar que los
adolescentes comprendan que los grupos humanos forman parte de diversas
culturas, con lenguajes, costumbres, creencias y tradiciones propias” (SEP-RIES,
2005, citado en CGEIB-Salmerén Castro, 2010). La propuesta de la CGEIB en
cuanto a objetivos se vislumbra viable; sin embargo, a quince afios de su puesta
en marcha todavia no cumple con el mandato de los marcos legales y se
encuentra estancada en lo que Hamel (2000) llama educacién asimilacionista.

Si verdaderamente pretendemos poner en marcha modelos educativos
interculturales, tendriamos que empezar por integrar el trabajo escolar con las
actividades que se llevan a cabo en la comunidad.

Lo actuado, lo observado y lo apuntado (en lengua indigena), en un
segundo tiempo, en el aula, se sistematiza, se reflexiona, se explica e
interpreta con las categorias del mismo pueblo y en eso reside el caracter
intercultural de la escuela, con las categorias sociales y cientificas de la
sociedad nacional (Gasché, 2008, p. 297).

“Desde abajo y desde adentro”, ;correlacién entre propuestas y practicas
cotidianas educativas?

Después de atender todo un marco tedrico sobre politicas educativas en
Educaciéon Secundaria, pretendemos reforzar el trabajo con propuestas de
algunos autores: Bastiani Gomez, Ruiz-Montoya, Estrada Lugo, Cruz Salazar y
Aparicio Quintanilla (2012) concluyen en que la definicién de politicas ptablicas
educativas y su manera de operar deben crearse a partir del “entendimiento del
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funcionamiento y cosmovision de las comunidades indigenas, para que puedan
realmente impactar en el desarrollo social de las mismas” (p. 9).

Con base en Bertely (2006), si los maestros contintian utilizando un método
educativo desde arriba, sin duda todos los esfuerzos por mejorar la educacién se
irian al fracaso. Una manera de fomentar el aprecio a la diversidad lingtistica,
es lo que propone Bertely (2006) con una educacién desde abajo, en la que los
propios indigenas sean participes en el disefio de politicas publicas y modelos
educativos a fin de no s6lo obtener mejores resultados en la educacién indigena,
sino también de preservar el patrimonio plurilingtiistico y pluricultural de
Meéxico. Es decir, la escuela tiene que romper con sus formas ortodoxas,
obsoletas y afiejas para la transmisiéon de conocimientos, sobre todo la escuela
indigena, que queda anclada a un contexto muy ajeno a los saberes locales. Por
ello, insistimos en los postulados de Gasché y Bertely (2008) cuando proponen
sacar la escuela del aula hacia los lugares de trabajo y de actividades
socialmente significativas para que los nifios participen en ellas, actten,
observen y aprendan. Con ello, la escuela incluye lo que hasta ahora ha
excluido: el aprendizaje practico y discursivo de los saberes de la comunidad,
en otras palabras, estos especialistas proponen la construcciéon de un modelo de

escuela que parta de los conocimientos nativos “desde abajo y desde adentro”
(Bertely, 2006, p. 13).

Otros especialistas como Hamel (2000) proponen la reincorporaciéon de los
maestros a sus comunidades, una vez concluidos sus estudios, ademas de la
inclusion de las siguientes medidas pedagdgicas y lingtiisticas:

e Formacion y autoformacion de los docentes como investigadores de
su comunidad y escuela.

e El aprendizaje y desarrollo de nuevas préacticas y técnicas
pedagogicas.

o El fortalecimiento de su dominio de la lengua indigena en sus cuatro
habilidades, especialmente la lectura y escritura.

e Su entrenamiento para la ensefianza de las materias bésicas en lengua
indigena y en espafiol como segunda lengua (p. 161).

En suma, conocer la historia de la formacién de las secundarias generales nos
ha permitido dar seguimiento a las politicas educativas que actualmente se
estan enfrentando en la educacién basica, principalmente en Educacién
Secundaria. No profundizamos en las reformas que se implementaron antes de
1993, pero si reconocemos que a lo largo de la historia de la Educacién
Secundaria, s6lo en 1926 la SEP expres6 ideas que se acercaban mas a escuchar
y considerar la opinién de lo que hoy se conoce como los pilares de la
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educacion; sin embargo, la Secretaria estaba muy lejos de la educacion indigena
en secundaria.

En el trabajo etnografico, hemos criticado la dinamica de las clases de la maestra
de espafiol y su opinién sobre el desempefio académico de los estudiantes, pero
no mencionamos que en su labor como docente sélo pretende alcanzar lo que el
estudiante debe desarrollar, segtn el Plan de Estudios 2006 de la RES: utilizar el
idioma espafiol de manera fluida y clara para realizar discursos orales y
escritos.

Ese plan es el primero que incluye el término interculturalidad que, como ya
mencionamos, estd demasiado lejos de su verdadero significado. Incorpora la
interculturalidad para comunicar la existencia del plurilingliismo vy
multiculturalismo de manera homogénea, contradiciéndose a si misma,
olvidando que dentro de su propuesta educativa de “inclusion”,
reconocimiento y consideraciéon de las necesidades de los distintos alumnos,
hay miles de estudiantes indigenas cuyas necesidades no son atendidas como el
mismo plan lo marca. Es una contradiccion a la que los estudiantes deben
enfrentarse dentro de la escuela y que influye en su comportamiento respecto
de su lengua y cultura.

La CGEIB también apoya la idea de la RIES, por lo que, siendo la instancia con
mas conocimiento sobre el tema de la interculturalidad en la educacién, recae
en la contradicciéon y en la utopia angelical (Gasché, 2008), pues en cada reforma,
plan de estudios y propuesta educativa, se incluye el reconocimiento, pero no al
indigena.

El trabajo etnogréfico nos permitié conocer un panorama de la praxis educativa
que no respeta los lineamientos de los modelos que la rigen, los cuales -a su
vez- tampoco respetan los instrumentos juridicos en cuanto a la instruccién en
las lenguas indigenas.

Las faltas al estatuto juridico internacional: Convenio 169 de la OIT

Tanto las practica educativa como la modificacién de las politicas en educacion
indigena, no respetan adecuadamente uno de los estatutos juridicos de mucho
peso en educacion, como el Convenio 169 de la OIT, en el que el articulo 27 no
es respetado debido a que los programas de educaciéon y la préctica educativa
no responden las necesidades especificas de los alumnos de la secundaria de
Rincén Chamula, pues la ensefianza media superior esta sustentada en la RES
2006, donde las asignaturas que los alumnos deben cursar son totalmente
occidentales. Para empezar, en la ensefianza del espafiol, los maestros no tienen
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técnica pedagodgica y son muy tradicionalistas, pues hay que recordar que la
docente encargada de esta asignatura recurre a los dictados, la El abuso de la
expresion oral sin recurrir al dinamismo en clase y/o a otras formas de
expresion, las lecturas en voz alta por parte de los alumnos como tnicos
recursos pedagogicos.

La identidad étnica es subyugada por politicas centralistas de una cultura
occidental. Es cierto que en ST se tiene el interés de implementar la ensefianza
de la actividad apicola, ganadera o cunicola, pero se excluye la informacién
sobre si realmente esas actividades son parte de la comunidad. Con base en los
resultados de investigacién, como ya se menciond, no todos tienen ganado y
tampoco se dedican a la produccién de conejos, si ejercen la produccién apicola,
la cria y produccién de gallinas; si bien es parte de la dieta de algunas familias
indigenas, los alumnos sostienen que: “para qué aprender algo que ya sé”.

Derivado de lo anterior, en las entrevistas formulamos la pregunta “;Qué
cambiarias de tu escuela?” a la que dos de las informantes de primer grado
respondieron:

I3, 14: La clase de ganaderia porque apesta; porque los pollitos son granjas
no son de rancho. Qué se cambiaran los pollos, que sea de rancho.

I3: No que se crece con alimento y con todas las vitaminas, asi no.
E: Ahh, acad les dan alimento especial para pollo.
I3: Si solo alimento

I4: Aunque sea ya grandes pero le dan alimento.
E: ;Y el alimento es muy malo?

I3: Si.

I4: Huele muy feo.

I3: No es como rancho.

E: Y el pollo de rancho, ;de qué se alimenta?

14: De maiz, de maiz solo

I3: Solo le damos alimento cuando nace.

E: Entonces cambiarian eso, la clase de ganaderia. ; Qué mds cambiarian
de la secundaria?

I3: Yo quiero que cambiaria los dos maestros, porque a veces se enojan y a
veces dejan mucha tarea.

I4: Si porque a veces también deja de usb, de computadora.
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Otra opinién en contra de la practica de la actividad agropecuaria es la del
alimento, ya que una alumna en desacuerdo dijo que ademas del mal olor del
alimento, “es malo porque tiene hormonas”. ;Seran esas las necesidades en las
que deberia reparar la politica educativa mexicana? Respecto de ese tema, en el
fragmento de la conversacion citada, otro de los puntos para analizar el vacio en
la educacion de las zonas indigenas, es que de manera homogénea se ha
incorporado la tecnologia sin considerar si los padres de familia tienen dinero
suficiente para tener Internet en casa o para enviar a sus hijos a un ciber café. Es
esto una contrariedad al articulo mencionado, que quebranta las leyes
ratificadas.

Es totalmente claro que en los planes y modelos educativos que hemos
presentado hasta este momento, se abarca la historia como informaciéon
contextualizante pero no como base para crear un buen proyecto educativo que
realmente beneficie a las comunidades indigenas. La identidad lingtiistica de
una comunidad indigena no es respetada, motivada ni propiciada en el sector
educativo, desde que se implementan escuelas cuyos maestros encargados no
conocen la lengua ni la cultura del lugar donde laboran. Ademads, la reforma
revisada en este trabajo tinicamente proyecta lo que Gasché llama, como ya
seflalamos, “utopias angelicales” al reconocer la multiculturalidad vy
plurilingtiismo de México.

Ahora bien, el articulo 28 se ha contemplado, aunque un poco tarde, en el
marco de la Reforma Integral de la Educaciéon Bésica 2009 (RIEB), como una
herramienta que permitiria apoyar a las distintas entidades en el disefio de los
programas de estudio de la asignatura estatal que se imparte en primer grado
de Educacion Secundaria, el mismo que incluye aspectos especificos de interés
de los Estados, relacionados con la sociedad, la cultura y la naturaleza del
entorno del que forman parte los estudiantes.

En las escuelas secundarias publicas y privadas, “independientemente de la
modalidad en que ofrezcan sus servicios, que se ubican en localidades con 30 %
o mas de poblacién indigena, se impartirdn con caracter obligatorio programas
de estudio correspondientes al campo temaético 4. Lengua cultura y sociedad”
(SEP, 2011, p. 8).

En esos lineamientos se reconoce una vez mas, como en otros documentos o
reformas educativas, la necesidad de que el alumno de educacién bésica
comprenda las distintas culturas y lenguas indigenas nacionales. Esto, por tener
el objetivo de incorporar los contenidos regionales que atiendan las necesidades
de formacion de los adolescentes de la entidad.
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La asignatura estatal que se ha implementado en la Educacién Secundaria se
encuentra sustentada por los articulos 4 y 11 de la Ley General de Derechos
Lingtiisticos; el segundo articulo mencionado manda a las autoridades
educativas ser las encargadas de la educacién bilingtie. Con este sustento
normativo, los lineamientos cobran, definitivamente, un valor fundamental en
la educacion bésica en comunidades indigenas, pero las autoridades educativas
omiten adn la importancia de implementar escuelas secundarias donde el
alumno pueda recibir clases tanto en su lengua materna, como en la lengua
vehicular. Con esta asignatura y los lineamientos para el disefio de los
programas de estudio correspondientes, se cumple lo dictaminado por el
articulo 13, aunque de manera parcial, ya que, como hemos dicho, hay docentes
que desconocen la cosmovision del lugar indigena donde trabajan y estdn ahi
para mantener su familia y obtener ingresos que garanticen calidad de vida.

El campo tematico 4 en los lineamientos es el aspecto clave de la inclusion de las
culturas indigenas; para poder ejecutarlo, es importante ubicar el nimero de
escuelas secundarias con 30% o mas de poblacion indigena, incluyendo las
lenguas y variantes, asi como su localizacion y distribucion.

Este campo tematico exige que cada docente sea hablante de una lengua
originaria y que la selecciéon considerard que se sientan comprometidos con su
tarea y con sus estudiantes, y que posean suficientes conocimientos. Sin
embargo, en las secundarias atin hay plantas de docentes que, por vocacién o
distintas necesidades, deciden adquirir una plaza y dar clases en zonas
indigenas, sin tener conocimiento de la lengua y cultura de la regién, ni de los
derechos indigenas y lingtiisticos, como es el caso de los maestros de la
Secundaria Técnica N° 118.

En general, para no detenernos més en este campo, s6lo argumentaremos que
es la propuesta mas cercana al concepto de educacion intercultural (EI); en su
enfoque didactico se ve la lengua de la region como parte de la riqueza del
trabajo en el aula; asimismo, busca formar al alumno bajo su cultura, lengua y
tradicion. Sin embargo, ain en muchas escuelas hay practicas occidentales en
actividades externas a las aulas como los bailables o shows que presentan en los
festivales para el festejo del dia de las madres o clausuras de fin de ciclo escolar.
Por ultimo, el papel del docente es relevante dentro de estos lineamientos, pues
es el actor fundamental que debe respetar al alumno dentro del aula y, de esa
manera, coadyuvar en la preservacion de las lenguas y culturas indigenas,
consideradas patrimonio cultural. Lo anterior nos permite hacer evidente que
esas practicas poco acertadas retrasan la puesta en marcha de la educacion
intercultural que se pretende, asi como la total obediencia al parrafo I del
articulo 13 de la Ley General de Derechos Lingtiisticos.
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Conclusiones

Es indiscutible que en México se han generado un sinfin de proyectos,
programas y politicas concernientesa la educacién escolarizada de las
poblaciones indigenas; las dirigidas a las secundarias Técnicas no son la
excepcién. Sin embargo, es innegable que pocos han sido los cambios de fondo
a la hora de sus aplicaciones, pues la practica educativa cotidiana evidencia los
vacios y retos que atin debe afrontar el sistema de ensefianza. Un buen ejemplo
de ello lo constituye la Secundaria estudiada en este texto. Su préctica
agropecuaria es nula y no cumple con las necesidades de los alumnos, no hace
"inclusién" indigena. La realidad es que estas escuelas estan estructuradas de
manera homogénea.

En esa direccién, la EI tiene que ser mds pretenciosa y no acotar su mirada sélo
a la escuela y las aulas, sino que tendria que impactar en una accién en la que se
coordinen, ademads de las instituciones y autoridades educativas, el resto de las
instituciones asi como los poderes del Estado Mexicano para formar a
ciudadanos con identidades culturales heterogéneas, pero con valores comunes
que hagan posible la convivencia pero también la cohesién social. Por otro lado,
si bien es cierto que es desde la escuela donde se debe luchar contra la exclusion
social, el racismo, la discriminacién, las diferencias econdmicas, entre otras,
también lo es que habra que educar en la diversidad a toda la sociedad.

Hacer valer los derechos que el Estado ha ratificado parece una tarea imposible,
ya que aun en estos tiempos las escuelas que siguen instituyéndose en las
comunidades tienen planes occidentales, como si todos los estudiantes
compartieran el mismo tipo de vida que los alumnos que viven en las urbes. Si
bien es cierto que ha habido muchas reformas concernientes a este nivel de
instruccioén, aun falta mucho por explorar y hacer y entender de una vez que no
por pertenecer a un sistema de educacién -como, en este caso, “educacion
técnica”- todas las escuelas en el pais deben mandatarse bajo los mismos
reglamentos. Por el contrario, hay que reparar en la diversidad que da
particularidad a cada institucién, atendiendo a su territorio, sus cosmovisiones,
sus saberes milenarios propios, para -de esa manera- proponer etnocontenidos
y materiales didacticos que respondan a sus propios contextos geograficos, a
procesos historicos y sociales en los que esté representada la participacion y las
voces comunitarias y no sélo la puesta en practica de modelos y paradigmas
disefiados desde “arriba y desde afuera”. El panorama se ve complejo; sin
embargo, esos son los retos y desafios que debemos enfrentar quienes estamos
preocupados y ocupados en el quehacer de la investigaciéon educativa
mexicana.
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De las trayectorias ideales a las reales: problematicas y
desafios en el Instituto Secundario Manuel Belgrano.
Brinkmann, Cordoba

Natalia Bosio3¢
Marisol Niifiez37

Resumen

Las trayectorias formativas de los estudiantes del Instituto Secundario Manuel
Belgrano se han convertido en un desafio que lleva a los docentes, al equipo de
gestion, padres y tutores a poner en marcha distintos dispositivos de
acompafiamiento para lograr que éstas sean continuas y completas. Es por eso
que se han dispuesto -através de los profesores tutores y de diversos espacios
de didlogo con padres y docentes, como asi también empresas de la ciudad- una
serie de propuestas para lograr la mejora de los aprendizajes y, a la vez,
estimular el desarrollo de valores tales como el esfuerzo, el respeto y el
compromiso para con la propia trayectoria.

Palabras clave
Trayectorias Educativas -Trayectorias Formativas. Alumno Ideal /Alumno
Real- Gestion Situacional

Cuando recorremos las aulas, la sala de profesores o asistimos a las reuniones
plenarias, solemos escuchar comtunmente frases del estilo de “los chicos no
estudian”, “a los adolescentes nada les interesa, no los motivds con nada”, pero

36 Ingeniera Quimica (UNC). Licenciada en Ensefianza de Ciencias del Ambiente (UTN). Técnica en
Seguridad e Higiene de los Alimentos (UNL). Trayecto Técnico de Formacién Docente (Instituto Superior
del Profesorado Manuel Belgrano). Post grado en Bromatologia (UCC). Postitulo en Gestién Educativa
(Ministerio de Educacién Cérdoba.). Directora Suplente y Docente del Instituto Secundario Manuel
Belgrano de Brinkmann. Capacitadora del PNFP cohorte 1. Vicepresidente primera del Concejo
Deliberante de la Municipalidad de Brinkmann. Correo electrénico: natibosio@hotmail.com

37 Profesora de Lengua, Literatura y Comunicacién Social (Instituto Joaquin V. Gonzélez- Rafaela),
Licenciada en la Ensefianza de la Lengua y la Literatura (UNL), Magister en Espafiol como Lengua
Extranjera (Universidad de Leén, Espafia), Especialista en Lectura, Escritura y Educacién (FLACSO) y
Diplomatura Superior en Educacién, Imagenes y Medios (FLACSO). Especialista de Nivel Superior en
Educaciéon y TIC (Instituto Nacional de Formacién Docente). Docente de Lengua y Literatura en el
Instituto Secundario Manuel Belgrano, vicedirectora y profesora en el Instituto Superior del Profesorado
Manuel Belgrano. Publicacion de tesis de maestria en la revista del Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte de Espafia: Redelehttp:/ /www.mecd.gob.es/redele/Biblioteca-Virtual /2010 /memoriaMaster/2-
Trimestre/MarisolFany.html. Capacitadora del PNFP, Componente II, Médulo “Literatura Infantil y Juvenil
y TIC”. Correo electrénico: agusjulio@hotmail.com/ marisolnalito@gmail.com.ar
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también nos encontramos con discursos mucho maés alentadores que proponen
modificar las practicas de ensehanza, apuntando no sélo a cambiar las
estrategias 4ulicas, sino a pensar que los modos de aprender pueden ser
diferentes de acuerdo con la historia personal, la capacidad o la experiencia
vivida por nuestros estudiantes. Sin embargo, nos cuesta pensar que la realidad
se puede transformar, sentimos que muchas de las propuestas que provienen
de las politicas educativas son apenas “lindos discursos abstraidos de realidad”.

Es cierto también que el colectivo docente que forma parte de una escuela esta
constituido por una diversidad dificilmente reductible a un todo homogéneo.
Por tanto, es imposible pensar que nuestros discursos o creencias en relacién
con nuestros alumnos puedan ser similares. No obstante, es precisamente en
esa diversidad que ciertos conceptos comienzan a cobrar relevancia, no sélo
porque aparecen en discursos que provienen de la politica educativa, sino
porque empiezan a convertirse en una demanda que nace de los mismos
estudiantes. Ellos, desde su singularidad, nos interpelan y nos problematizan,
nos obligan a replantearnos el lugar de adultos que queremos asumir y nos
llevan a pensar en que cada situacion amerita ser abordada desde esa
singularidad. En este sentido, los aprendizajes que estos estudiantes puedan
construir dependen quizas mas de la posibilidad que les demos de construir
lazos y caminos que nos permitan entender su trayectoria formativa que de la
mera repeticion de contenidos que se encuentran en libros o que la misma
Internet divulga.

Por otra parte, estd claro que en las aulas no tenemos el 100% de alumnos
ideales.

Todo se desbarata cuando el aula muestra que conviven en el mismo
espacio educativo, sujetos, que son aquellos que esperdbamos en virtud
de las trayectorias tedricas, con otros que claramente se alejan de esa
expectativa. Mucho de lo que nosotros sabemos acerca de como ensefar
es lo que sabemos acerca de como ensefiar bajo los supuestos de las
trayectorias tedricas (Terigi, 2010, p. 20).

Es decir que contamos con estudiantes reales que viven cada uno su propia
experiencia®; por lo tanto, la manera de aprender no se convierte en un hecho

38 El Instituto Secundario “Manuel Belgrano” cuenta con 348 alumnos, de los cuales 201 corresponden al
Ciclo Bésico y 147, al Ciclo Orientado. La poblacién escolar posee un nivel socioeconémico medio. El
mayor porcentaje de alumnos tiene padres que son empleados de comercio y el menor porcentaje,
profesionales. Las expectativas de los alumnos estdn condicionadas en parte por el nivel educativo
alcanzado por sus padres y en parte por el ambiente sociocultural en el que viven, conformado por el
barrio y el grupo de pares. La situacién econémica no es impedimento para el acceso a la educacién, ya
que la cuota mensual de la Institucion es accesible y se crean sistemas de becas para los alumnos desde la
Fundacién Social y Cultural San Jorge, entidad que nos representa legalmente.
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generalizable y universal. Ahora, se nos hace dificil a los profesores
descentrarnos, pensar que la educacién ya no gira en torno al docente, a su
vivencia y a sus modos de concebir la realidad y el hecho educativo. Entonces,
ante la pregunta que nos interpela en el marco de este nuevo paradigma que
nos pide contemplar las trayectorias formativas como trayectorias reales, que
muchas veces no coinciden con las propuestas por el cronosistema escolar, tal
como las llama Flavia Terigi (2007, p. 4) , no hay respuesta... hay silencio.
Aunque

no es una novedad que las trayectorias escolares de muchos de quienes
asisten a las escuelas en calidad de alumnos estan desacopladas de los
recorridos esperados por el sistema: los datos suministrados por la
estadistica escolar muestran hace tiempo este fenémeno (Terigi, 2007, p.1).

Y por mas que sea una evidencia que nuestros estudiantes recorren caminos
“desacoplados” desde nuestra perspectiva, en el colectivo docente suele
aparecer un cierto mutismo que proviene de la pregunta por donde queda el
docente en este paradigma que centra al alumno y su singularidad en el foco de la
escena. Entonces, entre ambos lugares se abre un abismo que nos pide un
pararse para dejarse alterar por un problema y, a la vez, supone un moverse de
lugar, un desbordar las medidas usuales para analizarlo.

Es por eso que creemos que el compromiso para poder trabajar en la
construccién de trayectorias escolares completas y continuas de los estudiantes
de Educacién Secundaria depende de una gestion pensada como situacion
(Duschatzky, S: 2014, p. 4). Es preciso articular con los distintos actores de la
comunidad educativa para que cada uno pueda ser acompanado en su
singularidad y en su propia experiencia de aprendizaje.

Cuando Terigi refiere al sistema educativo actual, recupera la idea de la
obligatoriedad propuesta por la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 y en ella
enmarca la hipétesis de que las cronologias de aprendizaje no son
monocronicas, pero el saber pedagdgico construido que subyace a éstas si lo es.
Es decir, “el aprendizaje sigue un ritmo que es el mismo para todos” (Terigi,
2010, p. 3), como si el acto de aprender pudiera ser similar en todos los casos y
atendiera a la repetida idea de las etapas piagetianas. En contraposicién a esta
concepcion, la autora propone las “trayectorias escolares” caracterizadas por
ser “continuas y completas”, que preparen a los alumnos para vivir en
sociedades méds complejas y plurales.

Dicotomias y cambios

Estos presupuestos nos conducen a no seguir pensando la escuela, ni a los
alumnos, como hace cien afios. Los cambios culturales han sido tan profundos
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que si no los preparamos para ese mundo que los rodea, corren el riesgo de ser
excluidos o relegados a lugares poco reconfortantes. En la construcciéon de su
propia trayectoria educativa, se juega entonces la dicotomia trayectorias
ideales/trayectorias reales, mediadas por el supuesto que la escuela sostenga
acerca de esos estudiantes.

Entonces, si una escuela se posiciona en el primer paradigma, se despoja al
alumno de su condicién identitaria, por lo que su capacidad de decidir, elegir y
responsabilizarse plenamente por su propia vida se difiere para mas adelante.
A esta institucion no le importara entonces si hay un alto grado de repitencia o
los estudiantes construyen saberes precarios, que les alcanzan para “pasar de
curso”. Asi, muchas veces amparados en “el paradigma de la selectividad”
(Devalle de Rendo y Vega, 2006, p. 98), que propugna la calidad desde un lugar
elitista, se contempla que unos pocos lleguen, accedan a la Universidad y
completen sus estudios.

En relacién con este tema y esta postura, la UNESCO (2002) sostiene que, si
“las propuestas educativas se caracterizan por ofrecer respuestas homogéneas a
personas, necesidades y realidades diversas” (2002, p.17) -y con trayectorias
diferenciadas, agregariamos nosotros-, seguramente habrd altos indices de
repeticién, de desercién y bajos niveles de aprendizaje. También es cierto que
la problematica de atender a las trayectorias se agudiza porque debido a la
gran expansion lograda en la Educacién Secundaria se ha abierto el acceso a
una diversidad creciente de alumnos que no encuentran respuesta a sus
necesidades educativas y caracteristicas especificas, y son marginados y
excluidos de forma mas o menos explicita de las oportunidades educativas. Es
necesario, entonces, que desde la gestion se logre la implicacién para con esas
trayectorias, que necesitan ser pensadas en su particularidad, no porque la ley
lo requiera, sino porque la experiencia ética®® lo presupone. Asi

el hombre no es ni ha de realizar ninguna esencia, ningtin destino. Sélo
por esto puede existir algo asi como una ética, pues si el hombre fuese o
tuviese que ser esta o aquella sustancia no existiria experiencia ética y
s6lo habria tareas que realizar" (Agamben,1996, 31)

El acto de educar como experiencia ética nos habilita a pensar en posibilidades
y potencialidades. Es decir que no se trata de generar falsos discursos que
encuadren en la Ley sino de vivir la experiencia de implicacién, no como mera
exterioridad en la que se debe actuar, sino como una potencia con capacidad de
afectacion a todos los que participan de una situacion.

39 El discurso sobre la ética, entonces, parte de reconocer en esos alumnos y en sus trayectorias, los posibles
que pueden construir con el acompafiamiento de un adulto comprometido.
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El dilema existente entre estos dos paradigmas podria resumirse asi "serés lo
que debas ser o si no, no serds nada" -en las trayectorias ideales- o, por el
contrario, "no sé lo que serds pero haré lo posible para que tu decisién tenga
lugar" -en las trayectorias reales-. Las trayectorias de nuestros alumnos estan
marcadas por huellas muy profundas que dan cuenta de la exclusion, de la
apatia y del desinterés por aprehender lo que esta escuela les ofrece. Sin
embargo, viviendo cada experiencia educativa sin preconceptos es posible
generar un didlogo sincero y profundo entre alumnos, preceptores, docentes y
directivos, para repensar el lugar que a cada uno le compete.

La experiencia de la implicacion

El cambio que proponemos necesita de todos los actores, de modo tal que se
impliquen, porque el acto de educar es un acto ético (Larrosa, 2013, p. 4) que
supone reconocer al otro desde su condiciéon de “otredad”, con su propia
historia de vida. De este didlogo que intenta encontrarse con los alumnos desde
su singularidad salen respuestas tales como “Si profe, me tengo que portar
bien”, “usted tiene razén, me tengo que poner las pilas y estudiar mas”. En este
sentido, y respecto de la primera cuestion, se propuso desde la institucion la
construccion de los Acuerdos Escolares de Convivencia para poner énfasis en
este “encontrarnos con los alumnos”, fundamentalmente para que el didlogo
reflexivo atendiera al contexto de cada uno y resignificara la experiencia de
estar con otros. A su vez, esto genero los vinculos necesarios para avanzar en la
tarea de lograr trayectorias escolares continuas, permitiéndoles a ellos mismos
redoblar el esfuerzo para transformar un fracaso en éxito. Para que esto
sucediera fue necesaria la intervencion y la participacién democratica a través
del Centro de Estudiantes, un 6érgano de larga data en la Instituciéon. A partir de
éste, los alumnos pudieron expresar sus ideas y darle forma a las normas que
ellos consideraban esenciales para poder convivir con “otros”, participando
también en el Consejo Asesor (Resolucién Ministerial 93/09) y tomando
protagonismo en sus propias trayectorias y contexto.

En torno a la segunda cuestién, que pone en eje el tema del estudio - “tengo que
estudiar mds”-, se habilitaron lugares alternativos de acompafiamiento para dar
respuesta a las necesidades de los alumnos. Si bien era dificil despertar el
interés de éstos por los diversos contenidos que la escuela intentaba transmitir
-aun considerando que la transmision es imposible (Duschatzky, Aguirre y
Farran, 2014, p. 4)-, hubo mediaciones que habilitaron la palabra, tal es el caso
de la figura del tutor como medium entre el profesor de la cadtedra y el alumno.

La puesta en marcha de este proyecto les dio la posibilidad a muchos alumnos
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de reafirmar sus saberes y de construir aquellos que la escuela demandaba. Es
asi como distintos docentes del Instituto Secundario Manuel Belgrano
asumieron la tarea de orientar a los estudiantes del Ciclo Basico que
manifestaban dificultades en las &reas duras tales como Matematica, Fisica y
Quimica y también en aquellas que requerian de una organizacion diaria, como
Inglés, Lengua, Historia y Geografia. Los resultados de este seguimiento
demostraron que sobre un total de tres primeros afios, se bajo el indice de
repitencia y desercion, tal como se vislumbra en el siguiente cuadro.

PLANILLA - ABANDONO Y REPITENCIA - ALUMNOS - 2014

Grado/Curso | REPITENTES | Total | Apellido y Nombre del Alumno% | ABANDONO | Total

22'A'MCB. |0 0 1

Varon 1-

29'B'MC.B. |0 0

22'C'MCB. |1 1 Varén 2

Mujer

Mujer

32'A'"MCB. |0 0 5

Vardn

Varon

Vardn

Vardn

S T TSN PN SN

Varon

32'B'"MC.B. |1 1 Mujer 4

Mujer

Mujer

Vardn

N N TSN SN

Varén

40 Por cuestiones de resguardo de la identidad, se preserva el nombre y apellido de los alumnos que han
repetido por afio. Se especifica que de un total de 25 alumnos por divisién se ha presentado el siguiente
indice de repitencia. Este resultado data del afio 2014, ciclo en el que descendi6 la cantidad de alumnos
que han repetido -respecto de periodos anteriores- debido a la implementacion de estrategias de
acompafiamiento.
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Este resultado fue acompafado, ademas, por el trabajo de la gestion directiva y
los tutores en la realizacion de reuniones entre padres y docentes para que,
planteando las necesidades pedagodgicas, se lograra el compromiso de las
familias en las trayectorias escolares de sus hijos, no s6lo como espectadores de
resultados de instancias evaluativas, sino como protagonistas conjuntos del
cambio. Es decir que la presencia de dispositivos de acompafamiento puso en
marcha un proceso de aprendizaje reflexivo que finalmente se vio reflejado en
la promocién de los estudiantes.

Aunque podria argumentarse que esto se ha logrado “bajando la calidad
educativa”, “facilitando los exdmenes”, este cuestionamiento pierde valor
cuando se advierte que en realidad los exdmenes que los alumnos realizaron
fueron de la misma complejidad que en afios anteriores, s6lo que en esta
ocasion ellos habian estudiado, y que, decididamente, la escuela confi6 en sus
posibilidades. En este sentido, conocer a través del didlogo reflexivo las
expectativas de cada alumno, para reconocer juntos los factores que provocan el
desinterés, la falta de estudio, permite asumir, como colectivo, compromisos en
pro de metas comunes: “trayectorias continuas y completas.”

Mediante el proyecto de tutorias y la participacién de un equipo de gestiéon que
ha pensado la problematica “en situacion”, se ha logrado tejer una fuerte red
entre docentes tutores, docentes de aula, padres y preceptores. Todos ellos,
coordinados por la directora y la vicedirectora, reflexionan permanentemente
sobre la problemética de las trayectorias. Dicha red es tan impactante a nivel
institucién que muchos padres asumen su rol de educadores en el hogar, quizas
no ayudando en los contenidos que los chicos tienen que estudiar, pero si en la
reafirmacion y en la puesta en valor de lo que la escuela ofrece.

El desafio de habilitar la palabra

De estos resultados se deduce que si bien existe una gran circulaciéon de bienes
culturales que condicionan la escuela real y los alumnos que tenemos, es
posible encontrar vias alternativas para lograr los aprendizajes que
pretendemos y es una cuestién ética trabajar en ello. Por eso es que debemos
enfrentar el desafio de que todo ser humano tenga la posibilidad de cambiar,
aprender y estar en condiciones de mejorar su vida.

Entonces, mas que negar lo que se nos presenta para intentar retornar a la
imagen idilica del adolescente y admitir como un error lo ocurrido, hay que
crear condiciones para contribuir a que se inscriba subjetivamente su trayectoria
educativa quizads discontinua o incompleta, llena de baches y, por tanto,
cuestionable desde la concepcién tradicional de “alumno”.Por otra parte, en
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este “crear condiciones” juegan un rol muy importante los miembros del
colectivo docente que se animan a asumir que no todo esta dicho, que a veces
los procesos de cambio necesitan de tiempo y orientacion. Es por eso que la
puesta en marcha de proyectos que acomparfien estas trayectorias no sélo
apunta al “hacer” propio de una institucion, sino que intenta brindar espacios
de dialogo, reflexién y aprendizajes. En este sentido, la experiencia de haber
incluido las TIC como parte del proceso de aprendizaje y como via que afianza
los lazos entre el par docente, preceptor y alumno, ha producido algunas
modificaciones en las relaciones entre el par docente-alumno y alumno-docente

y conocimiento.

En aquellas situaciones en que los profesores han implementado como via de
acompafiamiento el mail, el Facebook y el Whats-App, se han generado otros
canales que habilitaron la palabra desde un lugar mas cercano, mas simétrico,
aun estando enmarcado en un contexto pedagogico. Pero fundamentalmente se
advierte que hubo implicaciéon por parte del alumnado, interés no sélo por
aprender sino por manifestar una presencia que siempre estuvo pero que la
gramadtica escolar convencional acallé. En esta situacion en particular, cada
docente pudo experimentar no soélo los beneficios de la ubicuidad del
conocimiento sino las distintas subjetividades que existen en el aula y que
ameritan ser repensada a la luz de un nuevo paradigma.

Por otra parte, estas experiencias trajeron “luz” al grupo de docentes que se
resistia a innovar, a experimentar con las nuevas tecnologias. Demaés esta decir
que los resultados de los aprendizajes reforzados a través de sitios colaborativos
y vias de produccién grupal, tales como las wikis, el google drive o blogs,
dieron cuenta de una potencialidad existente en nuestros alumnos-potencia que
necesita ser despertada por la instituciéon toda-, que nos decia que aquellos
chicos “si podian”, “si querian aprender”.

Una escuela que convoca

Esta claro que la escuela sola no puede modificar el curso de las trayectorias
formativas en soledad. Es por eso que es preciso convocar a los padres y/o
tutores para que puedan conocer y acompafar las trayectorias de sus hijos
desde el lugar que les compete. Para esto, desde la instituciéon se los ha
convocado, en el marco de la Propuesta Nacional Escuela, Familia, Comunidad,
para entablar acuerdos que permitan acompafiar desde un lugar genuino. Sin
dudas que la lectura de los textos “Mafalda y la Familia”, “Mafalda y la
Escuela”, “Mafalda y sus Amigos” habilitaron reflexiones acerca de las
trayectorias formativas. Pero mas alla de la lectura se intent6 abrir la escuela y
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convocar a esos padres y tutores para que puedan formar parte del proceso
iniciado en los jovenes. Es asi como el acercamiento de éstos a la escuela fue uno
de los desafios planteados en cada reunion, en cada charla de pasillo y en la sala
de profesores, porque reconociamos que solos no podiamos ayudar a nuestros
alumnos. Ademas, era sustancial manejar el mismo idioma entre escuela y
familias, porque ello nos permitia enfocarnos en la concrecién de metas
comunes y obtener mayor cantidad de herramientas, recursos y estrategias.

Surgi6 asi otra de las propuestas: la entrega de informes de progreso escolar,
como llamado a la reflexiéon, como indicador directo de la trayectoria de
nuestros alumnos. La ocasion favorecia el encuentro personal con esos padres y
la puesta en valor de lo actuado por cada parte durante ese periodo escolar,
redoblando la apuesta de seguir trabajando en post de nuestro objetivo comun.

Escuela y mundo laboral

Los ejemplos concretos que hemos brindado muestran que toda escuela, para
funcionar dentro de una comunidad, necesita del trabajo conjunto con los
padres y por qué no con el mundo laboral. Tal como lo afirma la UNESCO
(2002), “las personas aprenden durante toda su Vida en los diferentes &mbitos
de la comunidad a la que pertenecen”(p. 18). Por eso, la comunidad en su
conjunto ha de asumir la responsabilidad de la educacion de sus miembros, ya
sea mediante un didlogo constante con la institucién escolar, o contribuyendo a
la educacion de las personas en el marco de las actividades que en ella tienen
lugar. Entendemos que el mundo laboral es un espacio diferente del educativo,
pero con el cual la escuela debe tener relaciéon. Esto es fundamental porque
permite la formacién de las personas, de alli la importancia de avanzar “hacia
una mayor incorporaciéon de la dimensién del trabajo en la educacién y una
articulaciéon entre el sistema educativo y el mundo laboral” (UNESCO, 2002,
p.18). Para evitar que las escuelas sean instituciones aisladas en si mismas, hay
que integrar a la comunidad para lograr la conexién no sélo con el entorno
cercano sino también con el mundo global, a través de la participaciéon en redes.

En este sentido, el Instituto Secundario Manuel Belgrano cuenta con un sistema
de pasantias laborales no rentadas que trabaja fundamentalmente a partir de las
decisiones que los estudiantes toman respecto de su futuro. Esto implica haber
acompafiado su trayectoria formativa para conocer sus habilidades y sus
anhelos profesionales y, a la vez, brindarles las herramientas para que tomen
contacto con el mundo del trabajo. De esta manera, se trata de romper la
concepcion “escuela-isla”, proponiendo un espacio de formacién académica y, a
la vez, para el mundo profesional, sin dejar de atender a la identidad y la
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trayectoria de cada alumno.

A partir de estas experiencias, los estudiantes con trayectorias discontinuas
pueden encontrar en sus padres, en la escuela y en el mundo laboral, una
posibilidad para construir y resignificar el estudio, la perseverancia y el
esfuerzo. Quizas el fruto de un afio de estudio junto a los tutores se vea recién
coronado en los coloquios, cuando tienen que defender ese proceso realizado
durante el ciclo lectivo. Tal vez, la posibilidad de acceder al trabajo en forma de
pasantias, sea el resultado de unos afios de formacién, pero en si la experiencia
sirve como motivadora para tomar conciencia de la importancia del estudio. Es
decir que, en todas estas situaciones, el esfuerzo conjunto de los alumnos, los
padres y la escuela se plantea en el marco de la construcciéon de la formacién en
valores, atendiendo especificamente al valor del esfuerzo, la dedicacién y el
respeto por uno mismo y por los demas.

Para que todo esto pueda suceder es preciso que la escuela, el mundo laboral y
los padres hablen “en un mismo idioma”, pero asumiendo cada uno su rol: los
adultos desde el lugar de responsabilidad y de acompafiante en este “educar en
valores”; los adolescentes, en cardcter de “constructores de identidad y, en el
caso particular de docentes y equipo de gestién, en su funcion de guias en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Por su parte, el sector empresarial debe
brindar a la escuela la posibilidad de conocer las habilidades que los
estudiantes deberian adquirir para insertarse en el mundo laboral.

Conclusiones

En definitiva, es nuestra obligacién ética tomar conocimiento de las trayectorias
escolares, “empaparnos” del entorno de cada alumno y abrirles un espacio de
dialogo para lograr compromisos reales. Estamos educando seres humanos,
futuros ciudadanos del mundo, que necesitan de metas alcanzables, no sélo
para que puedan incluirse en el contexto social amplio, sino también porque
tienen expectativas —aunque a veces no las visualicemos-. Es preciso afrontar el
desafio constante de romper estereotipos, a fin de poder acompafiarlos en la
maduracion de los hechos para que sean los protagonistas del cambio, para que
puedan apasionarse por el conocimiento como forjador de su futuro.

Pero estas metas son dificilmente alcanzables si no logramos acercar la familia a
la escuela. Quizés éste es nuestro gran problema y el que, en general, encuentra
la escuela, que para mejorar la dimensién escolar en lo referido a las
trayectorias de los alumnos, necesita contar con este otro pilar. Es por eso que,
permanentemente, se implementan distintas estrategias para lograr el
acompanamiento de las familias. Se viene advirtiendo que éstas han comenzado
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a tomar conciencia de que las trayectorias de sus hijos se conforman a partir de
experiencias y esta claro que son bien diversas. Sin embargo, en todas es preciso
que el adulto asuma su obligaciéon como guia y acompafiante, respaldando los
acuerdos consensuados previamente o bien formando parte del Consejo Asesor
(Resolucion Ministerial 93/09) a través del/la presidente de la cooperadora
escolar.

La tarea no puede ser abordada desde la soledad, sino desde el lugar que cada
uno asume en la comprension de lo real para transformarlo en la escuela ideal.
Dicho compromiso debe pensarse en pro del desarrollo de las trayectorias de
estos alumnos reales que tenemos. Para ello, hay que asumir una importante
responsabilidad, de modo tal que se incluya como parte del debate a todos los
implicados, propiciando la reflexion colectiva sobre las practicas de ensefianza,
sobre los sujetos que aprenden, el conocimiento escolar y el vinculo pedagégico
que sostiene nuestro trabajo docente.
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Saberes, creencias y actitudes en la construccidn de
autoridad en directivos de escuelas secundarias. Un
estudio en la ciudad de Cérdoba™

Maria Lucia Kohan*

Resumen

El proposito de esta investigacion es profundizar sobre una temética que se
encuentra en los actuales debates educativos, como es el concepto de autoridad
y, particularmente, la manera en que los directivos de escuelas secundarias
conciben su construccion. Si bien sus cargos los instituyen formalmente en el
lugar de autoridad, ello s6lo no garantiza de por si el ejercicio efectivo de esa
autoridad, en un contexto histérico que da cuenta de los cambios sustanciales
en las instituciones y que hoy estan en proceso de nuevas significaciones. En el
caso particular del Nivel Secundario, se retoma con especial importancia ya que
a partir de la Ley Nacional de Educacion (N° 26.206) se modifica el contrato
fundacional de la escuela secundaria, pasando de un modelo selectivo a un
modelo inclusivo, con el impacto pedagégico e institucional que supone hacer
efectiva la obligatoriedad en términos de ingreso, permanencia y egreso de la
escuela secundaria. A través de esta investigacion, se pretendié dar cuenta de
los aspectos y componentes que intervienen en la construccién de la autoridad
directiva a partir del discurso de los propios directivos escolares y, de manera
complementaria, del Estado y sus representantes (funcionarios del Ministerio
de Educacién de la Provincia de Coérdoba), a fin de profundizar sobre los
obstaculos y desafios que se plantean en estos nuevos escenarios.

Palabras clave

Autoridad- Directores -Educacién Secundaria -Obligatoriedad

41 Este trabajo retoma informacion de la tesis de la Maestria en Investigacion Educativa (UCC) Saberes,
creencias y actitudes en la construccion de autoridad en directivos de escuelas secundarias. Un estudio en la ciudad
de Cérdoba de Maria Lucia Kohan. La tesis fue dirigida por la Mgter. Lucia Garay y codirigida por la Mgter.
Maria Isabel Calgnegia.

42 Magister en Investigacién Educativa (Universidad Catdlica de Cordoba.) y Licenciada en Psicologia
(Universidad Nacional de Cordoba U) . Se desempefia desde el afio 2000 en el Programa Convivencia
Escolar ~ del  Ministerio de  Educacion de la  Provincia de  Cérdoba.  Correo
electrénico:mluciakohan@gmail.com

1O



Introduccion

El problema que motivo este estudio surge de la necesidad de conocer cémo
conciben la construccién de la autoridad los directivos de escuelas secundarias,
asi como cudles son los obstaculos y las dificultades que encuentran en ese
proceso. La investigacion tuvo como foco de interés el estudio de los saberes,
creencias y actitudes que se ponen en juego en el desarrollo de précticas de
conduccion, en relacion con la construccién de autoridad del directivo de
escuela secundaria. Para ello, se partié del discurso de los propios directivos
escolares y, de manera complementaria, del Estado y sus representantes
(funcionarios del Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba). De esta
manera, se compard lo que se espera del rol directivo por parte de los
funcionarios con el efectivo desempeno cotidiano de los directores escolares.

Se prioriz6 el discurso de los directores escolares ya que lo cotidiano es el nivel
de la realidad en donde se condensan construcciones subjetivas, un escenario
donde se viven las experiencias. Es decir, el acontecer cotidiano de la instituciéon
escolar, las précticas y los significados que las organizan se presentan como una
variable de anélisis fundamental (Gallo, 2012). Entendemos que lo cotidiano es
el camino para pensar las complejas interrelaciones entre las précticas y
representaciones escolares y las politicas educativas implementadas desde el
Estado.

Sin duda, las instituciones son un espacio de convivencia y coexistencia, pero
constituyen, al mismo tiempo, un espacio de encuentro conflictivo de
experiencias individuales y de luchas por el poder. Las instituciones estdn
conformadas y construidas por sujetos activos que desde sus biografias
personales y desde diferentes posiciones frente al poder, sostienen relaciones
sociales que oscilan entre la regulaciéon y la disputa (Lionetti, Gallo y Noel,
2006).

Los estudios de las dltimas décadas muestran que el directivo desempefia un
lugar fundamental en la configuraciéon institucional de la escuela. En
investigaciones sobre los factores asociados con el rendimiento escolar de los
estudiantes, se constata que las caracteristicas del ejercicio del rol directivo
presenta una importante incidencia en la posibilidad de promover aprendizajes.

Asi, en algunas investigaciones surge con claridad que las caracteristicas de la
gestion directiva constituyen una clave relevante para entender por qué
establecimientos que atienden a poblacién del mismo origen socioeconémico
con similares marcos de referencias e insumos materiales, funcionan de
maneras diferentes.
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En este sentido, el interrogante seria como concibe un directivo la construccién
de su autoridad en el desempefio de su rol, para que los actores institucionales
acepten y no s6lo obedezcan esa autoridad como exigencia. En relacién con ello,
otra pregunta seria como lograr que el proyecto educativo se vehiculice y se
haga efectivo con la participaciéon de todos los miembros de la comunidad
escolar, con buen clima institucional como condicién indispensable para
generar un ambiente favorable para el logro de los aprendizajes.

Es necesario sefialar que no se consider6 si construyen o no autoridad los
directivos encuestados, sino indagar acerca de las percepciones de los propios
directores acerca de la construccion de su autoridad, cuéles son las capacidades
que se requieren para el ejercicio del rol, cuales los obstaculos y las dificultades.

La investigacion ha pretendido ampliar conocimiento sobre una tematica que
estd en pleno auge en su problematizacion, en vinculacién con cambios
sustanciales en las instituciones y en las formas de autoridad. En el caso
particular del Nivel Secundario, se retoma con especial importancia ya que a
partir de lo establecido por la Ley Nacional de Educacion N° 26.206, se pasa de un
modelo selectivo a un modelo inclusivo, con el impacto pedagoégico e
institucional que supone hacer efectiva la obligatoriedad, lo que implica que
todos los jovenes ingresen y finalicen la escuela.

En este marco, el propédsito del estudio es contribuir ofreciendo algunas
respuestas y abrir nuevas lineas de investigacion a preguntas por la
construccion de autoridad, en un marco institucional y contexto histérico
caracterizados por su crisis.

Marco teérico

La Ley Nacional de Educacion N° 26206/06 (LEN) estableci6 la obligatoriedad de
la escuela secundaria. Declarar obligatoria a la escuela secundaria tiene
significados y consecuencias para todos los actores institucionales: para el
Estado, para los docentes, para los estudiantes, para las familias y para el
conjunto de la sociedad. Ademads, impacta en multiples dimensiones: en el
disefio de las instituciones, en los contenidos curriculares, en las estrategias de
ensefianza y los regimenes de convivencia que regulan la vida institucional
(histéricamente entendidos como los deberes y obligaciones sélo de los
estudiantes).

El de obligatoriedad es un concepto clave que inspira las transformaciones que
se estan llevando a cabo en la escuela secundaria. La obligatoriedad tiene
consecuencias sobre el modo de pensar las instituciones escolares y en el
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seguimiento y orientaciéon de las trayectorias de los estudiantes, por lo cual se
hace necesario revisar los sistemas de evaluacion y los reglamentos de
disciplina en cuya légica esta la expulsion y el fracaso que sostuvieron el
paradigma selectivo con que surgié el Nivel Secundario. Si el nivel es
obligatorio, todos tienen que aprender y todos deben llegar hasta el final. La
obligatoriedad interpela y obliga a realizar andlisis profundos en todas las
dimensiones de la actividad escolar

La LEN instala a la educacién como un bien social y un derecho personal y
social de todos los ciudadanos, con lo cual se pone en debate una aparente
paradoja entre inclusién, igualdad y calidad educativa. Si la meta es contribuir a
la construccion de ciudadania, a partir de una justa distribucién del
conocimiento, esto supone garantizar no sélo el acceso a la escuela, sino
también la permanencia y egreso de todos aquellos que la inician. Pero ello
también implica posibilitar que todos los estudiantes se apropien de las
herramientas y desarrollen las capacidades necesarias para comunicarse,
trabajar y participar en una realidad social cada vez mdas compleja y
mediatizada. Se trata no s6lo de asegurar que nifios y jovenes accedan a la
educacién, sino también de que lo hagan en las mejores condiciones posibles;
esto es, con alternativas educativas variadas, docentes que garanticen una
buena ensefianza y propuestas pedagogicas desarrolladas en el marco de
proyectos socioeducativos.

El contexto actual entonces se presenta como un escenario donde las
condiciones de autoridad que caracterizan la vida moderna entran en suspenso.
La educacién implica siempre un ejercicio de poder, un acto de autoridad que
conlleva una responsabilidad: la de asumir la tarea de transmitir/ensefiar algo a
otros, introducirlos en otros lenguajes y cédigos y darles herramientas
culturales significativas para moverse en el mundo.

Una condicién basica para que la escuela cumpla la funcién educativa de
transmision de saberes es que se la reconozca investida de autoridad legitima.

Dice Cornt (1999): Desde el punto de vista etimolégico la palabra
autoridad es a la vez: garantizar y hacer crecer, es decir, aumentar. La
autoridad es aquello que permite, a aquellos que son menores, crecer y
hacerse mayores. Por su parte, Sennett (1982) sefiala que en castellano, la
raiz de autoridad es “autor’; la connotacién es que la autoridad entrafia
algo productivo [...] la autoridad puede dar garantias a otros acerca del
valor duradero de lo que ella hace.Es decir, la autoridad es una
dimensién insoslayable de la relacion pedagodgica y se construye con base
en la creencia y la confianza como hipétesis de una conducta futura del
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otro, de que existe una ley que da garantias de estabilidad en el espacio
escolar y explicita lo justo y lo injusto, lo permitido y lo prohibido. Se
trata -agrega Corna- de sentirse en confianza con y en esta ley, y esto es
una dimensién educativa de la ley muy importante (Alterman Bercovich,
2009, pp. 24-25) .

Greco (2007), por su parte, sefiala que “hablar de autoridad es también hablar
de lazos, de relaciones, de dos o méas de dos y de lo que ocurre en ese espacio
del “vivir juntos” (p. 15). También agrega:

En este sentido, entendemos que la autoridad puede y debe ser puesta en
cuestion, criticada, revisada y pensada de otra manera. Invitando desde
su critica, a un mismo tiempo, a imaginar una autoridad por venir. Una
autoridad pedagodgica que se haga cargo de la recepciéon de las nuevas
generaciones, del trabajo de inscribir, nombrar y reconocer, proteger la
vida y autorizar lo nuevo.Extrafio trabajo a través del cual se sostiene la
posibilidad de emancipaciéon de quien depende, a su vez, de otro para
ello. Una autoridad que sostenga y delimite lugares, trace lineas de
continuidad entre generaciones y produzca las interrupciones necesarias
de 6rdenes injustos, en el terreno de lo singular y de lo politico.

Paradoja del devenir de un sujeto: anudar un lazo que pueda, a la vez y
en cada momento, desanudarse. ;Es posible llamar a ese alguien
maestro/a, profesor/a, educador/a? (p.4).

Kotin, Nicastro, Balducci, Fasce, Garcia, Martifia y Volkind (1993), a su vez,
indican que:

En el desempefio del rol directivo, la autoridad tendra que ver, siguiendo
esta idea, con el ejercicio de determinado poder legitimado por el resto
de los actores institucionales y sociales. Podemos decir que el ejercicio
del poder es legitimo en tanto acuerda con los modelos y la ideologia
institucional de la escuela. En la medida en que se respetan estas
caracteristicas, valores, normas y tradiciones (p. 133).

Las instituciones educativas, el conocimiento y el vinculo pedagégico son sedes
de redes de poder. Por ello, la escuela deber ser un lugar autorizado, pero no
“autoritario”, que no disuelva las asimetrias sino que las vuelva motor de
trabajo y las ponga en didlogo y friccion con las otras formas de relacion
(igualdad, diferencia, autonomia) entre alumnos y docentes. El ejercicio de la
autoridad supone una renuncia a la omnipotencia, a la totalidad, al control del
otro, a capturar y cambiarlo segtn los propios deseos.
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Hace muy poco tiempo que se evidencio6 el papel decisivo de los directivos en la
configuracion de cada institucién y se comenzé a reflexionar acerca de la
especificidad de su rol. En la Modernidad, la autoridad y la neutralidad
aparecian como propias de las instituciones educativas y, en este sentido, las
escuelas eran vistas como un lugar de amor, el segundo hogar, el templo del
saber; es decir, sus componentes simbélicos naturalizaban la aceptacion de la
autoridad, tanto de la propia escuela como de sus funcionarios. El poder,
encarnado en las jerarquias, sélo ingresaba a los establecimientos escolares
cuando los visitaba un inspector, un ministro. Esto es, el poder era externo y
solia imponerse por el temor a la sancién, sin modificar los fundamentos
simbolicos de la autoridad de la escuela.

Ahora bien, es importante sefialar que

El poder es una relacion social e implica una manera de ver los procesos
sociales. Es omnipresente y atraviesa todas las relaciones sociales.En este
sentido, la relacién entre autoridad y poder es sumamente compleja,
porque si la autoridad tiene que ver con los contextos institucionales, el
poder se juega en los vinculos entre los sujetos. No involucra a una
posicion o capacidad, sino al desempefio, a la realizacion. Si la autoridad
es un presupuesto en cualquier organizacion, el poder es el resultado. No
es formal, no es lo instituido, sino el resultado de un proceso
instituyente, que se construye cotidianamente a partir de reconocer la
pluralidad de poderes que circulan en la institucién escolar (Caruso y
Dussel, 1996, p. 63).

En la actualidad, los estudios definen a las instituciones como un constructo,
esto es, permanentes construcciones en las que somos simultdneamente
arquitectos y habitantes. Individuo e institucién se construyen mutuamente en
un vinculo de permanente intercambio. De este modo, las formas como los
directivos en tanto sujetos individuales construyen su autoridad influyen sobre
las practicas institucionales que ya no estan estructuradas por un orden
instituido como tradicién.

La creciente complejidad de la vida escolar trae aparejados nuevos
desafios y responsabilidades para los directores de escuela. Ya no se trata
de una tarea reducida a gestionar una instituciéon desde el punto de vista
burocratico o de garantizar que los lineamientos curriculares y
pedagogicos centrales se implementen en las aulas. Los directores deben
ser visionarios educativos, liderar procesos de cambio, inspirar y motivar
a docentes, alumnos y padres, resolver conflictos entre las personas de la
comunidad educativa, encabezar la planificaciéon pedagogica integral de
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la institucién, coordinar equipos de trabajo, relacionarse con la
comunidad, gestionar recursos y administrar la escuela (CIPPEC, 2011).

En relacion con lo anteriormente dicho, podriamos considerar que las
condiciones concretas de funcionamiento de las escuelas y de los mandatos
sociales van a incidir tanto en las representaciones como en las practicas y los
resultados de la accién directiva y en el grado de autonomia que los directores
tengan para estructurar su funcién y su proyecto directivo.

Los directores de escuela tienen una responsabilidad ineludible y juegan
un rol clave en la calidad y la equidad de los aprendizajes de los
alumnos. En primer lugar, tienen una importante influencia en las
motivaciones de los docentes y pueden impactar en el desarrollo de sus
précticas profesionales. A su vez, también tienen una gran incidencia en
los procesos de distribucion de los alumnos entre y dentro de las
escuelas, lo que los convierte en actores determinantes en los procesos de
segregacion educativa (Veleda, 2010; Gallart, 2006). Ademds, como
lideres de las instituciones educativas, son una pieza fundamental en la
construcciéon de un buen clima escolar, una de las variables que las
evaluaciones internacionales han demostrado que tiene un claro efecto
sobre los aprendizajes de los alumnos (CIPPEC, 2011).

En esta linea, gestionar una escuela secundaria significa repensar en forma
integral cuales son los nuevos desafios para una escuela que pas6 de ser para
pocos a ser una escuela inclusiva para todos, parte de una educacién basica y
universal. Al no haber mayor transformacién en el modelo escolar, definido
inicialmente para educar una elite, junto al incremento de la matricula, se
produce el aumento del fracaso, la repitencia, el abandono, problemas cuya
existencia se ha naturalizado.La obligatoriedad de la escuela secundaria ha
remarcado la distancia que existe entre la cultura de los adolescentes y jovenes
y la cultura escolar. La conceptualizacién de tales culturas como nuevas y como
juveniles expresa el desconcierto de los adultos frente a los adolescentes y
jovenes; esto es, frente a las formas de socializacion, frente a sus estéticas, sus
formas de diversién y consumo, las cuales son parte de los “nuevos problemas”
de la escuela secundaria si no quiere ser funcional a la visién socialmente
extendida de los adolescentes y jovenes como abtlicos y desentendidos, o bien
como peligrosos.

A modo de cierre , Nicastro (2007) sostiene que:

(...) Qué decimos cuando decimos gestiéon. En primer lugar, es una
categoria controvertida que fue utilizada desde una versién instrumental
y pragmatica, desde un animo de neutralidad ideolégica (...), como si se

16



tratara de trabajar, coordinar, generar condiciones para el trabajo de
otros solo en un tiempo presente, solo pensando en términos de
herramientas, procedimientos o estructuras. (...) En este sentido, se
podria interpretar la existencia del paradigma del director como gestion
administrativa burocrética. (...) En segundo lugar, y a partir de adherir a
esta controversia, la gestion puede pensarse, en relaciéon al caracter
politico de la educacién, en tanto institucion encargada de distribuir, de
inscribir en la cultura a los que llegan. Si esta premisa organiza la idea de
gestioén, se reconoce el caracter politico de las relaciones de poder en
juego en los espacios escolares, y los distintos acuerdos que alli se dan
unos y otros: Estado, sociedad, familias, escuelas.(...) Al hablar de
gestion directiva se reconoce el cardcter politico del trabajo en las
organizaciones educativas, en la bisqueda de lo comtn, no sin conflictos,
no sin querellas, no sin cuestionar lugares habituales, destinatarios
habituales, practicas habituales. Es decir, que no se trata de buscar
consensos ni complementariedades, sino de convivir con la inquietud
que provoca un principio de igualdad como inicio y como organizador
del funcionamiento de la escuela” ( p.2).

Metodologia

Para esta investigacion se apel6 a un enfoque cualitativo. En este sentido,
Vasilachis de Gialdino (2009) propone la definicién que da cuenta del enfoque
que se pretende para la presente investigacion: la investigacién cualitativa es,
para Denzin y Lincoln (1994, p. 2) multimetédica, naturalista e interpretativa.

Se realizaron entrevistas a directivos de escuelas secundarias y funcionarios del
Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba. La muestra utilizada en el
presente trabajo de investigacién esta conformada por 10 (diez) directores que
tienen a su cargo 10 (diez) instituciones educativas ubicadas en Cérdoba
Capital. Se construyeron categorias conceptuales, la muestra es de caracter
intencional. Asimismo, se tomaron 10 (diez) entrevistas a funcionarios del
Ministerio de Educacion.

La triangulaciéon metodolégica se realiz6 a través de distintos métodos de
recoleccion de datos -primarios y secundarios- entre los que se encuentran:
entrevistas abiertas a directivos de escuelas secundarias de la ciudad de
Coérdoba y funcionarios del sistema educativo; anélisis de documentacion, leyes
y normativa oficial; analisis del material bibliografico.
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Unidades de analisis

10 (diez) directivos de escuelas secundarias de gestion estatal y privada,
secundarias orientadas y técnicas de la ciudad de Cérdoba.

10 (diez) funcionarios del sistema educativo del Ministerio de Educacién de la
Provincia de Coérdoba. Por funcionarios del sistema educativo, se comprende:
Ministro de Educacién, Secretario de Estado de Educacién, Subsecretarios de
Estado de Educacién, Directores Generales de Ensefianza Secundaria, Técnica y
Privada, Inspectores Generales e Inspectores zonales.

Las instituciones se seleccionan a partir de los siguientes criterios:

e Instituciones escolares de gestion estatal (orientada y modalidad técnica).

e Instituciones escolares de gestion privada (orientada y modalidad
técnica).

e Instituciones escolares de 500 estudiantes o mas.

e Instituciones escolares de menos de 500 estudiantes.

e Instituciones escolares ubicadas en regiones geograficas de la ciudad de
Cordoba de alta densidad poblacional.

e Instituciones escolares ubicadas en regiones geogréficas de la ciudad de
Coérdoba de baja densidad poblacional.

Interrogante central

En los actuales contextos, ;como conciben la construccion de autoridad los
directores de escuelas secundarias segun el discurso de los propios directivos y
funcionarios del Ministerio de Educacién provincial?

Interrogantes secundarios

(Qué caracteristicas o componentes del rol del directivo se expresan en la
normativa educativa de la provincia de Cérdoba?

¢Qué representaciones acerca de la autoridad directiva emergen en el discurso
de los directivos y funcionarios? ;Qué similitudes y diferencias se advierten?
¢Qué rasgos o atributos pedagoégicos surgen en los mismos, como tarea propia
del tipo de institucion que dirigen?

¢Cuales son los obstaculos y conflictos que surgen en el ejercicio de la autoridad
del rol?
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Objetivos

Objetivo general:

Analizar como conciben la construcciéon de autoridad los directivos de
escuelas secundarias a partir de los discursos de los propios directivos y,
de manera complementaria, los funcionarios del Ministerio de
Educacién, estableciendo semejanzas y diferencias.

Objetivos especificos

Revisar la documentaciéon que norma las funciones del directivo de
escuela secundaria.

Analizar las huellas o manifestaciones de lo pedagodgico en los diversos
modos de gestién educativa.

Indagar acerca de la relaciéon entre autoridad y poder en el discurso de
los directivos y funcionarios.

Reconstruir, a partir del discurso de los directivos y de los funcionarios,
los factores que facilitan u obstaculizan ejercer la autoridad atribuida a la
funcion.

Relacionar similitudes y diferencias en el discurso acerca del rol directivo
entre funcionarios encargados de la conduccién del sistema y los
directivos de escuelas secundarias en ejercicio.

Categorias utilizadas

Trayecto profesional: incluye afios de antigiiedad en la docencia y en el
cargo directivo, asi como el modo de acceso al mismo.

Trayecto formativo: incluye la profesion de base y los distintos
recorridos en relaciéon con la capacitacion realizada en relacién al rol
directivo.

Caracterizacion de la institucion educativa que dirige: incluye tipo de
gestion (estatal o privada), orientaciéon o modalidad, el namero de
alumnos y de docentes, asi como la caracterizacién del contexto de
donde proviene la poblacion estudiantil.

Capacidades especificas que se requieren para dirigir una escuela
secundaria, segtn el discurso de Directivos de escuelas secundarias en
ejercicio y de Funcionarios del Ministerio de Educacién de la Provincia
de Cérdoba.

Expectativas de los otros actores sobre el rol directivo, segiin el discurso
de Directivos de escuelas secundarias en ejercicio.
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e Abordaje del proyecto educativo institucional desde la gestion
directiva, segtin el discurso de Directivos de escuelas secundarias en
ejercicio.

e Organizacién del equipo directivo, segiin el discurso de Directivos de
escuelas secundarias en ejercicio.

e Obstaculos y conflictos para ejercer la autoridad directiva, segiin el
discurso de Directivos de escuelas secundarias en ejercicio y de
Funcionarios del Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba.

e Relacion autoridad - poder, segtin el discurso de Directivos de escuelas
secundarias en ejercicio y de Funcionarios del Ministerio de Educacion
de la Provincia de Cérdoba.

e Tensiones en la autoridad directiva, segtin el discurso de Directivos de
escuelas secundarias en ejercicio y de Funcionarios del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Cérdoba.

Es importante sefalar que en el andlisis del discurso de los funcionarios se
tuvieron en cuenta las preguntas que componen aquellas categorias que
aportan a construir la vision que tienen acerca de lo que se espera de un
director en el ejercicio de la funcién y su mirada acerca de la construccién de la
autoridad. Estas son:

e Capacidades especificas que se requieren para dirigir una escuela
secundaria.

e Obstaculos y conflictos para ejercer la autoridad directiva.

e Relacién autoridad - poder.

e Tensiones en la autoridad directiva

Reseia de los resultados

En funcién del interrogante central de este trabajo de investigaciéon -En los
actuales contextos, ;jcomo conciben la construccion de la autoridad los directores de
escuelas secundarias segtin el discurso de los propios directivos y de los funcionarios del
Ministerio de Educacion Provincial?-, se puede concluir que las capacidades que
se requieren para dirigir una escuela secundaria, segtn el discurso de los
directores entrevistados, son la capacidad de escucha y de negociacién con
todos o algunos de los actores educativos (padres, docentes, alumnos,
funcionarios). Estas capacidades se ponen en relaciéon con las de, por un lado,
resolver los problemas que se plantean en el cotidiano escolar y, por el otro, con
la posibilidad de formar equipos de trabajo. Sin embargo, el mayor peso se
coloca en la capacidad relacional o vincular para resolver conflictos y no tanto
en la de formar equipos. Quizés ésta sea una de las razones por las que en las
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respuestas de los directivos haya otro concepto que se reitera: el del esfuerzo y
el trabajo. Bajo ese paraguas, que habla, de alguna manera, de compromiso y
hasta sacrificio, subyace también la idea de que ello es necesario para dar el
ejemplo al personal a su cargo. Pareciera que la preocupacion fundamental de
los directores es mantener bajos niveles de conflictividad en los
establecimientos a su cargo, dejando en un segundo plano la funcién formativa
de la escuela.

Finalmente, en relaciéon con las capacidades, es de destacar que salvo en
aquellos casos que se puede inferir una preocupacion particular por el tema, los
directores no expresan claramente como condicién para ejercer su cargo una
comprension de las culturas juveniles y los nuevos desafios que plantean para
los procesos de ensefianza.

En relacién con los obstaculos y dificultades para ejercer la autoridad del cargo,
los directivos coinciden en identificar el origen de ellos en lo que puede
englobarse como la falta de criterios comunes compartidos (ya sea que se trate
acerca del funcionamiento institucional, de la manera de dar clases, de ejercer el
cargo u otros), que involucran a docentes y directivos entre si o con otros
actores (estudiantes y padres).

También vinculadas con el personal docente aunque por otras causas, se
sefialan dificultades que se originan en la organizaciéon y funcionamiento
estructural del sistema (alta rotaciéon docente, falta de designacion de directivos
necesarios, falta de espacios y tiempos institucionales), lo que a su vez puede
interpretarse como obstaculo para la convergencia de criterios. Asimismo, se
sefiala de manera recurrente como un obsticulo la dificultad para formar
equipos de trabajo. Finalmente, ademas de las citadas anteriormente, se sefialan
como dificultades para ejercer la funcién directiva aquellas problematicas que
sin ser especificas de la escuela ingresan a ella, ligadas a factores familiares,
sociales, y econémicos (variables contextuales).

En el analisis del contenido de las entrevistas a los funcionarios, la primera
recurrencia que se encuentra en las respuestas dadas a la pregunta acerca de las
capacidades que se requieren para dirigir una escuela secundaria es la que se
puede englobar bajo el titulo de liderazgo, capacidad que es mencionada por los
entrevistados como rasgo esencial que debe poseer un directivo, entendido no
s6lo como una caracteristica personal sino como la capacidad para generar un
trabajo colectivo intra e interinstitucional; esto es, el conocimiento de la tarea
pedagoégica propia de la escuela, el reconocimiento de la pluralidad de sentidos
que circulan en ella de acuerdo con los actores de que se trate (docentes,
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estudiantes, padres, comunidad) y, por tanto, la capacidad de escuchar y
habilitar esas voces, asi como una comprension de las culturas juveniles.

En general, los funcionarios destacan que entre los obstaculos que encuentran
los directivos estan aquellos que se vinculan con la conduccién de escuelas que
han modificado su mandato fundacional y que estan en etapa de gestaciéon de
nuevos sentidos —una secundaria para todos-. Los estudiantes que ingresan a la
escuela secundaria no s6lo son maés, sino que son otros, diferentes de los que
frecuentaban las instituciones escolares hace mas de unas décadas y por lo tanto
requieren un abordaje pedagégico y cultural por parte de los docentes que
atienda a la diversidad, distinto del histérico modelo homogeneizador de
enseflanza. Y sin duda -afirman los funcionarios-, algunos docentes que
sostienen no estar preparados para este nuevo escenario escolar, se resisten a las
orientaciones que en ese sentido debiera sostener el directivo escolar. Por otro
lado, también sefialan que el modelo organizacional y laboral de la escuela
secundaria tradicional actuaria como obsticulo para organizar la nueva
propuesta planteada para el nivel

Conclusiones

En funcién de los resultados de esta investigaciéon y recuperando sus marcos
tedricos, asi como los aportes de las distintas investigaciones consultadas, se
puede inferir que entre los nuevos desafios a tener en cuenta en la construccion
de autoridad en el desempefio del cargo directivo en las escuelas secundarias se
encuentra, en primer lugar, como pasar de un modelo de gestién burocratica
(caracteristico de la escuela secundaria tradicional) a un modelo de liderazgo
distribuido. En este sentido, Bolivar (2013) sefiala en relacion con el liderazgo y
el rol directivo:

La capacidad de cambio de una escuela dependera no de una ctspide, en
un modelo burocrético agotado, sino de que el liderazgo de la direccién
se diluya, de modo que -como cualidad de la organizacién- genere el
liderazgo multiple de los miembros y grupos, siendo -por tanto- algo
compartido (Harris, 2012). De enfoques gerencialistas, con el liderazgo
pasamos a marcar unas metas consensuadas y a lograr el compromiso de
los implicados en torno a ellas...

Esto plantea nuevas tareas y preocupaciones a los directivos, en el sentido de
estimular el compromiso y cooperaciéon de los profesores, a fin de lograr la
mejora escolar que permita disminuir los niveles de repitencia y abandono por
parte de los estudiantes y lograr aprendizajes de calidad.
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Desde esta perspectiva, el segundo desafio que deberian asumir los directivos
es la construccién de equipos de trabajo que promuevan un colectivo en el que
estén reflejados las distintas voces y saberes que portan los docentes para asi
poder avanzar en un proyecto comdn que tenga como meta la mejora de los
procesos de ensefianza.

Retomando a Bolivar (2013), se sostiene que:

Cuando la organizaciéon estd débilmente articulada y las précticas
docentes individuales dependen del voluntarismo de cada profesor y la
“légica de la confianza”, hablar de liderazgo pedagoégico del director
resulta escasamente significativo, dado que la estructura institucional,
en principio, lo impide (Bolivar, 2012; Gonzélez, 2011). (..) Una larga
tradicién, empotrada en la cultura escolar (particularmente en
Secundaria), hace que el director de las escuelas publicas no suele saber
lo que ocurre en las aulas, la informacién que puede tener le suele llegar
por vias indirectas. Dado que el aislamiento es uno de sus principales
enemigos de la mejora, una direccion pedagogica debiera contribuir a

crear una vision compartida de la escuela.

En tercer lugar, se podria resaltar, entonces, la necesidad de contar con un
director que pueda comprender y asumir el sentido politico de su tarea. El
desafio parece situarse en la capacidad de “construir sentidos” para el
establecimiento en su conjunto, pero también para cada uno de los grupos y
personas que lo integran. Quien ocupa una posicién directiva tiene la funcién
de coordinar la tarea con todos, exigiendo su vinculacién con las intenciones
educativas de la escuela. Es posible observar -directa o indirectamente- que es
constante la tensiéon entre el modelo inclusivo que se abre paso y el modelo
selectivo de escuela secundaria que resiste su retirada. Operar sobre este
espacio de disputa requiere de una lectura politica en relaciéon con los jévenes y
su derecho a educarse que necesariamente debiera romper viejos esquemas.

Ligado a ese posicionamiento, se instalan las preguntas sobre qué se gobierna y
con qué finalidad. Una escuela secundaria es hoy un lugar de practicas
complejas de sujetos que se encuentran en interacciones no siempre deseadas,
por lo que conducir esos escenarios cotidianamente no es un trabajo sencillo.
Pareceria que de eso se trata ser director hoy: de ejercer una posicion de
encuadre, de apertura y de trabajo sistematico sobre los derechos y las
obligaciones de quienes ensefian y quienes se educan.

El proyecto escolar tiene que ser el marco de referencia: contar con ello de
manera explicita da confianza, en tanto es una apuesta fuerte a lo que puede
venir, acontecer, porque hay personas que estan trabajando para que eso
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ocurra. En este sentido, el aprendizaje necesita de una relaciéon hecha de
confianza, de la conviccion y la creencia de quien guia este proceso de la
capacidad de aprender de los jovenes. Es decir:

El rol del director, como garante del proyecto educativo de la escuela y
sostén del trabajo de los docentes debe explicitar claramente su
preocupacion por la mejora escolar. De lo que se trata, en ultimo
extremo, como derecho y condicién de la ciudadania, tal como reclama
Tedesco, es de garantizar una educaciéon de buena calidad para el
conjunto de la poblacién, para lo que es necesario romper con el
determinismo social de los resultados de aprendizaje (p. 218), pues una
educacioén de calidad para todos constituye una condicién necesaria para
la construccién de sociedades mas justas (p. 141). Para eso, no basta tener
algunas buenas escuelas que funcionan bien, sino hacer que cada escuela
sea una buena escuela (Bolivar, 2013).

Como dice Ball (2008), una buena escuela es “la que mantiene a todos los
alumnos trabajando, comprometidos y con la sensacién de que no fracasaran”.

Los directores son garantes de la ley, son los referentes de la politica educativa
dentro de la escuela. Vale aqui la distincién que Garay (2012) hace respecto de
dos formas de autoridad que estan presentes en la funcién directiva en la
escuela. Una implicita, que denomina “autoridad de funcién”, y la otra
“autoridad educativa o pedagogica”.

La primera, la autoridad de funcién, esta implicita en el cargo directivo, esta
legalmente sostenida por la normativa: estd prescripto que quien ocupa el cargo
directivo puede exigirles a sus dirigidos que las normas, el trabajo escolar, las
relaciones pedagogicas y de trabajo, entre otros, sean cumplidos. Siempre que
los directivos administren este poder de funcién de modo justo y equitativo, los
dirigidos deben cumplir con lo que se les demanda.

La otra forma de autoridad es, en verdad, una construccién que necesita el
reconocimiento de los dirigidos hacia los directivos por sus conocimientos,
valores o practicas que los desighan como una “verdadera autoridad educativa
o pedagogica”, “alguien que hace escuela” y que marca un tiempo histérico en
la institucion. Sin embargo, cuando el director no tiene una autoridad
legitimada o reconocida, se dificulta la construccién de un proyecto coman. No
basta solo el poder de funcién para que todos se sientan parte del proyecto
educativo de la escuela: se necesita una autoridad que esté reconocida

(...) el mérito de Weber estd en recordar que la autoridad es una relacion
-tan asimétrica como se quiera- y que, en tanto tal, es una coconstruccién
de todos los actores implicados. Admitido esto, se vuelve imposible
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entender la autoridad como una imposicion unilateral 'y
automaticamente efectiva de una instancia dominante sobre una
subordinada. Si la dominaciéon es para Weber la probabilidad de
encontrar obediencia a un mandato de determinado contenido entre
personas dadas, esta probabilidad implica tanto a quien “manda” como a
quien se espera que “obedezca” (Lionetti, Gallo y Noel, 2006).

Es en los sentidos que plantean los autores sobre la autoridad y en la
comprensiéon de las capacidades que hoy requiere la tarea de conducir una
escuela secundaria donde se podrian encontrar posibles respuestas a los
obstaculos y dificultades que, en los actuales escenarios, plantea la construccion
de autoridad. Pareceria haber una tensién epocal entre sujetos que estan
situados en una transiciéon entre el pasado y el presente muy significativo,
donde los habitus, como diria Bourdieu, estan fuertemente configurados sobre
todo en el modelo de la escuela secundaria de la modernidad que no posibilita
todavia la remocién de estas estructuras, mas alla de que se incluyan muchos
conceptos.

Abriendo interrogantes y posibles lineas de investigacion

Cabria considerar los siguientes interrogantes que surgieron a partir de la
presente investigacién, que podrian dar lugar a nuevas investigaciones:

e Qué aspectos de la gramatica escolar deberian ser modificados
para favorecer el trabajo colaborativo de todos los actores
instituciones en pos del proyecto institucional.

e Qué condiciones institucionales y laborales deberan replantearse
para garantizar el trabajo en equipo del profesorado.

e Qué nuevos saberes y practicas culturales deberan incorporarse en
la formacién docente inicial y continua para favorecer la
comprensiéon de los nuevos sentidos de la escuela secundaria
como etapa final de la educacién obligatoria.

e Qué saberes y précticas socioeducativas deberan priorizarse en la
formacion de aquellos docentes que aspiren a cubrir los cargos
directivos en las escuelas secundarias.
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La Orientacion de Educacidon Secundaria en

Comunicacion: construccion y recorrido en la provincia
de Cordoba

Laura Giménez*

Nancy Arias*

Resumen

El presente articulo presenta los principales aspectos del disefio e
implementacion de la Orientacion Comunicacién en el Ciclo Orientado de la
Educaciéon Secundaria en la provincia de Cérdoba desde el inicio del proceso en
2011. Se analizan en particular las decisiones de politica curricular adoptadas
desde el Ministerio de Educaciéon de la provincia en coherencia con los
Acuerdos Federales, en el marco de los procesos de transformacién de la
Educaciéon Secundaria que comienzan a desarrollarse a partir de la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206y la Ley de Educacion Provincial, N° 9870.

Se fundamenta la importancia de una Orientaciéon en Comunicacién en la
Educaciéon secundaria y se presenta una narrativa de las acciones de
acompafiamiento desarrolladas desde el Ministerio de Educacién, a través de la
Subsecretaria de Estado de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa, a fin
de orientar y sostener la implementacion de la Orientacién en las instituciones
educativas. Hacia el cierre se presenta una evaluacién contingente con base en
la informacién relevada a través de las referidas acciones de acompafiamiento y
de los testimonios de los actores involucrados, con énfasis en los aspectos a
fortalecer en los préximos afios.

4 Licenciada en Comunicacion Social (UNC). Referente del Equipo técnico de Comunicacion del area de
Desarrollo Curricular de la Subsecretaria de Estado de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa del
Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba. Docente de la Universidad Nacional de Cérdoba -
Escuela de Ciencias de la Informacién. Profesorado Universitario en Comunicacioén Social. Investigadora
de la UNC-CONICET. Capacitadora de docentes. Trabaja en la produccién de materiales de comunicacién
y educacién.

4 Licenciada en Comunicacién Social (ECI-Universidad Nacional de Cérdoba). Integrante del Equipo
técnico de Comunicacioén rea de Desarrollo Curricular de la Subsecretaria de Estado de Promocién de
Igualdad y Calidad Educativa del Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba. Especializada en
Educaciéon y Tics. Docente de Educacién Secundaria. Capacitadora de docentes, asesora; produce
materiales de comunicacién y educacion.
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Primeras decisiones. La importancia de una Orientacién en Comunicacién en
Educacion Secundaria

A partir de la sancién y promulgacion de la Ley de Educacion Nacional N°
26.206(2006-2007) y de la Ley de Educacion de la Provincia de Cordoba N° 9870
(2010), se inicia la etapa de concrecion de los acuerdos establecidos en el
Consejo Federal de Ministros para orientar y acompafar las principales
reformas del sistema educativo, en este caso, en Educacion Secundaria. Un
aspecto central para el segundo ciclo (Ciclo Orientado) de este nivel del sistema
educativo es su transformacién en obligatorio, definicion que demanda una
serie de ajustes progresivos en funciéon de la realidad de la escuela secundaria
en los actuales escenarios.

Un criterio fundamental fue considerar la potencialidad de instalar diversidad
de opciones educativas para el ciclo Orientado, de alli la decisién del Consejo
Federal (Resolucion N° 84/09) fue aprobar la definicion de 10 (diez)
Orientaciones para la Educacién Secundaria*’con el objetivo de diversificar,
enriquecer y profundizar la propuesta formativa de este nivel. El espacio de
produccién de los Marcos de Referencia para cada una de las Orientaciones
signific6 un primer momento de intercambio y construcciéon entre los
representantes de las provincias. Estos instrumentos de politica educativa
contienen las principales notas de identidad para cada Orientacién, tanto en
cuanto a los aspectos conceptuales como a los enfoques pedagogicos,
disciplinares y didacticos de abordaje que se promueven.

En este contexto, la decision politica del Ministerio de Educacién de la Provincia
de Coérdoba fue adoptar e implementar todas las Orientaciones, situacién que la
diferencia de otras jurisdicciones. La decisiéon implicé6 un intenso proceso de
construccion curricular y de acompafiamiento a las instituciones, asi como
instancias de consulta participativa para monitorear las alternativas de
implementacion en las escuelas del sistema educativo provincial.

4 Las Orientaciones propuestas son: Ciencia Sociales y Humanidades, Ciencias Naturales, Economia y
Administracién, Lenguas, Agro y ambiente, Turismo, Comunicacién, Informatica, Educacion Fisica, Arte-
Artes Visuales, Arte-Mtsica, Arte-Teatro, Arte-Danza, Arte-Audiovisuales, Arte-Multimedia.
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Los primeros pasos incluyeron mesas de trabajo y consultas (presenciales y
virtuales) con supervisores, directivos y docentes de las instituciones
educativas de Nivel Secundario, familias, representantes de instituciones de
Educacién Superior (Universitaria y No Universitaria) y de gremios docentes.
El proceso de construcciéon de un diseno curricular para cada Orientacion
incluy6 espacios de validaciéon en la practica y, finalmente, aprobacién -por
Resolucion Ministerial N° 668 del Ministerio de Educacién de Coérdoba, de las
estructuras curriculares correspondientes al Ciclo Orientado de Educacion
Secundaria (2012 - 2015).

En la actualidad y segtun el relevamiento anual de escuelas, existen 60
instituciones de gestion estatal y privada de la provincia que optaron por la
Orientacion Comunicacion y la estdn implementando. Se puede decir que, en
algunos casos, la selecciéon de la Orientacién se plante6 como una suerte de
continuidad de proyectos educativos que las escuelas venian desarrollando en
el anterior Ciclo de Especializaciéon en la Orientacion Ciencias Sociales, pero fue
necesario un reordenamiento y redefinicion de los objetivos formativos de sus
egresados. En otros casos, la demanda de la comunidad educativa se orient6
hacia este perfil de egresado con la intencién de promover en sus estudiantes la
posibilidad de pensar, disefiar y realizar proyectos comunicacionales de baja
escala, ya sea en la escuela, en distintos medios comunitarios, o en instituciones
de su entorno inmediato, donde se puedan integrar en equipos de trabajo,
ademas de continuar estudios superiores.

En la Orientaciéon Comunicacion se abordan y profundizan los saberes referidos
al campo comunicacional y su relacién con lo social. Se enfatizan los diversos
aspectos de la comunicacion interpersonal, comunitaria e institucional, y de la
comunicaciéon y los medios, a partir de la observacién, el andlisis y la
produccién, desde una perspectiva inter y multidisciplinar, con la finalidad de
fortalecer en los estudiantes la comprensiéon y el involucramiento activo en
relacién con dichos procesos.

Esta Orientacién enfatiza la condiciéon de los jévenes “como productores de
sentidos, sujetos de una apropiaciéon simbdlica que es un paso de suma
importancia para su conformacién como ciudadanos, que se plasma en el doble
acto de producir una voz propia y hacerla circular mas all4 del aula “(Cérdoba,
Ministerio de Educacién, 2012, p. 3).

131



Construccion del Disefio Curricular y acompafamiento de su implemen-
tacion en las escuelas

La construccién de un Disefio Curricular para la Orientacion Comunicacion en la
Educaciéon Secundaria recupera el campo de la comunicacién como espacio
académico interdisciplinar. Es un espacio que tiene sus principales avances
durante la segunda mitad del siglo pasado, debiendo considerarse en particular
los aportes de estudios de la comunicacién latinoamericanos, desde una mirada
contextualizada en las caracteristicas propias de la historia y cultura de nuestros
paises.

Entonces, ensefar comunicacién como un espacio de formacién nuevo para el
Ciclo Orientado permite significar la envergadura de las decisiones de politica
educativa, si consideramos con Gamarniky Margiolakis(2011) que “la
comunicacién es un campo crucial como espacio constitutivo de lo social y un
lugar estratégico de la lucha cultural y de la producciéon simbdlica en la
actualidad” (p. 9).

Desde los espacios curriculares de formacién especifica, se orienta a la reflexion
y produccién en los distintos lenguajes graficos, radiales y audiovisuales, con
un énfasis en la realizacién a partir del conocimiento de las particularidades de
cada lenguaje (estos propositos se concretan en el espacio curricular Produccion
en Lenguajes, en 4°, 5° y6° afo). El Disefio Curricular también incluye el espacio
de Comunicacion Cultura y Sociedad (en los tres afios del Ciclo Orientado) que
reine los desarrollos vinculados con las nuevas conceptualizaciones en el
campo de las ciencias sociales y de la comunicacion social especificamente. En
el 6to afo, se presenta en la estructura curricular la ensefianza de la
Comunicacion Institucional y Comunitaria, un espacio del campo de la
comunicacién ya consolidado, que proporciona elementos a los estudiantes
para reflexionar e intervenir en el espacio de comunicacion en las
organizaciones, instituciones de su comunidad. La propuesta de formacién
especifica se completa con Formacion para la Vida y el Trabajo, que se desarrolla a
lo largo del Ciclo Orientado con énfasis en Proyectos sociocomunitarios (4°
afo), Horizontes vocacionales y socio-ocupacionales (5° afio) y Practicas
educativas en el mundo del trabajo (6° afio), en directa articulacion con los
saberes y practicas especificos de la Orientacion.

El Disefio Curricular incorpora asimismo nuevos espacios de incipiente
desarrollo, nuevas demandas que fueron recuperadas en los espacios
denominados de Opcion Institucional: Lengua adicional, Emprendimiento en
Medios, Arte y Comunicacion, Comercializacion y publicidad, Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion y Ciencia y Comunicacion. Para estos espacios
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curriculares, se han formulado sugerencias de aprendizajes a lograr en
vinculacién con el Proyecto Educativo de la institucién, que permiten ofrecer a
los estudiantes recorridos de profundizacion en aquellos aprendizajes que la
escuela considera esenciales en su contexto.

Respecto de la implementacion de la Orientacion en el sistema educativo, es
importante destacar que un buen namero de docentes que se desempefian en
escuelas de la Orientacion tienen formacién en Comunicacién Social, lo que
permitié aprovechar este potencial humano -resultado del trayecto de
formacion pedagogica para profesionales y la instauraciéon del Profesorado
Universitario en Comunicacion Social- en la desarrollo del proyecto educativo
de las escuelas.

Desde el Ministerio de Educacién se iniciaron y contintian las acciones de
acompafiamiento a directivos y docentes a través de instancias de asistencia
técnica a las escuelas, de asesoramiento a profesores, de capacitacion e
intercambio de experiencias de producciéon de materiales de desarrollo, asi
como de consultas para conocer avances en la implementacién.

Las diferentes instancias de capacitacion se realizaron en funcién de
profundizar el trabajo de anélisis y seleccién de los aprendizajes que el Disefio
Curricular propone. En este sentido, se orient6é hacia la revisién conceptual y
metodoldgica para el abordaje de la comunicacién en el Nivel Secundario, las
posibles transposiciones en funcién de la particularidad del nivel. Una situacién
que implicaba, desde el inicio, la revision y reformulaciéon de materiales de
consulta, y en algunos casos, hasta la produccién de los mismos debido a que al
ser una Orientacién nueva, no se dispone de propuestas editoriales adecuadas
al nivel.

Las asistencias técnicas a escuelas que optaron por la Orientacién para
acompafiarlas en los procesos de implementaciéon, fueron desarrolladas en
distintas localidades de capital e interior, con la participaciéon de docentes de los
distintos espacios curriculares. Los encuentros se desarrollaban en una
institucién educativa que funcionaba como sede, pero se convocaba a directivos
y profesores de otras escuelas de la misma localidad y de zonas vecinas, a fin de
aprovechar el intercambio entre los docentes, e iniciar una dindmica de
encuentro.

A fines del 2012, el equipo técnico realiz6 la lectura, andlisis y sistematizacion
de las planificaciones que enviaron los docentes de los distintos Espacios de
Opciéon Institucional, a fin de relevar las principales caracteristicas de su
implementaciéon. A partir de esta accidn, se concret6 el disefio del documento
Aprendizajes sugeridos para cada uno de estos espacios curriculares, con el
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objetivo de unificar su implementacion. También se produjo el material de
apoyo Recomendaciones para la implementacion de la Orientacion?®.

Las acciones de capacitacién docente

Durante el afio 2012 se disefiaron y concretaron diversos dispositivos de
capacitaciéon destinados a los docentes del Ciclo Orientado para fortalecer la
implementacion de los espacios curriculares especificos. De este modo, se
desarrollé el Curso Produccion en Lenguajes en un dispositivo conjunto con la
Escuela de Ciencias de la Informacion de la Universidad Nacional de Cérdoba,
a cuyo cargo estuvieron docentes de distintas céatedras universitarias -
Comunicacion Grdfica, Comunicacion Radiofonica, y Comunicacion Audiovisual-; se
cont6 con la participacion de 10 especialistas (3 por cada lenguaje). Este curso
permitié abordar conocimientos actualizados relativos a la ensefianza de los
lenguajes de comunicacién, con el aporte de los especialistas que, en cada
encuentro, tomaron a su cargo temas en los que tienen amplia y reconocida
experiencia. Asi, se concreto el propdsito de orientar a los docentes en posibles
desarrollos de los espacios curriculares de Produccion en Lenguajes, de la
formacion especifica de la Orientacion.

En el afio 2013, se desarrollaron otras propuestas de capacitacion. En el primer
semestre del ciclo lectivo, tuvo lugar la Capacitacion en Formatos no
convencionales de Comunicacion. Se realiz6 en tres encuentros presenciales en
los que se abordaron, respectivamente, nuevos formatos: la infografia (con
especialistas de la UNC), otros formatos radiales como el paisaje sonoro (los
docentes debieron concretar sus propias producciones en el momento del taller)
y stop motion, formato muy versatil que permite un trabajo muy interesante con
los estudiantes de Educacion Secundaria. Durante la segunda parte del afio, se
desarroll6 una capacitacién especificamente disefiada para los docentes de 6°
afio que mayoritariamente iban a asumir el espacio de Comunicacion Institucional
y Comunitaria durante el 2014. La propuesta se orienté asimismo a abordar junto
con los profesores posibles recorridos y secuencias de trabajo en relaciéon con
este espacio curricular.

Durante 2015, el equipo abordd especificamente los Espacios de Opcion
Institucional:

46 Ambos estan disponibles en la pagina web de la Subsecretaria. Véase Tomo 13 y sus respectivos
materiales de consulta en

http:/ /www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-

CBA /publicaciones/EducacionSecundaria/DiseniosCurricSec.php
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-Emprendimiento en Medios, a través de un material en video producido
especificamente para esta capacitacion con el testimonio de emprendedores en
medios graficos, radiales y audiovisuales de Cérdoba.

- Arte y Comunicacion: se realizé un encuentro con formato de ateneo, orientado
fuertemente a promover un enfoque de comunicacién publica del arte, con la
participacion de una periodista de arte perteneciente a un medio masivo de
Coérdoba.

Otra linea de trabajo fue la realizacion de Talleres con estudiantes de Educacion
Secundaria y Primaria, diferentes experiencias desarrolladas de produccion
audiovisual, y de celumetrajes, a partir del uso del celular y de netbooks;
talleres de andlisis y produccién de imagenes fotograficas, orientados a la
lectura y produccion fotogréfica promoviendo en los estudiantes Ia
construccion de resoluciones icénicas novedosas.

Desde el equipo técnico curricular, se desarrollaron una serie de recursos
digitales que tienen como objetivo principal organizar, indizar de alguna
manera los contenidos disponibles en la web que pueden resultar de interés
para los docentes y los estudiantes de la Orientacion Comunicacion. Este sitio
digital (http://educlyc.wix.com/comunicacion) brinda informacién actua-

lizada, recursos para el docente, material de consulta y un espacio donde se
publican -para ser socializadas y compartidas- experiencias enviadas por las
escuelas. Ademads, se presentan murales colaborativos, una biblioteca que retine
distintos tipos de textos organizados por espacios curriculares, presentaciones
on line, entre otros materiales.

Esta red virtual ha permitido un contacto asiduo del equipo técnico con los
docentes de la Orientacion, asi como la creaciéon de puentes entre ellos, ya que a
partir del uso de estos recursos intercambian opiniones, bibliografia y
experiencias con colegas de toda la provincia.

La Orientacion Comunicacion en terreno. Un balance contingente

En relacion con los avances logrados durante estos primeros afios de
implementacién, en algunas respuestas a una encuesta aplicada por el equipo
técnico?’, los docentes destacan como aspectos positivos: la especificidad en
comunicacién y cultura, la produccién y reflexiéon en medios, el desarrollo de
proyectos sociocomunitarios en articulaciéon con distintas instituciones y

47 Encuesta sobre la Orientacion Comunicacién. Subsecretaria de Estado de Promocién de Igualdad y
Calidad Educativa. Ministerio de Educacién, remitida a todas las escuelas con la Orientacion en diciembre
de 2014.
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organizaciones del barrio, el impulso y fortalecimiento de capacidades y
destrezas para comunicar a través de diferentes lenguajes y formatos, el
desarrollo del pensamiento critico y andlisis de la realidad en el contexto
sociohistérico propio de los estudiantes.

Otras instituciones destacan que la Orientacién propicia que los estudiantes se
apropien de conocimientos y practicas que les permitan convertirse en
productores y consumidores de la comunicacion con una actitud responsable,
pensante, reflexiva, participativa y autocritica, en un mundo caracterizado por
la preeminencia de los medios de comunicacién. A la vez, permite profundizar
y diversificar las experiencias educativas de los estudiantes: desde la puesta en
marcha de emprendimientos -como la radio y la revista- dos soportes de
comunicacién que se constituyen en canal de expresién de ideas, opiniones,
cultura, segtin destacan algunas instituciones en la consulta.

En otras escuelas del interior provincial, ubicadas en zonas menos favorecidas,
la comunidad educativa refiere la eleccién de la Orientacién Comunicacion con el
objetivo de promover en los jovenes una disposicion para una ciudadania
activa, para desarrollar el potencial expresivo y comunicativo en su contexto
inmediato, desde una mirada de la promocién humana y social. Consultados
respecto del seguimiento de los egresados, las instituciones responden haciendo
referencia a algunos estudiantes que contintian en el Nivel Superiorel trayecto
iniciado con esta Orientacion y en algunos proyectos en medios de
comunicacion zonales o comunitarios, asi como institucionales.

En la actualidad, atendiendo a los indicadores de dificultades y de progresos en
su implementacion, se pueden mencionar algunas cuestiones de actualizacion
disciplinar y didactica. Los docentes a cargo de los espacios curriculares, en
algunos casos, sienten la ausencia de materiales especificos destinados al Nivel
Secundario, que tratan de superar efectuando las “traducciones” necesarias a
partir de los aportes del campo disciplinar desde el Nivel Universitario. Esto ha
desafiado a los profesores en la producciéon de materiales y recursos de
desarrollo curricular para el trabajo en el aula, a partir de sus propias
bisquedas y las que el equipo técnico intenta aportar en las capacitaciones
realizadas y en la produccién de espacios de consulta e intercambio en su
pagina Web.
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Avances y desafios

Tanto en las acciones de capacitacion como en los espacios de consulta
propuestos desde el equipo técnico, se intenta promover la centralidad de la
comunicaciéon en los estudios secundarios, profundizando en sus aspectos
particulares, en la formacién de un ciudadano critico y activo participe de la
realidad que protagoniza.

Se considera la necesaria formacién en cuestiones ya consolidadas (como el
conocimiento de y la produccion en lenguajes gréficos, radiales y
audiovisuales;la comunicacién institucional, la publicitaria o la comunitaria,
con amplias investigaciones y desarrollos en Latinoamérica), como asi también
aquellos espacios nuevos como la comunicaciéon publica de la ciencia, o una
comunicacién publica del arte (antes periodismos especializados), tomando en
cuenta los distintos dmbitos sociales donde la comunicacion resulta relevante
para lograr un intercambio productivo.

Quedan espacios de formacién por significar, por construir, por desarrollar
como las necesarias mediaciones que ofrece el campo de la comunicacién en los
distintos ambitos sociales especializados, desde una mirada centrada en la
vinculaciéon con la comunidad, como la comunicacién publica de la ciencia, del
arte, de la salud y otros.

Estos son los desafios de la Orientacion que permitiran a los estudiantes
secundarios conocer la potencialidad de la comunicacién en distintas esferas de
actuacion, en instituciones comunitarias, en centros educativos, en la creacién
de nuevos contenidos para nuevos medios, en un espacio tan dindmico como es
la comunicacién social. Desafio para los docentes en la educacién para estos
medios y en la reflexién sobre las capacidades a desarrollar con los estudiantes.
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Resumen

Este trabajo resefia la investigacion en curso centrada en los educandos de
escuelas secundarias de la Provincia de Cérdoba. El eje de reflexion reside en la
inclusion que conllevan las TIC y las propuestas pedagogicas del Programa
Conectar Igualdad que contempla la entrega de mnetbooks a estudiantes y
docentes de las escuelas secundarias, y el uso de las mismas tanto en la escuela
como en los hogares. A partir de la implementacién del Programa surge la
intencién de conocer lo que los jovenes dicen de si con las nuevas tecnologias,
desde una metodologia cualitativa. Las voces de los estudiantes y las
observaciones permitieron abordar las primeras conclusiones parciales que
dejan entrever los cambios en las dindmicas culturales y los significantes de
inclusion social relacionados con las tecnologias digitales.

Palabras clave
Estudiantes- Nuevas Tecnologias- Escuela.

Habla para que yo te vea
SOCRATES

El presente trabajo surge en el marco del proyecto de investigacién Jovenes y
discursos. Los sujetos dicen de si radicado en la Secretaria de Ciencia y Técnica de
la Facultad de Filosofia y Humanidades (Universidad Nacional de Cérdoba),
dirigido por la Magister Gloria Borioli. Entre otros ejes, en el transcurso del
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51 Profesora en Letras Clasicas.
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trabajo de campo, actualmente en desarrollo, se aborda la Comunicacion mediada
por tecnologias: la autorrepresentacion en las redes sociales y el impacto del programa
Conectar Igualdad en estudiantes de escuelas secundarias. Algunas de las
observaciones de esa tarea constituyen el punto de partida de este trabajo que
se focalizard en practicas educativas con TIC de estudiantes de escuelas
secundarias de la provincia de Cérdoba, beneficiadas con el Programa Conectar
Igualdad.

Tanto en escenarios escolares como en todos los &mbitos educativos, el tema del
uso pedagogico de las TIC resulta central. En este sentido, los trabajos de
Martin-Barbero (La educacion desde la comunicacion), Dussel (Aprender y enseriar en
la cultura digital), Bacher (Tatuados por los medios), Morduchowicz (Los
adolescentes del siglo XXI y Los adolescentes y las redes sociales) y Sibila (La intimidad
como espectdculo), entre otros, abordan atravesamientos y fricciones que signan
hoy la educacién de nifios y jovenes. Las practicas educativas tradicionales, la
brecha digital, el uso de las TIC desde un paradigma que emula las viejas
tecnologias, el descontento del joven con producciones escritas que no reflejan
su intencién comunicativa y el impacto de las redes sociales en la
reconfiguracion de la construccion de subjetividad son algunas de las
numerosas y complejas facetas que enlazan nifios, jévenes y educaciéon con TIC
y que orientan el propésito de esta propuesta.

El avance de las nuevas tecnologias en las dindmicas sociales y la
significatividad que han adquirido en la dltima década han hecho que tuvieran
un lugar en las Metas Educativas para el 2021 propuestas por la Organizacién
de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEI). Se
espera que los paises de la Region enfrenten los problemas educativos ain no
resueltos, entre ellos el analfabetismo, el abandono escolar temprano y el bajo
rendimiento de los alumnos. Pero son conscientes de que la inclusién educativa
implicard ingresar en el manejo y aprendizaje de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC). En el documento final de la OEI (2010),
se afirma el potencial de las TIC en la educacién y se manifiesta: “no se reduce
solamente a la alfabetizacién digital de la poblacion. También se espera que
estas se puedan introducir transversalmente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, facilitando la formaciéon de competencias modernas y mejorando
los logros educativos del estudiantado” (p.116).

En Argentina, la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (2006) explicita la inclusion
de las TIC en la tarea escolar y en la formacién de docentes. Asi lo establece en
el Articulo N° 100:
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“El Poder Ejecutivo Nacional, a través del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, fijard la politica y desarrollard opciones educativas basadas en el uso
de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion y de los medios masivos
de comunicacion social, que colaboren con el cumplimiento de los fines y objetivos
de la presente ley” (p.20).

En consonancia con las Metas Educativas para 2021 y la Ley Nacional de
Educacion N° 26.206, entra en vigencia hace cinco afios el Programa Conectar
Iqualdad para estudiantes de Educacion Secundaria, el Programa Primaria
Digital para Educacién Primaria y recientemente el Plan Nacional de Inclusion
Digital Educativa, dispositivos que también constituyen fundamentos
orientadores del presente proyecto.

Marco teérico

El eje de reflexion del proyecto reside en la inclusiéon que conllevan las TIC y las
propuestas pedagogicas del Programa Conectar Igualdad representadas a partir
de las voces de los estudiantes secundarios. Es preciso aclarar que las
experiencias de los docentes no seran parte de este estudio, centrado en el
discurso de los adolescentes y jovenes.

La experiencia de los nifios y los significados de la infancia estan muy
determinados y definidos por los medios electrénicos, fundamentalmente desde
las tecnologias conectadas a Internet. Esta interacciéon es un fenémeno
significativo en la conformaciéon y transformaciéon de los procesos de
subjetivacion. La antropdloga Paula Sibila (2009) sostiene al respecto que los
adolescentes y jovenes tienen necesidad de participar en redes sociales,
fundamentalmente en Facebook. Alli es posible observar un cambio en la
subjetividad ya que abren su mundo interior a otros, pero al hacerlo a través de
un medio digital de estas caracteristicas, se modifican las précticas sociales,
fundamentalmente por la posibilidad que da la interactividad. Asi, las TIC en
conexiéon a Internet aumentan diariamente el flujo de las interacciones
personales, crean nuevos vinculos con el saber y legitiman marcos
interpretativos y referenciales, compartiendo con las instituciones educativas
formales la construccién de conocimiento. Es por esto que aquellos que no
acceden a las tecnologias digitales quedan excluidos. A respecto, sostiene
Bacher (2007):

La sociedad de la informacién trae consigo una nueva concepcién social, en
la que los desconectados (sean nifias o nifios en situacién de calle, docentes
que no se sienten seguros frente a sus alumnos o personas de la tercera edad
que no acceden a las TIC) corren el riesgo de ser los nuevos segregados o mas
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aun de convertirse en testigos carnales de una profundizacién atin mayor de
exclusiones ya existentes. Hoy no es posible hablar de una brecha digital sino
de brechas digitales enmarcadas en brechas sociales (p.18).

Estas brechas y otras tantas desigualdades imperantes en nuestra sociedad nos
obligan a revisar la educaciéon en todos sus aspectos. Uno de ellos es el uso de
las nuevas tecnologias para ampliar las posibilidades de inclusién social y
disminuir el analfabetismo funcional de quienes egresan del sistema educativo
formal. En relacién con esto, el Ministro de Educaciéon Alberto Sileoni (2010)
plantea:

Estamos convencidos de que estas herramientas son, en la actualidad,
absolutamente imprescindibles para lograr la igualdad de oportunidades
y para reducir las brechas que hay en materia digital. Como deciamos, la
exclusiéon digital profundiza la exclusién social en la medida que se ven
restringidas las oportunidades laborales y de insercién en la sociedad
(p.3).
Asi surge el Programa Conectar Igualdad, creado en abril de 2010, para
recuperar y valorizar la escuela publica y reducir las brechas digitales,
educativas y sociales en el pais. Como una politica de inclusién digital de
alcance federal, Conectar Igualdad contempla la entrega de netbooks a
estudiantes y docentes de las escuelas secundarias, y el uso de las mismas tanto
en la escuela como en los hogares, impactando de este modo en la vida diaria
de todas las familias y de las més heterogéneas comunidades de la Argentina.
En este sentido, Conectar Igualdad se propone trabajar para lograr una
sociedad alfabetizada en las nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicaciéon (TIC), con posibilidades de un acceso democrético a recursos
tecnologicos e informacién sin distinciéon de grupo social, econémico ni de las
mas diversas geografias, tanto rurales como urbanas.

Marco metodolégico

Dados el objeto y el marco teérico de la investigacién, que procura otorgar la
voz a los protagonistas y a partir de alli inferir correlaciones, la metodologia en
principio es cualitativa, se inscribe en el paradigma interpretativista que piensa
al investigador dentro del proceso y procura una representatividad tipologica y
no estadistica (Merlino, 2009 y 2012).

Se consideran dos fuentes en términos de trabajo de campo:

1-La voz y el testimonio de los informantes claves, es decir, de los estudiantes
de Educaciéon Secundaria de la provincia de Coérdoba, recogidas en
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observaciones y entrevistas en profundidad orientadas a exponer el punto de
vista del sujeto y las condiciones de produccién en que se generan.

2- La voz de los estudiantes universitarios, miembros del equipo de
investigacion que discursivizan su experiencia.

Los jovenes dicen de Si, con tecnologias digitales

Si mi voz muriera en tierra,
llevadla al nivel del mar y dejadla en la ribera.
Henry Louis Mencken

Se realizaron 28 entrevistas a educandos de seis escuelas de gestion publica de
Educacién Secundaria de la provincia de Cérdoba. En relacion directa con el
Programa Conectar Igualdad los adolescentes y jovenes entrevistados valoran
positivamente que el Estado les haya entregado una computadora, pero
igualmente registran dificultades en su uso. Por un lado, aseguran que de otra
manera no hubieran podido acceder a esta herramienta y reconocen la
extension del beneficio a la familia.

Belén del IPEM 295 manifest6: “Por una parte se modifico la vida de mi familia, a
partir de la llegada de la computadora del Conectar Igualdad, como que nos sirvio a mi y
a mis hermanos tener una computadora, mi mamd no podia comprarnos una, y nos ha
ayudado bastante en los estudios.”

Karen del IPEM 329 nos dijo: “El programa Conectar Igualdad me ha gustado
mucho, sobre todo, he entrado a los juegos de ahi, se los mostraba a mis hermanitos y se
ponian a jugar, como que te enseria bastante”.

Por otro lado, sostienen con firmeza que es un Programa que no sirve si los
profesores no la usan. Lucas del IPEM N° 295 dijo con énfasis: “Los profesores no
fueron preparados para el uso de esta tecnologia”. En relaciéon con el uso escolar,
comentan que las utilizan para realizar sus tareas, buscar informacién por
Internet, realizar presentaciones utilizando programas como Power Point,
Word, o el recurso que utilice el profesor. Pero aseguran que en la mayoria de
las materias los docentes no exigen su uso, siguen dando las clases con los
recursos tradicionales: fotocopias, pizarrén, haciendo afiches, etc. A la hora de
las tareas, Trinidad del IPEM NP° 268 afirma: “fe facilita muchas cosas, yo hacia
todos los trabajos ahi porque me llevo re bien con la tecnologia y no me gusta escribir.
Entonces todo hacia en la computadora. Me resulto siper facil los dos atios que la tuve...
Es como que me solucionaba el tema colegio”.
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Un grupo importante de estudiantes no la tiene en uso; expresan que las
maquinas son incomodas, se les traban, bloquean, rompen facilmente, y que su
arreglo demora mucho tiempo. A la vez, manifiestan dificultades a la hora de
utilizar las computadoras, expresan que son muy lentas y que deben eliminar
programas para liberar memoria. Por todo esto, es que las computadoras estdn
quedando para ellos en un segundo plano y no las llevan a la escuela. Afirman
que prefieren los celulares porque son mas rapidos y tienen mas aplicaciones
que las netbooks.

Observamos que los dispositivos méviles son la tecnologia que mas valoran.
David, del IPEM NP° 295, nos dice: “Un dia normal mio es estar en mi casa, viendo
television pero sobre todo estar mds con el celular, esos son mis dias... aunque trato de
estar por ahi menos con el celular.... es dificil”. Milagros, del IPEM N°329, afirma:
“Mi vida se basa en el celular y en la tele”. Lo utilizan para comunicarse a través de
WhatsApp, para participar en redes sociales y para enviar mensajes a sus
familiares. A pesar de que durante la entrevista estan todo el tiempo
comunicdndose a través de este dispositivo, son conscientes de que la
comunicacién “cara a cara” es mas favorable porque evita malos entendidos e
interpretaciones.

Ademas, reflexionan y aseguran que las tecnologias nos invaden y nos hacen
dependientes de ellas. Sobre esto, Lucas -del IPEM N° 329- manifiesta: “un dia
sin tecnologia seria algo aburrido, porque ahora dependés de la tecnologia”. Kevin y
David, del IPEM N°295, nos dicen: “Con la tecnologia es como que perdés contacto
con la gente que te rodea (...) como que te olvidds con la gente que querés estar por el
celular”. “Se pierde el contacto humano”.

Conclusiones parciales

Las primeras conclusiones parciales a las que hemos arribado se focalizan en la
significatividad que tiene el Programa Conectar Igualdad para los educandos.
Consideramos que en un primer momento, la llegada de las netbooks a los
estudiantes y por extensiéon a sus familias, posibilité el acceso a recursos
digitales y a una herramienta de inclusién social. En este aspecto, podemos
afirmar que se cumplié con uno de los objetivos del Programa: el de reducir la
brecha digital.

Las dindmicas sociales y las actualizaciones propias de las nuevas tecnologias
hacen que hoy los dispositivos moviles sean las herramientas que determinan la
inclusion y la valoracién social de los estudiantes en sus contextos y que las
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netbooks entregadas por el Programa Conectar Igualdad hayan quedado en
segundo plano. En este punto creemos que seria interesante preguntarnos cémo
articular el uso del celular con las netbooks. Si bien el programa y la escuela no
deben ajustarse a las presiones de la sociedad de consumo, es menester que se
replantee las dindmicas propias de las TIC para poder mantener vigentes los
objetivos relacionados con la inclusiéon de los grupos sociales de menor poder
adquisitivo.

En relaciéon con los aspectos pedagogicos del Programa Conectar Igualdad es
posible concluir que los educandos consideran que son pocos los docentes que
utilizan las netbooks y que las practicas educativas que proponen con ellas no les
resultan significativas. Esto puede deberse a que los programas que usan
emulan las viejas tecnologias, y que no modifican el modelo pedagégico que
sigue asentado en la l6gica de las viejas tecnologias.

Si bien la entrega de una netbook para cada estudiante estd pensada desde una
perspectiva de derechos y en pos de la inclusion, los estudiantes atn no
perciben una mejora en la calidad educativa. Por lo tanto, y en consecuencia,
sigue pendiente la deuda con la construcciéon de entramados sociales mas justos
y equitativos.
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Desdibujando fronteras escolares

Esther Haideé Matos>?
Maria Elena Quintero3

Resumen

La experiencia que se comparte hace referencia a un proyecto interinstitucional,
en el que se plantea el desafio de atender a la diversidad escolar, promoviendo
el placer por la lectura y el desarrollo de nuevas vinculaciones entre
estudiantes, intentando favorecer el enriquecimiento reciproco a partir de la
puesta en juego de las capacidades naturales de cada protagonista. Por tal
motivo, se involucré a cuatro instituciones educativas de diferentes
modalidades, &mbitos y niveles. Ellas son: el IPEM N° 345 -Anexo Punta de
Agua: Rural pluricurso-, el IPET N° 132 Paravachasca - Escuela Técnica de
gestion estatal-, el Colegio Anglo Americano -Escuela de gestiéon privada- y el
ENS Alta Gracia - Instituto de Formacién Docente, Profesorado de Educacion
Primaria-. Para enlazarlas, se pensé en homenajear a un grande, el escritor
uruguayo Eduardo Galeano, selecciondndose relatos del libro Memorias del
Fuego, Los Nacimientos: Primeras voces.

La propuesta de trabajo disefiada consisti6 en realizar adaptaciones para nifios
de primer grado y compartirlas a través de diversos lenguajes, en un evento
cultural local: el Festival de la Palabra, organizado por la Municipalidad de la
Ciudad de Alta Gracia. La intencionalidad de las acciones implementadas gira
en torno a desdibujar fronteras escolares, aunque sea por un momento,
propiciado por el encuentro entre “diferentes actores educativos”, donde se
tensionen maneras de pensar, aprender, ensefiar y ver el mundo, fomentando,
al mismo tiempo, el espiritu colaborativo y el respeto a la diversidad. En
sintesis, se traté de construir una nueva mirada de la educacién, centrada en el
hacer significativo, a partir del didlogo, el consenso, la accién y el
acompafiamiento del adulto que comparte y escucha permanentemente, dando
lugar a la libre expresion segtin las capacidades naturales de cada uno.

52 Abogada con formacién Pedagoégica; Coordinadora Académica del ISFD de la Escuela Normal Superior
Alta Gracia. Docente de Historia en Educacién  Secundaria Técnica y Comun. Contacto:
esther_h_matos@hotmail.com.

% Licenciada en Letras Modernas. Docente de Lengua y Literatura en instituciones de Educacién
Secundaria. Profesora de Lengua y su Didactica I en ISFD. Contacto: maleq1701@gmail.com
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Palabras clave

Proyecto Interinstitucional - Atencion a la Diversidad -Fronteras Escolares -
Adaptaciones -Eduardo Galeano

Introduccion

El sistema educativo nos plantea divisiones tales como: escuelas privadas,
escuelas publicas, escuelas técnicas, escuelas rurales, escuelas urbanas; Nivel
Primario: primer ciclo y segundo ciclo; Nivel Secundario: ciclo bésico y ciclo
orientado/de especializacion, Nivel Superior, entre otras tantas. Estas
divisiones que se dan materialmente con paredes, disefios y propuestas
curriculares, docentes que se comparten en algunas ocasiones..., nos enmarcan
en formas particulares de trabajar, de estar, de vincularnos.

Cada institucién tiene su cultura, su gramatica, aquello que le da identidad. Y
ante estas singularidades es que un grupo de docentes de diferentes escuelas,
niveles y modalidades pensaron en cémo, temporalmente, “desdibujar
fronteras escolares”, comprometiendo diversas capacidades en un mismo
hacer. Es asi como surgi6 la idea de rendir homenaje al escritor uruguayo recién
fallecido Eduardo Galeano a través de un proyecto interinstitucional al que se
titulo “Sirvase Galeano para todos”. Cabe aclarar que debe pensarse a Galeano
como el escritor latinoamericano que tomando del mundo cotidiano las voces
que muchas veces pasan desapercibidas - expresiones de la naturaleza, de la
musica, de los silencios-, construye a partir de ellas, una filosofia de vida, digna
de ser considerada en el accionar diario, especialmente por los jovenes.

El proyecto

La propuesta de trabajo consisti6 en seleccionar algunos relatos del libro
Memorias del Fuego, Los Nacimientos: Primeras voces y, luego, trabajando en
grupos heterogéneos, adaptarlos para nifios de primer grado y, finalmente,
compartirlos con ellos en el evento cultural local que se realiza anualmente.

La dindmica implementada fue:

- reuniones de trabajo periddicas en las diferentes escuelas implicadas en el
proyecto;

- conformacién de grupos entre los diversos estudiantes -lo méas “mezclados”
posible-;

- seleccién azarosa de un relato de los propuestos;
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- lectura, interpretacién y discusién del relato, para acordar la adecuacién de su
texto para escolares pequefios;

- reescritura incluyendo ilustraciones, previa decisién colectiva del portador del
texto-libros, rompecabezas, canciones, obra de titeres- que hiciera posible algan
tipo de interaccion entre los autores y los destinatarios.

En los procesos sefialados precedentemente, la intervencion de los estudiantes
del segundo afio del Profesorado para Educacién primaria fue muy valiosa, en
tanto pudieron orientar las acciones de los estudiantes del secundario desde los
saberes que van adquiriendo en su proceso de formacién. No obstante ello, la
tarea se vio sostenida por el permanente acompafiamiento de los docentes de
los diferentes niveles.

En este contexto de labores, jugé un rol destacado la presencia de una
bibliotecaria que aport6, ademas de su experiencia, una variedad de cuentos de
diversos formatos, exhibidos de forma incitante a ser tomados, hojeados, leidos,
observados... {Una rica mesa de lectura! Esto tuvo lugar en el primer encuentro
y se repiti6 en los dos siguientes, variando las presentaciones y el
asesoramiento segun las necesidades surgidas del estado de avance de las
producciones. El estudiantado, sin distincion de edades, se dio cita
masivamente en el sector de los textos infantiles. Se los percibia atraidos por tan
colorido paisaje bibliografico. Algunos tomaban un cuento, lo hojeaban en
soledad, otros lo lefan y se sonreian, mientras que hubo quienes, con el libro en
mano, cuchicheaban entre ellos o consultaban si podian sacarlos de la mesa y
llevarlos al parque del salén parroquial, el espacio de trabajo colectivo
proporcionado por la escuela Rural IPEM N° 345 - Anexo Punta de Agua-. Esto
sucedidé en una tarde de campo donde jtodo era posible, aunque pareciera un
suefo!

Ver el extenso llano que circunda la iglesia de Punta de Agua, cubierto por
rondas de escolares -algunos sentados leyendo, aportando ideas, escribiendo
y/o dibujando; otros, parados o caminando sin dejar de trabajar, observando
el quehacer de los demds comparieros- y a la distancia, los educadores sin
descuidar su rol -acompanfar, incentivar, aclarar dudas, asesorar, sugerir...-,
lleva a imaginar una gran aula de catedra compartida que atiende intereses
diversos, anima el placer por la lectura y permite expresar lo aprendido a través
de mdltiples lenguajes, acordes a las aptitudes naturales e individuales -
relatar, redactar, dibujar, pintar, cantar, dramatizar...-. La foto del momento
descripto muestra una situaciéon de ensefianza, aprendizaje y evaluacion sin
limites materiales, donde el compromiso, la colaboracién constante y el respeto
menguaban la diversidad estudiantil. Esta existia sélo en la formalidad
organizativa de cada institucion parte del proyecto: un colegio privado con dos
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quintos afios, una escuela técnica con un sexto afio, una escuela rural con tres
pluricursos y un segundo afio del Profesorado de Educacion Primaria.

En la experiencia comentada, las diferencias se complementan: pese a que los
de la escuela privada tienen un vocabulario mas fluido y no se inhiben para
hablar, los de la escuela rural, mas timidos, realizan aportes oportunos,
relacionados con el conocimiento de los animales y de la naturaleza que bordea
la ciudad. Es bueno recordar que Galeano incorpora, en algunos relatos,
animales que los chicos de primer grado quizds no conozcan. Entonces, sus
sugerencias son valiosas en cuanto se relacionan con lo autéctono que es
permanentemente considerado en las aulas infantiles.

En el primer encuentro, se conformaron los agrupamientos y se distribuyeron
responsabilidades a concretar en las préximas reuniones, segun el relato a
trabajar: tipear borradores de la adaptacién, bocetar ilustraciones, conseguir
instrumentos musicales o recursos para colorear o hacer titeres, segtin la opcion
de socializacién. En esta oportunidad, también se informé cémo seria la puesta
en escena de las recreaciones de los relatos de Galeano: cada grupo de trabajo
tendria un stand ambientado segtin lo que compartiria; la presentacion seria
colectiva, tendria lugar durante el desarrollo del Festival de la Palabra de la
ciudad de Alta Gracia y la Murga del CAJ del IPET N°132 Paravachasca,
engalanando el momento, actuaria en la apertura de la jornada.

La implementacién del proyecto pudo concretarse en los tiempos y lugares
previstos, sin mayores variantes a lo anticipado, habiendo favorecido su
concrecién la evaluacion colectiva de cada jornada: la puesta en comun de los
avances como ocasién para revisar qué se hizo, como se hizo y luego disefiar
como seguir; momento en el que todos aprendian y ensefiaban. También fue
significativa la presencia de la tecnologia para alcanzar la meta: los chicos del
colegio privado armaron con el grupo que les tocé -compafieros de la escuela
rural y técnica- un grupo de WhatsApp por si alguno faltaba a los encuentros y
no se enteraba de la tarea pendiente.

Conclusiones

Asumir el compromiso de realizar un trabajo en el que se potencian las
diferentes capacidades de los estudiantes supone un cambio en la cultura
pedagodgica de la institucion escolar y de los docentes. Implica aprendizajes
cuya conquista no es responsabilidad exclusiva de una asignatura determinada,
sino que requiere de estrategias que generen nexos y conexiones entre
diferentes campos del saber y del hacer. Una condicién basica del desarrollo y
adquisicion de capacidades es que se ofrezca al estudiante la posibilidad de
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participacion en variadas ocasiones de aprendizaje, tarea compartida:
estudiantes, docentes, familias, adultos significativos de la comunidad.

La evaluacion permitié a los estudiantes la toma de conciencia acerca de sus
dificultades y sus logros y, al mismo tiempo, los alenté6 a asumir la
responsabilidad de sus posibilidades de avance y mejora. Nuestra agenda de
trabajo para las tres jornadas tuvo un espacio, la puesta en comtn, donde
vimos qué faltaba, hasta dénde se llegd, qué seria importante mejorar, y asi
poder pedir ayuda a los grupos que estaban mas avanzados, fomentando
constantemente el trabajo colaborativo.

Consideramos oportuno incluir el decir de Eduardo Galeano:
La utopia estd en el horizonte,

Camino dos pasos y ella se aleja,

Dos pasos y el horizonte se corre

Diez pasos mds alld,

Entonces ;para qué sirve la utopia?

Para eso sirve, para caminar.
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Webgrafia

¢(Qué es trabajo colaborativo? Disponible en https://tecnologia-educativa-
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do julio de 2015).

Pensando la retroalimentacion como otra forma de evaluar. Disponible en
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La Orientacion Educacion Fisica en la Provincia de
Cordoba. Proceso de implementacidn con potencial
inclusivo y sociocomunitario™

José Luis Danguise>
Gustavo A. Stricker56

Resumen

A partir de lo establecido en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 y de las
Resoluciones del Consejo Federal de Educacion en relacion con la
obligatoriedad de la Educacién Secundaria, es posible establecer lineamientos
para la construcciéon de propuestas formativas orientadas especificamente a
garantizar el ingreso, permanencia y egreso de estudiantes en el tramo final de
este nivel del sistema educativo. Este es el marco en el cual en Argentina se
definen -en el orden nacional- 10 (diez) Orientaciones posibles para el tltimo
ciclo de la Educacién Secundaria, entre las que se destaca el Bachillerato en
Educaciéon Fisica. El Ministerio de Educaciéon de la Provincia de Cérdoba
adhiere a la totalidad de las Orientaciones, inicia el proceso de construccion
participativa de los Disefios Curriculares Jurisdiccionales correspondientes e
implementa diversos dispositivos de consulta, validacién en las practicas
escolares y acompafiamiento a las instituciones educativas y a los docentes para
la correspondiente implementacion.

La particularidad de la Orientacion en Educacion Fisica radica en la
intencionalidad de promover el acceso igualitario a un conjunto de experiencias
presentes en las précticas corporales, motrices, expresivas y deportivas,
considerando a los estudiantes como legitimos sujetos de derecho. En el transito
de los jévenes por el recorrido formativo previsto, se les ofrecen experiencias

54 El presente articulo es una version actualizada del publicado en el afio 2011 en la Revista Educarnos
(Ano 1, Ntmero 3), con el titulo “El Bachillerato con Orientacion en Educacién Fisica en la Provincia de Cérdoba.
Una propuesta con potencial inclusivo y emancipador”.

% Profesor y Licenciado en Educacion Fisica. Integra el equipo de Desarrollo Curricular de la Subsecretaria
de Estado de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa - Ministerio de Educacién de la Provincia de
Coérdoba, Argentina. Contacto: jlJdanguise@hotmail.com

% Profesor y Licenciado en Educacién Fisica. Integra el equipo de Desarrollo Curricular de la Subsecretaria
de Estado de Promocion de Igualdad y Calidad Educativa - Ministerio de Educacién de la Provincia de
Coérdoba, Argentina. Contacto: gustavostricker@gmail.com
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educativas orientadas a garantizar el ejercicio pleno de la ciudadania, la
continuidad de los estudios y la inclusién el mundo del trabajo.

Palabras clave

Educacion Fisica - Legislacion Educativa- Bachillerato- Espacios Curriculares-
Inclusion.

Introduccion

Los acelerados cambios culturales, econémicos, sociales y tecnolégicos que
comienzan a producirse particularmente a mediados del siglo pasado
contribuyen a configurar escenarios complejos para el desarrollo de
adolescentes y jovenes, especialmente aquellos de sectores sociales vulnerables;
escenarios por los que transitan con dificultades de diverso orden, expuestos a
marcados procesos de desigualdad en cuanto a sus posibilidades de efectivo
acceso al disfrute de los bienes materiales y simboélicos y a experiencias
educativas significativas y relevantes.

Si bien las instituciones, entre las que se incluye la escuela, fueron asumiendo (a
veces timidamente) la responsabilidad social que les compete, los intentos por
contribuir a la superacion de las dificiles y complejas situaciones de los sectores
sociales més postergados no tuvieron un efecto considerable en la promocién
de mejores condiciones en cuanto a la accesibilidad y apropiaciéon de saberes
necesarios para el desarrollo de las potencialidades de los adolescentes y
jovenes.

Ya a comienzos del nuevo milenio, las numerosas reformas de las que habia
sido objeto la Educacién Secundaria no habian podido construir una propuesta
superadora de la inflexibilidad caracteristica del modelo tradicional, lo cual
acentuo la crisis de sentido e identidad de este Nivel educativo. Asi, un sistema
caracterizado por la fragmentacion, con escenarios dispares en cada una de las
jurisdicciones del pais, generé condiciones de notable desigualdad.

La sancion de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (LEN) constituye un hito
significativo en tanto establece que

“La educacion es una prioridad nacional y constituye una politica de Estado para
construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional,
profundizar el ejercicio de la ciudadania democritica, respetar los derechos
humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo econémico-social
de la Nacion” (Art. 3).

Asimismo, expresa que
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“El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires tienen
la responsabilidad principal e indelegable de proveer una educacion integral,
permanente y de calidad, garantizando la igualdad, gratuidad vy equidad en el
ejercicio de este derecho” (Art.4).

En relacién con la Educacién Secundaria, la extension de la obligatoriedad para
este Nivel (expresada en el articulo 16 de la mencionada Ley), no sélo se
convierte en una de las metas mds ambiciosas en el marco de la politica
educativa nacional y de cada una de las jurisdicciones, sino que inaugura el
debate y la discusién sobre el sentido formativo de este trayecto escolar y
procura la concrecién de un programa de accién tendiente a generar las
condiciones para que todos los jovenes puedan ingresar, permanecer y egresar
de la escuela secundaria.

En este sentido, en su articulo 30, la LEN sefiala: “La Educacion Secundaria en
todas sus modalidades y orientaciones tiene la finalidad de habilitar a los/as adolescentes
y jovenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la continuidad
de estudios”. Y enumera a continuacién una serie de objetivos orientados a
promover una formacion ética e integral; formar sujetos responsables, criticos,
creativos, solidarios y respetuosos del patrimonio cultural y ambiental;
desarrollar y consolidar capacidades de estudio, aprendizaje e investigacién; de
trabajo individual y en equipo, de esfuerzo, de iniciativa y responsabilidad;
desarrollar competencias lingtiisticas, orales y escritas y capacidades para la
comprension y utilizacion inteligente y critica de los nuevos lenguajes de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién; promover vinculos con el
mundo del trabajo, la produccién, la ciencia y la tecnologia; promover la
formaciéon corporal y motriz de los adolescentes; desarrollar procesos de
orientacion vocacional. Tales objetivos son plenamente asumidos por la Ley de
Educacion de la Provincia de Cordoba N° 9870, sancionada en diciembre de 2010.

En virtud de lo anterior, se evidencia el caracter orientador de la Escuela
Secundaria, en cuanto a sus funciones de dotar a los estudiantes de aquellas
herramientas necesarias para dar continuidad al proceso de construcciéon de su
proyecto de vida. De este modo, la obligatoriedad de la Educacién Secundaria
es pensada para la inclusion efectiva en la sociedad y en la cultura de todos los
adolescentes y jovenes, poniendo en el centro de las preocupaciones sus
trayectorias escolares. El logro de tales objetivos implica, necesariamente, la
produccion de cambios sustanciales al interior de las escuelas y sus propuestas.

El reconocimiento de la necesidad de un cambio que garantice las condiciones
para una educacién de calidad para todos y una nueva institucionalidad en la
escuela secundaria amerita acuerdos y consensos sobre la propuesta educativa
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y sobre la experiencia de la que se desea que los estudiantes participen, en su
encuentro con los adultos y con los saberes.

Este conjunto de acuerdos en el que intervienen distintos actores de la sociedad
y que ubica al Estado como el principal responsable y garante de una educacién
igualitaria para una sociedad mads justa, se refleja en la Resolucién N° 84 del afio
2009, emitida por el Consejo Federal de Educaciéon y que da lugar al documento
Lineamientos Politicos y Estratégicos de la Educacion Secundaria Obligatoria que, en
calidad de anexo, forma parte de dicha Resolucién. En ella, y en razén de la
decidida intencién de superar la fragmentacién del sistema y de contribuir a la
unificacién de la escolaridad secundaria en el pais, se definen en el articulo 5 las
ofertas educativas de la Educacién Secundaria en el marco de la LEN:

Ley de Educacion Nacional N° 26.206

Ofertas Educativas de la Escuela Secundaria

Educacion Secundaria Orientada Educacion Educacion Educacién Secundaria Modalidad
Secundaria Secundaria Educacién Permanente de Jévenes y
Modalidad Modalidad Adultos
Técnico Artistica
Profesional

En el articulo 6 de la Resolucion 84/09, se establece que las diversas ofertas
educativas existentes y las que se acuerden para la Educacién Secundaria
Orientada, se definirdn en orden a las siguientes Orientaciones:

Educacion Secundaria Orientada
ORIENTACIONES 1 Ciencias Sociales/ Ciencias Sociales y Humanidades
2 Ciencias Naturales
3 Economia y Administracion
4 Lenguas
5 Arte
6 Agraria/ Agro y Ambiente
7 Turismo
8 Comunicacién
9 Informética

10  Educacién Fisica

Por lo tanto, la oferta de Educacién Secundaria Orientada, conforme a las
tinalidades propias del Nivel, garantizard una formacion tal que posibilite a sus
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egresados capacidades para la apropiacion permanente de nuevos
conocimientos, para la continuidad de los estudios superiores, para la inclusion
en el mundo del trabajo y para participar en la vida ciudadana. Este propésito
se concretard a través de una organizacion curricular que garantice una
experiencia educativa amplia y variada para los adolescentes y jovenes, y les
brinde una sélida formacién general que enfatice, en el Ciclo Orientado, una
determinada esfera de saber, una actividad productiva y/o de la cultura.

Si bien en la mencionada Resolucién se expresa que “las jurisdicciones no quedan
obligadas a incluir todas las orientaciones entre sus ofertas, sino aquellas que consideren
relevantes y pertinentes para su contexto”, el Gobierno de la provincia de Cérdoba,
a través de su Ministerio de Educacion decide -en virtud de la experiencia
construida en los diversos campos y de los numerosos proyectos educativos
institucionales que asi lo prueban- adoptar todas las Orientaciones acordadas,
segin el siguiente detalle: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias
Naturales, Economia y Administracién, Lenguas, Arte (Musica, Artes Visuales,
Teatro y Danza; Audiovisuales y Multimedia), Agro y Ambiente, Turismo,
Comunicacioén, Informéatica, Educacion Fisica.

En 2015, son doscientas dos (202) las instituciones de Educaciéon Secundaria del
pais que estan implementando el Bachillerato con Orientacion en Educacion
Fisica (OEF), dieciséis (16) de ellas en la provincia de Cérdoba.

Los Marcos de Referencia para la Educacién Secundaria Orientada

Los Marcos de Referencia para la Educacion Secundaria Orientada constituyen
la manifestacién del acuerdo federal acerca de la formacién especifica para cada
una de las Orientaciones y, en este sentido, “son una de las herramientas clave para
gestionar la unidad nacional en un contexto de variados procesos y normativas
curriculares jurisdiccionales vigentes en el nivel” (Argentina, Ministerio de
Educacién, Direcciéon Nacional de Educaciéon Secundaria, 2010, p. 20). Estos
Marcos permiten ajustar la propuesta formativa en su conjunto, toda vez que
constituyen un acuerdo nacional sobre los contenidos que definen cada
Orientacién y su alcance, en términos de propuesta metodolégica y
profundizaciéon esperada; detallan los saberes que se priorizan para los
egresados de la Orientacion, los criterios de organizacion curricular especificos
y las opciones de formacion para la Orientacion.

En primer término, y en el contexto de construcciéon federal de acuerdos
curriculares entre el Estado Nacional y las jurisdicciones, se constituy6é una
Comision Federal integrada por autoridades educativas de las distintas
provincias, a fin de avanzar en la definiciéon de un Niicleo Comiin de Formacion
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para el Ciclo Orientado de todos los bachilleratos. El documento en cuestion se
pronuncia acerca de las finalidades de la Educaciéon Secundaria en el Ciclo
Orientado, las experiencias educativas y los propésitos formativos comunes.
Esta seria la base sobre la cual instalar cada uno de los Marcos de Referencia.

En el afio 2010, el Ministerio de Educaciéon de Nacion, a través de la Direcciéon
Nacional de Gestion Educativa, procede a la convocatoria de comisiones
conformadas por técnicos y referentes de distintas jurisdicciones, segun la
naturaleza de las Orientaciones, con el propédsito de encomendarles la
elaboracién de los Marcos de Referencia de la Educacion Secundaria Orientada. Para
esta tarea se dispone la concreciéon de una serie consecutiva de Seminarios
Federales en distintos lugares del pais. El trabajo de las comisiones en el &mbito
de estos seminarios se llevo a cabo a la luz de las consideraciones del referido
Niicleo Comiin y de la Resolucion 93 del afio 2009 emanada del Consejo Federal
de Educacion -Orientaciones para la Organizacion Pedagdgica e Institucional de la
Educacion Secundaria Obligatoria- en relacién con la propuesta educativa para el
Nivel y el régimen académico. Enuncia, ademds, recomendaciones para la
reformulacién y/o elaboracién de las regulaciones jurisdiccionales.

Marco de Referencia para el Bachillerato con Orientacion en Educacion
Fisica: acuerdos y decisiones iniciales

En el seno de la Comision Federal conformada a los fines de delinear el Marco
de Referencia para el Bachillerato con Orientacién en Educacion Fisica, los dos
documentos anteriormente mencionados se constituyen en referentes
organizativos que permiten el esbozo de un plan de trabajo. Por otra parte, los
acuerdos previos de los integrantes de la comision orientan la tarea hacia el
analisis del Documento Preliminar producido por la Coordinacién Nacional.

El punto de partida lo constituira el reconocimiento de todos y cada uno de los
estudiantes como legitimos sujetos de derecho que puedan acceder a las practicas
corporales, ludomotrices, deportivas y expresivas que se derivan de las
configuraciones propias del campo disciplinar: la gimnasia y el movimiento
expresivo, el deporte y sus diversas manifestaciones, el juego y la recreacion, las
actividades en el ambiente natural y en otros, y que se incorporan a los espacios
curriculares de la Orientacion. El propésito es, esencialmente, que la escuela
secundaria ponga en préctica un proyecto de ensefianza para todos y cada uno
de los jovenes que concurren a ella, que haga evidente la presencia de una
diversidad de propuestas institucionalizadas y de alternativas seleccionadas
por su potencial inclusivo y emancipador y que garantice trayectorias escolares
continuas y completas.
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Por otro parte, la intencionalidad es que la Orientacién en Educacién Fisica se
constituya en una oportunidad de aprendizaje y de acompafiamiento a los
adolescentes y jovenes en la construccion de sus propios proyectos de vida. En
este marco, también se asigna un peso superlativo a las précticas en las cuales el
protagonismo tanto individual como colectivo de los estudiantes tienda a
fraguarse de manera solidaria en proyectos sociocomunitarios. Otro
fundamento acordado, de necesaria consideracion en la tarea de definicién de la
Orientaciéon en Educacion Fisica, es el reconocimiento de los saberes portados
por los adolescentes y jovenes, que conforman sus bagajes sociales y culturales
y que redefinen la nocién de estudiante a partir de su inclusién en los procesos
de aprendizaje.

En su conjunto, la propuesta es que el Bachillerato con Orientaciéon en
Educaciéon Fisica constituya una oportunidad educativa propicia para la
profundizacién de conocimientos y el desarrollo de habilidades y capacidades
requeridas desde y para la Educacion Fisica, en su amplia diversidad y
complejidad, y en el marco de los avances y redefiniciones disciplinares que
atienden a los emergentes culturales en términos de demandas y de expresion
genuina de los actores sociales involucrados.

En otro orden, y siempre en el marco de los debates suscitados al interior de la
comision especifica, los referentes representantes de la Jurisdiccion Cérdoba
sostuvieron con firmeza la necesidad de incorporar a la discusion las tematicas
referidas a la salud y su vinculacién con las practicas corporales, motrices,
deportivas y expresivas. También se enfatizd, en virtud de la inclusiéon de
nuevas practicas y nuevos espacios en la formacién especifica, la necesidad de
un desarrollo paralelo en el andlisis de la normativa que regula el campo
disciplinar.

Nrcleos tematicos que se identifican en el Marco de Referencia

Como resultado de los debates y progresivos acuerdos en el seno de la
comision, se arribdé a una enunciacién consensuada en torno a ntcleos tematicos
que le otorgan solidez académica a la propuesta de formacién en Educacion
Fisica y que, en consecuencia, se constituyen en referentes ineludibles de los
procesos de construcciéon curricular de cada jurisdicciéon. En este sentido, se
sostiene que:

e Se ofrecera a los estudiantes variadas practicas corporales,
ludomotrices, deportivas y expresivas. Esto supone la profundizaciéon
de aquellas que hayan sido experimentadas en la escolaridad previa y la
promocion de otras que se caractericen por ser novedosas, diferentes y
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desafiantes para los jovenes. Estas practicas, propias de cada contexto,
podran surgir de la propuesta institucional, de la indagacién
y experiencia de los propios estudiantes y de la construccién conjunta
entre docentes y estudiantes.

e Se promovera la apropiacién de los conceptos del campo disciplinar
que permitan la fundamentacién, el analisis y la resignificacién, en
contexto, de las practicas corporales, ludomotrices, deportivas y
expresivas.

e Se posibilitard la aproximacion e indagaciéon sobre practicas
sociocomunitarias centradas en practicas corporales, ludomotrices,
deportivas y expresivas y se preveran estrategias y formatos
pedagégicos apropiados para la gestion de las mismas, en funcién de
diferentes destinatarios.

e Se abordaré el disefio e implementaciéon de nuevas précticas basadas en
la participacion, la inclusion y en un planteo atravesado por Ila
problematica de la salud.

Bachillerato con Orientacion en Educacion Fisica: definiciones de la
jurisdiccién Cérdoba

En el ano 2011, el Ministerio de Educacion de la Provincia de Coérdoba -en
concordancia con lo dispuesto en la legislacién vigente y en el marco de los
acuerdos federales- presenta el Disefio Curricular de la Orientacion Educacion
Fisica y su correspondiente proceso de validacién escolar, desde una perspectiva
situada. El documento da cuenta de la fundamentacién correspondiente, la
intencionalidad formativa, la estructura curricular y el disefio de los espacios
curriculares

Se sostiene que, como oferta educativa y en el marco de la obligatoriedad de la
Educaciéon Secundaria y de sus finalidades, la Orientaciéon deberd garantizar
una formacion tal que posibilite a los egresados la adquisicién y desarrollo de
capacidades para la apropiaciéon permanente de nuevos conocimientos, los
habilite para la participacion en la vida ciudadana, les facilite la continuidad de
estudios superiores y la inclusiéon en el mundo del trabajo. Esta Orientacion (al
igual que las restantes), ademds de focalizar, integrar y desarrollar los
contenidos®” de los espacios propios del campo de la Formacién General,
garantizara a los estudiantes la apropiacion de saberes agrupados en el Campo

57 La definicién de los aprendizajes prioritarios para la Formacion General del Ciclo Orientado es también
producto de un Acuerdo Federal (Nucleos de Aprendizajes Prioritarios para la Formacion General del
Ciclo Orientado).
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de la Formacién Especifica de referencia, definidos en un conjunto de espacios
curriculares diferenciados, donde se abordaran saberes relacionados con las
préacticas corporales y motrices de la cultura corporal, incluidas las précticas
emergentes, propias de las nuevas configuraciones juveniles. En estos espacios
curriculares, se ponderara el abordaje sociocritico, desde un enfoque saludable,
de los contenidos especificos establecidos para cada uno de ellos.

Esta propuesta educativa adquiere especial significacion en dos sentidos. Por
un lado, trata de generar en los estudiantes procesos de comprension,
apropiacién, profundizacion y recreacién de précticas corporales y motrices de
manera critica y reflexiva, reconociendo, en su realizacién, la construccién de la
propia corporeidad y la de los otros. Por otro lado, pretende ofrecerles
herramientas para la elaboracion de propuestas de intervencién
sociocomunitaria orientadas a la democratizacién del acceso a un repertorio de
actividades fisicas-ltadicas y deportivas- al ponerlas a disposiciéon de diferentes
grupos y sectores sociales (nifios/nifas, adolescentes, adultos, personas de la
tercera edad, entre otros), en diferentes escenarios sociales (clubes, Centros
Vecinales, gimnasios, Centros de Educacién Fisica, etc.). Esto propicia la
participacion ciudadana y la vinculacién con el campo laboral al permitir que
los estudiantes identifiquen y asuman roles como actores sociocomunitarios;
ademas, los jovenes pueden apropiarse de conocimientos e instrumentos que
contribuyen a perfilar sus horizontes vocacionales y ocupacionales.

Para que tales logros e innovaciones sean posibles, resulta necesario contar con
una escuela situada como herramienta fundamental de promocién de los
procesos de reproduccién y muy especialmente de transformacién cultural, que
permita una mejor construccion de la socializaciéon y subjetivacion de los
estudiantes, con eje en un concepto de vida activa, reflexiva, solidaria,
participativa y saludable. Este concepto surge como una contrapropuesta al
comportamiento de caracter consumista, individualista, alienante y sedentario
que caracteriza a importantes sectores de la sociedad actual y comprometen su
salud, considerada en su més amplio sentido.

Los espacios curriculares especificos y sus particularidades

El Bachillerato con Orientacién en Educacién Fisica como propuesta educativa
de la Educacién Secundaria tiene su justificaciéon en una serie de aspectos que
constituyen, en su conjunto, una unidad teérico-practica que da lugar a una
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formaciéon que promueve la apropiacién democratizada de conocimientos y
précticas en relacion con la Educacion Fisica. Tales aspectos, traducidos en el
disefio, organizacién y vivencia de experiencias sociocomunitarias, anticipan el
ejercicio de una ciudadania plena, encaminado a la mejora de la calidad de vida
propia y la de diferentes sectores sociales, en procura del bien coman.

Uno de esos aspectos destacados es el “enfoque saludable” que se le asigna a
cada uno de los espacios curriculares de la formacioén especifica. Se intenta, de
este modo, y mediante un necesario abordaje interdisciplinar, promover en los
estudiantes el reconocimiento critico y reflexivo, asi como la experiencia de los
beneficios que -en términos de salud fisica, mental y social- representa la
practica de actividades corporales y motrices, incluidas las précticas
emergentes.

Configuraciones de movimiento como los deportes, la gimnasia, la vida en la
naturaleza, los juegos motores, la danza, entre otras, son problematizadas y
pedagogizadas en el espacio curricular Educacion Fisica. Entre los objetivos de
esta unidad tedrico-practica, se espera que los estudiantes seran capaces de:

» desarrollar de manera critica y reflexiva la sensibilidad estética y la
apreciacion de las distintas manifestaciones de la cultura corporal, asi
como los hébitos de cuidado y salud integral;

* resolver problemas con autonomia y creatividad;

* trabajar en colaboracién para aprender a relacionarse e interactuar;

» construir expectativas positivas sobre sus posibilidades de aprendizaje
y progreso en los planos, personal, laboral, profesional y social;

* adquirir los conocimientos necesarios e indispensables y aquellas
técnicas, destrezas y habilidades vinculadas al campo, que les permitan
ampliar los atributos para el ejercicio de la ciudadania.

Practica Deportiva, Prictica Gimndstica y Prdctica Expresiva constituyen espacios
curriculares dirigidos a fortalecer la identidad de la Orientacién, al expresar un
conjunto de saberes profundamente especificos y un modelo didactico
pedagodgico que particulariza el abordaje de los contenidos disciplinares de
ambos espacios, tanto para su aprendizaje, como para su ensefianza.

- El espacio curricular Prdctica Deportiva incorpora a los estudiantes en
un proceso de participacion para la construccion del deporte escolar
con sentido colaborativo, de inclusiéon y disfrute. Se propone la
apropiacion de précticas deportivas diversas y la comprension de sus
elementos constitutivos desde estrategias que favorezcan
una participacién caracterizada por la equidad, la interaccion
entre los géneros y la atencién a la diversidad. Se intenta superar
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aquellas practicas de ensefianza que emulan los modelos deportivos
hegemonicos y se reconocen por la exigencia de responder a ciertos
patrones técnicos, bajo caminos exclusivos, escasamente pedagoégicos.

- La Prictica Gimndstica como espacio curricular se orienta a propiciar
la configuracion de la corporeidad y la disponibilidad corporal en los
estudiantes a partir de la gimnasia, entendida como practica corporal
y motriz y resultado de la construccién social, cultural e histérica. Sus
diferentes expresiones -la Gimnasia Artistica, la Gimnasia Ritmica,
entre otras- serdn abordadas con estrategias que permitan précticas
inclusivas, destacando la necesidad de respetar la biografia motriz de
los publicos especificos a los que estén dirigidas.

- La Prictica Expresiva intentard, a través de sus propuestas, superar las
formas restrictivas de disponer de las capacidades perceptivas
vivenciadas en los gestos, posturas, modos y dindmicas de Ia
motricidad humana. Estas estrategias abren la posibilidad no s6lo de
mantener la reproduccion cultural que reflejan
determinadas practicas expresivas, sino también de modificarlas en
procesos de invencién y creacion. Estas propuestas se destacan por la
consideracion del contexto como marco referencial e insumo para la
creacion, desarrollando la capacidad corporal de componer en el
tiempo, en el espacio y con los otros.

Si bien no pertenecen a la Formacién Especifica, los espacios curriculares
Psicologia y Biologia, que a continuacién se consideran, cobran relevancia a la
hora de fortalecer la comprensién del enfoque saludable que identifica la
Orientacién en nuestra provincia; también los saberes que al interior de cada
espacio se prescriben, resultan ineludibles para favorecer el proceso de
articulacion entre estos y otros espacios curriculares, tanto de la Formacion
General como de la Formacién Especifica.

- El espacio curricular Psicologia se incluye con la finalidad de que los
estudiantes se apropien de los elementos conceptuales que forman
parte de configuraciones psicoldgicas actuales y de los diferentes
modelos psicolégicos del aprendizaje, desde una
perspectiva vinculada a lo social, con el propodsito de facilitar la
comprension de las conductas, intereses, posibilidades de los sujetos
participantes de los proyectos sociocomunitarios en la diversidad de
escenarios caracteristicos de las instituciones sociales.

- Biologia constituye una unidad curricular considerada prioritaria para
la Orientacion, ya que favorece la resignificacion de aprendizajes
relacionados con el conocimiento delcuerpo humano, partes,
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constituciéon orgdanica, principios fisiol6gicos, entre otros, en funcién
de los conceptos de salud y actividad fisica, calidad de vida,
nutricion y problemaéticas actuales que los incluyan.

En sintesis, el conjunto de saberes ofrecidos a los estudiantes en estos espacios
curriculares contribuyen a la adquisicion de capacidades que favorecen la
formaciéon para la ciudadania, la continuidad de estudios superiores y la
inclusion laboral.

Los espacios de opcidn institucional. Aprendizajes sugeridos

Destinados principalmente a la contextualizacion y profundizaciéon de los
aprendizajes y contenidos de la Formacién Especifica, los Espacios de Opcion
Institucional (EOI) constituyen el complemento necesario que tiende a perfilar
la identidad del Proyecto Pedagégico de cada escuela con esta Orientacion.

Un significativo repertorio de alternativas de estos EOI, orientados a satisfacer
las demandas y particularidades de cada contexto, asi como las posibilidades,
necesidades e intereses de los estudiantes, permitiran a cada escuela establecer
la propuesta institucional en el marco de su proyecto pedagodgico y de las
prescripciones establecidas, considerando las siguientes opciones:

1. ACTIVIDAD FISICA, SALUD Y CALIDAD DE VIDA

Compuesto por saberes que responden a diferentes demandas de la salud
poblacional. Este espacio favorece que los estudiantes problematicen estos
saberes, particularmente en el disefio, gestion y organizaciéon de précticas
inclusivas tendientes a la promociéon y prevenciéon de la salud de diferentes
grupos sociales, al tiempo que -desde la perspectiva personal- dichos saberes se
orientan a la construccién y perdurabilidad de habitos saludables.

2. EDUCACION FISICA Y AMBIENTE

Los aprendizajes sugeridos en este espacio procuran promover en los
estudiantes la compresiéon de procesos de planificaciéon, implementacién y
evaluacion sobre diversas actividades (jornadas, campamentos,
acantonamientos, entre otros), para propiciar su participacién e intervencién en
diferentes ambientes. Desde la perspectiva del desarrollo sustentable, se
tematizan contenidos que abordan la problematica ambiental con sentido
ecolégico en el marco del mejoramiento de la calidad de vida de las personas.
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3. PRACTICAS CORPORALES Y CULTURAS

El conjunto de aprendizajes sugeridos en este espacio se proponen para que los
estudiantes construyan y den significado a las diversas expresiones corporales y
motrices de su propia cultura y también de otras del entorno cercano y distante.
En este marco, es deseable que los estudiantes reflexionen criticamente sobre los
modelos de cuerpo y movimiento vigentes, recuperando ademads estos
conceptos para el andlisis, desde una perspectiva histérica. De este modo, el
espacio intenta fortalecer en los estudiantes la disponibilidad de herramientas
conceptuales y actitudes que permitan un abordaje adecuado de la gestién de
acciones de orden sociocomunitario.

4. GESTION DE LAS ORGANIZACIONES DEPORTIVAS Y RECREATIVAS

La tematizaciéon pedagogica de los saberes propuestos en este espacio permite
que los estudiantes se apropien de ellos con la finalidad de interpretar en
profundidad el funcionamiento de las organizaciones deportivas y recreativas,
incorporando ademas una vision mas amplia respecto de las diversas relaciones
que desde éstas pueden establecerse con otras organizaciones de la comunidad.
Saberes que abordan el planeamiento, la coordinacion, la direccién, el control,
los procesos administrativos, la responsabilidad civil de las organizaciones
deportivas y recreativas, entre otros, caracterizan este espacio e instalan
trayectos de aproximacién al mundo laboral.

5. LENGUA ADICIONAL “ "

Este espacio propone abordar el aprendizaje de una lengua adicional (extranjera
-no Inglés-, clasica, originaria, regional, de herencia, de inmigracién -antiguas
y recientes-, entre otras) con el propésito de enriquecer el conocimiento de los
estudiantes y que se aproximen a su dominio comunicacional. A tal fin se prevé
el desarrollo de aprendizajes a través de dos ejes: Practicas de comprension oral
y Practicas de Lectura. De esta manera, se enriquecen los saberes considerados
para la Orientacion Educacion Fisica a partir del desarrollo de capacidades de
lecto-comprension y/o interaccién conversacional y de una aproximacion
intercultural que contribuya a ampliar las expectativas culturales de los
estudiantes.

6. RECREACION Y TIEMPO LIBRE

Los saberes y aprendizajes sugeridos para este espacio se vinculan con las
perspectivas actuales acerca del tiempo libre y la recreacion en distintas franjas
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etarias. El trdnsito por este espacio ofrece a los estudiantes un bagaje de
conocimientos que los habilita para el manejo analitico de un conjunto de
conceptos centrales del campo -“tiempo libre”, “ocio”, “recreaciéon”,
esparcimiento”- desde una mirada sociocritica, que nutre los proyectos
sociocomunitarios disefiados e implementados, como resultado de Ila
articulaciéon con otros espacios curriculares de la Orientacion.

7. TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION

Los aprendizajes sugeridos en este espacio son propuestos a los estudiantes en
sintonifa con los saberes y practicas propios de la Orientacién en Educacion
Fisica. Para el conjunto de estos aprendizajes se sostiene la necesidad de
favorecer un abordaje reflexivo del uso de las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacién, de modo tal que los estudiantes superen una apropiacion
meramente instrumental y profundicen sobre las concepciones y debates
actuales sobre las TIC como dispositivos y como précticas sociales, sobre los
nuevos lenguajes y medios para comunicar informacién, sobre los modelos y
componentes del proceso comunicativo digital, sobre los componentes y
funciones de diferentes espacios virtuales, entre otros aprendizajes.

Caracterizacion del proceso de implementacion de la Orientacién

A partir del afio 2011, son cuatro las escuelas secundarias de la provincia de
Coérdoba que inician el proceso de implementacién de la Orientacién en
Educacion Fisica, proceso que -por decisiéon de la Subsecretaria de Promocion
de Igualdad y Calidad Educativa- comienza con el inmediato acompafiamiento
y asesoramiento del equipo técnico de Educaciéon Fisica. En este marco, se
instituyen las visitas de asistencia técnica a las escuelas, a fin de intentar, en
primer lugar, que los actores implicados, en particular equipos directivos y
docentes, se muestren proclives a participar comprometidamente en la
construccién colectiva y progresiva de un proyecto pedagdgico que dé
respuesta significativa a las expectativas de estudiantes y familias, como
culminaciéon del trayecto escolar obligatorio y en el transito por esta
Orientacion.

En esta etapa y frente a un escenario novedoso, de cambio, prevaleci6 la
sensacion de incertidumbre y ansiedad, segtin funciones y roles, en los actores
mencionados. Por lo tanto, las decisiones de la primera hora en torno a la
implementaciéon de la Orientacién provinieron principalmente de esquemas y
rutinas heredadas de dispositivos escolares rigidos y verticalistas, que han
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caracterizado buena parte de la historia de la Educaciéon Secundaria en la
provincia y el pais.

De este modo, las instituciones educativas experimentaron dificultades en la
construccién de una propuesta pedagodgica de la Orientacién en Educacion
Fisica, y focalizaron sus esfuerzos en dar cumplimiento a aspectos
administrativos y organizativos, relegando la producciéon de las definiciones
pedagoégicas - didécticas desde una participacion colectiva, conforme a un
marco tedrico general consensuado e identitario de la Orientacion. Asociada a
esto, la conformaciéon de los colectivos docentes que estarian a cargo de los
diferentes espacios curriculares, en especial los correspondientes a la Formacién
Especifica, no fue tarea sencilla en el marco de la cobertura de horas catedras.
Los tiempos en tal sentido en muchos casos se extendieron mas de la cuenta,
con logicas consecuencias adversas para las trayectorias escolares de los
estudiantes.

En este contexto, el equipo técnico de Educaciéon Fisica, con acento en las
prescripciones curriculares jurisdiccionales, y con base en acuerdos federales,
Marco de Referencia de la Orientaciéon, Resoluciones del Consejo Federal de
Educacién y otros documentos de apoyo, promovié reuniones de trabajo con
equipos directivos y docentes de los diferentes espacios curriculares, tanto de la
Formacion General como de la Formacion Especifica, con la intenciéon de
fortalecer el proceso de implementaciéon de la OEF en las escuelas, en sus
contextos particulares.

Los afios subsiguientes, tras el devenir de los ciclos lectivos y en la continuidad
de las visitas de asistencia técnica, estas escuelas y las que se fueron
incorporando, hasta llegar en la actualidad al ntumero de dieciséis (16)
instituciones educativas de Educaciéon Secundaria que han optado por esta
Orientacion, modificaron progresiva y favorablemente la situacién inicial,
cobrando mayor protagonismo al interior institucional los debates e
intercambios entre los diferentes actores, respecto de la ensefianza y el
aprendizaje, a partir del reconocimiento de ejes o nicleos teméticos definidos
en el proyecto pedagégico de la Orientacion, a la luz de lo expresado en el
Disefio Curricular Jurisdiccional.

Estos ejes, por un lado, otorgan identidad a la propuesta pedagogica de cada
escuela y por otro lado, constituyen el norte a considerar para favorecer los
aportes de cada espacio curricular (FG - FE%) y consolidar los procesos de
articulacion entre ellos, atendiendo a las capacidades expresadas conforme al
perfil del egresado establecido.

5 Se hace referencia a los espacios curriculares de la Formacién General y los de la Formacion Especifica.
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El contexto actual es promisorio respecto de este proceso de implementaciéon de
la OEF; no sin dificultades se consolidan institucionalmente los colectivos
docentes, acompafiados por sus equipos directivos. En este terreno, cobran
mayor sustancialidad las propuestas de ensefianza y, consecuentemente, los
estudiantes avizoran concretas posibilidades de esbozar su proyecto de vida a
tono con las finalidades de este trayecto educativo.

En este sentido y mas alla del necesario compromiso y profesionalidad de los
equipos directivos y docentes para trabajar en equipo, el acompafiamiento a las
instituciones educativas desarrollado por el equipo técnico de Educacion Fisica,
los espacios de capacitacion y actualizaciéon especificos -materializados
principalmente en la propuesta de “Encuentros de Docentes y Estudiantes de
Escuelas Secundarias con OEF”, tanto en el nivel provincial como nacional-, la
dotaciéon de recursos por parte del Estado nacional para proveer de
equipamiento de educacién fisica y deportiva a las escuelas, significan
progresos y mejoras relevantes que fortalecen, jerarquizan y arraigan la
Orientaciéon en Educacion Fisica en la Educacion Secundaria de la provincia de
Coérdoba.

A modo de conclusién: el valor de la experiencia escolar de los estudiantes en
el Bachillerato en Educacion Fisica

El Bachillerato con Orientaciéon en Educacion Fisica se inscribe en la propuesta
formativa para la Educacion Secundaria de la provincia de Coérdoba
proponiendo un modelo curricular y organizacional que contempla nuevos
escenarios de desemperfio y experiencia escolar, proximos a las posibilidades e
intereses de los estudiantes y con amplio campo para su protagonismo en clave
de derecho. Existe en ella y en los escenarios pensados y por construir una
cultura corporal y de movimientos con una marcada presencia social; cultura
que debe ser objeto de revisién y recontextualizacion por parte de la escuela, a
fin de proveer a los jovenes de conocimientos, valoraciones y actitudes de
prevencién que favorezcan una relacién saludable y critica con los elementos
visibles y aquellos que se encuentran invisibilizados en dicha cultura.

En la constituciéon subjetiva de los sujetos, las experiencias corporales dejan
huellas indelebles. En este rumbo, la escuela secundaria con Orientacién en
Educacién Fisica procura el disefio y desarrollo de un cimulo de experiencias
educativas caracterizadas por:

e ser de acceso igualitario para todos y cada uno de los estudiantes;
e desarrollarse en contextos de inclusién social, de interaccién entre
géneros, de disfrute;
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propiciar la puesta en acto de expresiones diversas de la cultura local y
popular;

constituirse en oportunidades para la apropiaciéon de conocimientos y el
desarrollo de acciones solidarias que puedan enriquecer la perspectiva
individual y del colectivo social.

El propoésito de hacer factibles las intenciones precedentes convoca a construir

una nueva mirada sobre las précticas educativas, entre otros aspectos, que se

enuncian a continuacion en términos de desafios.

Desafios

El recorrido producido por las escuelas secundarias de la provincia de Cérdoba

con Orientaciéon en Educacion Fisica, en el marco de su implementacion desde

el afio 2011, habilita la consideracién de algunas cuestiones de diversa indole de

cara al futuro.

Las instituciones educativas que han optado por esta Orientacion y las que

definan hacerlo de aqui en adelante, tendran en cuenta:

Consensuar un marco conceptual en su proyecto pedagégico que dé
cuenta claramente de un enfoque de Educacién Fisica que otorgue
centralidad a los estudiantes en su relaciéon respecto de las practicas
corporales y motrices, desde la disponibilidad de si mismo, con los otros
y con el ambiente, generando procesos de ensefianza en los que los
aprendizajes y contenidos de los diferentes espacios curriculares sean
problematizados y tematizados desde una perspectiva inclusiva, con
reconocimiento de la heterogeneidad y diversidad de los grupos de
estudiantes.

Conceder, desde el primer momento, el protagonismo a los estudiantes -
mas alld del marco pedagoégico y disciplinar, trascendiendo hacia
espacios de participacion democratica-, con el propésito de formar
colectivos de jovenes con pertenencia institucional y comunitaria,
favoreciendo el ejercicio de una ciudadania comprometida.

Propiciar mayor articulacién entre los espacios curriculares, de modo tal
que se impida la fragmentaciéon entre la Formaciéon General y la
Formacion Especifica, responsabilidad que recae, principalmente, en los
equipos directivos de las instituciones educativas, que deberan promover
multiples estrategias que faciliten el encuentro entre docentes. No
quedan exentos de esta responsabilidad los estamentos ministeriales y
los actores de pertenencia, que deberdn también habilitar los espacios
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institucionales necesarios que hagan posible el fortalecimiento de los
procesos de transformacion de la escuela secundaria, orientados a una
mayor calidad educativa.

e Instalar la recreaciéon permanente de las alternativas de ensefianza que
definen la propuesta institucional del trabajo pedagogico, de manera de
favorecer y diversificar los modos de apropiaciéon de los saberes por
parte de los estudiantes en cada uno de los espacios curriculares. El
propoésito es superar un modelo homogéneo de vincularse con los
estudiantes, en donde el conocimiento sea accesible por multiples
caminos y en diferentes contextos, y nutriente de experiencias escolares y
de vida que se traduzcan en reales oportunidades con valor agregado.

e Poner en tension los ejes o nicleos del proyecto pedagogico institucional
que otorgan identidad a la Orientacién y, por lo tanto, a la escuela. La
revisiéon y discusiéon sobre la vigencia del enfoque en cuyo marco se
consideran estos ejes en términos de nucleos estructurantes de los
procesos de ensefianza y aprendizaje institucionales, debieran abordarse
en instancias de trabajo colectivo, como lo constituyen las Jornadas de
Profundizacion Temitica, cuya organizacién permitiria la necesaria
problematizacion de los mismos.

e Dar protagonismo a las familias en por lo menos uno de los Proyectos
sociocomunitarios que la escuela se propone impulsar. Convocar a los
diferentes actores del nucleo familiar asegurando su participacion
efectiva. Asumir responsabilidades y funciones concretas sittia en otro
lugar a la familia; un lugar muy diferente del que se le asigna desde los
requerimientos escolares habituales en relacién con la formacién de sus
hijos. Ofrecer experiencias compartidas entre estudiantes y familias, que
posibiliten otros lazos y perspectivas nuevas en torno a la modificacién
de la realidad, es clave para confiar en una sociedad capaz de albergar a
todos con esperanza de un futuro mejor.
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Resumen

La formaciéon docente conlleva una forma de entender la profesion e
interpretarla articulando en la definicion de politicas aspectos sociales y
educativos (Gonzalez, 2008), tales como la identidad profesional, la
organizacion docente, formas de participacion, la evaluaciéon y aspectos
referidos a la carrera docente.

Las respuestas frente a la calidad educativa y los principios, propoésitos y
decisiones politicas tomadas hacia la formacion de maestros en ejercicio
tendrian un mayor impacto si se partiera de la significacion de los saberes y la
indagacion sobre la naturaleza del conocimiento. En este articulo, se plantean
las relaciones Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente (CTSA) y la Naturaleza
de la Ciencia, la Tecnologia y el Ambiente (NCTyA), como perspectivas hacia
un giro epistemoldgico sobre el conocimiento profesional de docentes de
secundaria de la Secretaria de Educacion de Bogot4, Colombia.
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Palabras clave

Desarrollo Profesional Docente- Relaciones CTSA- Naturaleza de la Ciencia-
Tecnologia y Ambiente

Introduccién

La pregunta por el saber docente desde las politicas de formacion de maestros
se vincula al aumento de la calidad educativa y a la necesidad de generar un
impacto significativo sobre la escuela, principalmente sobre los estudiantes, en
términos de rendimiento escolar y mejoramiento de los resultados evaluativos
ya sean institucionales o en pruebas estandarizadas en el nivel nacional o
internacional.

A partir de reflexiones recientes, se plantea que el rol y saber del docente debe
contemplar la comprension de los marcos politicos sobre la formacién, la
mirada sobre la calidad educativa y el papel que cumple el maestro en este
proposito del sistema educativo, la re significacion del saber del maestro y sus
pilares en el marco del sistema de formacioén docente continua y, por dltimo, la
apuesta por la mejora de la calidad educativa basada en la reflexion del
docente y la naturaleza de su conocimiento.

En cuanto a la politica de formacién de maestros, se observa que los distintos
documentos emitidos por el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia
(MEN, 2013) hacen referencia a las tensiones que obligan a la formulacién de
una politica nacional de formaciéon. Entre ellas se sefiala: 1) las investigaciones
nacionales dan cuenta del bajo perfil académico y socioeconémico de quienes
optan por ingresar a las carreras magisteriales, lo cual incide posteriormente en
los resultados de las pruebas profesionales de egreso, conocidas como pruebas
Saber Pro; 2) la existencia de brechas de formacién entre modalidades y niveles
presentes en el sistema educativo; 3) las estrategias asumidas frente a la
formacién docente y d) la asignaciéon presupuestal para la formacion.

Los documentos del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (MEN)
coinciden en reconocer al maestro como eje, tanto de la transformacién
educativa como del aumento de la calidad del aprendizaje que impacta en las
pruebas masivas de evaluaciéon. Asimismo, reconocen que las condiciones
sociales, culturales y pedagodgicas forman parte del rol y el saber de los
maestros, desde los cuales se asume su desarrollo profesional; “garantizar las
mejores condiciones sociales y escolares, que permitan mds y mejores
desarrollos integrales. Docentes y educadores bien formados, altamente
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motivados y en condiciones dignas para el desarrollo de su oficio, seguramente
contribuiran a la garantia de este derecho” (Gonzalez, 2008, p.11).

En la resignificacion del saber del maestro y su lugar en la mejora de la calidad
educativa se pueden identificar transformaciones relacionadas con aspectos
sociales, econémicos, politicos y culturales amalgamadas en la politica
educativa. Ahora, resulta muy comun que el discurso institucional desplace al
docente como transmisor de conocimiento disciplinar - logocéntrico,
asignaturista- a considerarlo como un sujeto de conocimiento, actor y agente
principal de la formacién integral del ciudadano.

Un buen profesor es: una persona culta que combina conocimientos
cientificos y didacticos, capaz de utilizar recursos para transformar esos
conocimientos en elementos de aprendizaje, que tenga conciencia social
para educar en valores democréticos a ciudadanos criticos, que sepa
incorporar el entorno como parte activa del territorio educativo y que
tenga capacidad afectiva (Gonzélez, 2008, p.30)

Ademas, implica encontrar nuevas logicas que atribuyan al docente la
condicién de intelectual y lo ubiquen como constructor de conocimiento, que
expliquen de una manera distinta la relacién entre el saber escolar y el saber
disciplinar, y reconozcan, como principio, que existen fundamentos
epistemolégicos que tienen sus origenes en la praxis del maestro.

El conocimiento profesional docente

Siguiendo los planteamientos de Pachon y Perafan (2013), es preciso reconocer
que el conocimiento profesional docente tiene diferencias radicales con el
conocimiento producido en las comunidades académicas cientificas, en tanto
acontecen procesos de reelaboracién, representacién o creacién que -en
términos de Chevallard (1991)- bien pueden plantearse, desde sentidos
diferentes, como transposiciones didacticas. El conocimiento profesional
docente, segiin estos autores, comprende en primer lugar, el conocimiento
didéactico de contenido, segundo, el conocimiento profesional mayoritario; en
tercer lugar, el conocimiento profesional del profesor como sistema de ideas
integradas y, por ultimo, el conocimiento profesional especifico del profesorado
asociado a la construccion de categorias particulares.

Como punto de partida, la teoria del conocimiento didactico de contenido
(CDC), desarrollada por Shulman (1986), hace énfasis en la ensefianza como
saber particular y pilar de la profesion docente, orientdindose hacia el
reconocimiento de los profesores como productores de un corpus complejo de
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conocimiento, en contraposicion a la mirada técnica que se ha tenido sobre
ellos.

En concordancia, toman mayor importancia las reflexiones de Chevallard (1991)
sobre la relacion entre el “saber sabio” y el “saber ensefiado”, con su teoria de la
trasposicion didéctica, concebida como estrategia de modelacion o
representacion de saberes. Se reafirma, asi, que la ensefianza conlleva una
construccion y resignificacion de saberes por parte del maestro, que difiere del
conocimiento sabio del mundo académico cientifico, constituyéndose -como lo
expresan Pachoén y Perafan (2013, p. 125), citando a Chevallard (1991)- en
“transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar
entre los objetos de ensefianza. El trabajo que transforma un objeto de saber a
ensefiar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposiciéon didactica”.

En el conocimiento profesional mayoritario (Porlan y Rivero, 1998, p. 60), se
reconoce la construcciéon del conocimiento profesional de los profesores como
una aproximacioén de saberes epistemoldgicamente diferentes, haciendo énfasis
en la diferencia epistemoldgica entre el conocimiento académico - cientifico y el
saber construido por el docente en su préctica profesional de ensefianza. Este
conocimiento construido seria el resultado de la yuxtaposicién de cuatro tipos
de saberes: los saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las
teorfas implicitas y las rutinas y guiones. En términos de Pachén y Perafan
(2013, p. 126) son “de naturaleza diferente, generados en contextos no siempre
coincidentes, que se mantienen relativamente aislados unos de otros en las
memorias de los sujetos y que se manifiestan en distintos tipos de situaciones
profesionales o pre-profesionales”.

En consecuencia, se darfa lugar a tres sujetos de conocimiento distintos
presentes en el mismo individuo, lo cual se encuentra en contraposicién a lo
planteado por Pachén y Perafan (2013, p. 128), cuando proponen que el
conocimiento profesional docente es un sistema de ideas -que “se encuentra
integrado, en la unidad minima del aula que se denomina accién de ensefianza
de una categoria o saber particular”’- que no dan lugar la fragmentacién del
sujeto docente y su conocimiento.

En términos de la formaciéon docente, de lo anterior se desprende la premisa
que apunta a que los procesos de cualificacién del profesorado deben integrar
de manera articulada el fortalecimiento de cada una de las categorias. En otras
palabras, la politica de formaciéon de maestros debe atender de manera
simultdnea a la reflexion y cualificacién de a) saberes académicos, b) saberes
basados en la experiencia, c) teorias implicitas y d) rutinas y guiones.
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Una mirada general al contexto investigativo acerca del conocimiento
profesional (CP) de los profesores muestra que dicha teoria ha sido abordada
por distintos autores y grupos de investigacion, pero las primeras referencias se
remiten a Shulman (1986). Las categorias planteadas por Shulman (1986) para
dar cuenta de dicho conocimiento base para la ensefianza son, en primer lugar,
el conocimiento del contenido; en segundo, el conocimiento del curriculo; en
tercero, el conocimiento didactico del contenido (CDC); en cuarto, el
conocimiento de los estudiantes; en quinto, el conocimiento del contexto
educativo, y finalmente, el conocimiento de los fines, propoésitos y valores de la
Educacién.

Si se analizan las politicas actuales en formacién docente, es posible observar un
énfasis en aspectos relacionados con aquellos saberes que se le atribuyen al
docente como parte de su conocimiento base para la ensefianza, entre ellos, la
formaciéon en curriculo, las didécticas especificas que se proyecten a las
experiencias de aula y las politicas educativas, que se vincula directamente con
el conocimiento del contexto educativo, y de los fines, propodsitos y valores de la
educacion, formulados por Shulman (1986).

Retomando la reflexiéon sobre el conocimiento profesional docente, su
comprensiéon se ha asumido de formas diversas desde los distintos autores.
Elbaz (en Zamudio, 2003), por ejemplo, se refiere a él como un conocimiento
préactico, es decir, se le atribuye un contenido, un saber complejo que guia la
practica de los profesores en el oficio de la ensefianza. Asi, es preciso aclarar
que el oficio de la ensefianza no se puede reducir a un saber hacer en el aula,
sino que se le reconocen fundamentos tedricos, didécticos, técnicos y
pedagodgicos que fundamentan sus acciones y decisiones, y que regulan u
optimizan su actuacion.

Lo anterior conduce a pensar el conocimiento profesional (CP) como una
estructura cambiante y dindmica, dependiente de las interacciones entre actores
del campo educativo como lo son los estudiante, los docentes, la comunidad
académica y sus multiples experiencias, con posibilidad de transformacién, lo
cual se articula a la intencionalidad institucional, para dar via a un sistema de
formaciéon que fortalezca aquellos aspectos susceptibles de ser cambiados en
dicho conocimiento.

Segtin Porlan, Rivero y Martin (1997a), el conocimiento profesional (CP) plantea
investigaciones centradas en la descripcion y andlisis del contenido de sus
concepciones. Los investigadores resaltan tres tipos de estudios que permitan
aproximarse a la epistemologia de lo escolar que sustentan los profesores: en
primer lugar, los que se centran en las ideas de los profesores acerca del
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conocimiento cientifico (naturaleza, estatus, relacién con otros conocimientos,
modo de produccién, cambio, etc.); en segundo lugar, los que se refieren a las
creencias pedagoégicas y, por ultimo, los que tratan de establecer relaciones
entre el conocimiento y su construccion y transmision en el contexto escolar.

Como se menciona, Porldn, Rivero y Martin (1998) ubican el conocimiento
profesional como el resultado de la yuxtaposiciéon de cuatro saberes distintos,
presentes en la memoria de los sujetos y manifiestos en sus situaciones
profesionales. Estos son: 1. Los saberes académicos. 2. Los saberes basados en la
experiencia. 3. Las rutinas y guiones de accion y 4. Las teorias implicitas.

e Los saberes académicos, relacionados con concepciones disciplinares y
meta disciplinares de los maestros.

e Los saberes basados en la experiencia, referidos al conjunto de ideas
conscientes desarrolladas y compartidas por los maestros en el ejercicio
de su profesion, las cuales presentan un alto poder de socializacion
dirigido a establecer las conductas de la profesion.

e Las rutinas y guiones de accién, presentes en el docente a manera de
esquemas tacticos, que determinan las situaciones en el aula y establecen
formas estandar de abordar estas situaciones.

e Las teorias implicitas (Rodrigo, 1985; Rodrigo y otros, 1994) explican el
porqué de las creencias y précticas de los maestros. Sin embargo, parece
ser que éstos no tienen conciencia de las posibles relaciones entre sus
manifestaciones y los marcos conceptuales formales.

Una mirada completa muestra que -de forma complementaria- los saberes
implicitos dan cuenta del contexto sociocultural de desarrollo personal del
maestro y de la cultura institucional en la cual fue formado. A su vez, el saber
implicito propicia el reconocimiento de la subjetividad del docente como factor
fundamental en la ensefianza; la escuela y sus actores generan interacciones
mediada por los imaginarios, las preconcepciones, las ideologias, esquemas de
accion y marcos valoricos y éticos adquiridos en la interaccién con los otros.

Por lo tanto, se pude plantear que existe una estrecha relacién entre la
comprension, indagaciéon y difusiéon de la teoria del conocimiento profesional
docente, las politicas y sistemas nacionales de formacién continua del
profesorado en términos generales y disciplinares y la basqueda de la calidad
educativa, principalmente en los indicadores que se sustentan en la
cualificacion y accion del docente.

Con el fin de indagar, con estos referentes teéricos, sobre la formacioén continua
de docentes desde los saberes académicos, los saberes basados en la
experiencia, las rutinas y guiones de accién y las teorias implicitas, se plantea la
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Educacién de Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Medio Ambiente (CTSA) como
un campo de estudio primordial para la comprension y construcciéon de una
visién de mundo més compleja en la formaciéon docente, a partir de diferentes
niveles de formulacion, dentro de los cuales se puede centrar el andlisis de la
progresion del conocimiento profesional del profesor, avanzando hacia
objetivos que rebasan las politicas. Todas las fuerzas sociales se deben
comprometer, pero sus bases y principios deben establecerse en el ambito
escolar, apuntando hacia una formacién permanente y auténoma.

Diversos articulos relacionados con la Educacién en Ciencias -por ejemplo,
Vasquez (2014); Aduriz-Bravo, Didarboure e Ithurralde (2013)- coinciden en
establecer que un elemento basico dentro de los procesos de formacién docente
es la Naturaleza de la Ciencia y la Tecnologia (NdCyT), con la cual se busca
abordar los diferentes aspectos vinculados a la construccién del conocimiento
cientifico y tecnolégico, la historia, la filosofia y la sociologia de la ciencia. Por
tanto, la NdCyT se constituye como una de las bases fundamentales para
promover la formacién inicial y continua del profesorado en ciencias.

La formacion del profesorado desde la Naturaleza de la Ciencia, la Tecnologia y
el Ambiente (NdCTyA) (Tuay 2012) es un aspecto crucial de la educacién en
ciencias y dadas las multiples tareas y variedad de estudiantes que el profesor
debe enfrentar en el ejercicio de su profesién, se requiere que él sea cada dia
mas un profesional cualificado en condiciones de establecer un ambiente de
aprendizaje efectivo y promover una mejor alfabetizacion cientifica desde la
NdCTyA.

De esta manera, se deben fomentar e investigar procesos de formacién que
procuren que los profesores de ciencias desarrollen capacidades y actitudes que
les permitan realizar un conjunto de juicios de valor bien informados durante
los proceso de ensefianza (Duschl, 1997).

El presente escrito muestra la primera fase de una investigaciéon que busca
identificar las diferentes construcciones de los profesores de ciencias sobre la
Naturaleza de las Ciencias, mediante la elaboraciéon y aplicacion de una
entrevista semiestructurada que utilice la técnica de clasificacion muiltiple de
items, de tal forma que nos permita interpretar y contribuir a la Educacién en
Ciencias Naturales.

Metodologia

La clasificacion muiltiple de items es una técnica de tipo cualitativo de recoleccion
de informacién que se emplea como un tipo de entrevista semiestructurada, “la
cual facilita la emisiéon de constructos por parte de los entrevistados. Cada
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constructo personal refleja las formas de entender el mundo a partir de los
elementos que tiene para ello quien lo interpreta” (Pacheco , 2010, p. 26). De
igual manera, Paramo (2008) sefiala que es una entrevista que se fundamenta en
el surgimiento libre y espontaneo de criterios realizado por el entrevistado para
realizar clasificaciones cualitativas sobre un tema en particular.

El empleo de esta técnica obedece a la gran importancia que tiene el identificar,
a través de sistemas clasificatorios, los modos en los que los docentes estan
orientando su actuar, desde lo que ellos creen que son los fines de la educacién
en ciencias, es decir, desde los trasfondos actitudinales, procedimentales y
conceptuales, los cuales son dificiles de indagar con instrumentos cerrados
como encuestas, cuestionarios o escalas de actitudes, ya que s6lo muestran,
estadisticamente, las tendencias de las personas.

Participantes

La muestra se encuentra conformada por 10 profesores de basica secundaria de
Ciencias Naturales, 6 mujeres y 4 hombres pertenecientes a diferentes colegios
publicos de la ciudad de Bogota, Colombia. Todos los profesores tienen mas de
10 afios de experiencia profesional; son, por lo tanto, expertos y pertenecen a
una convocatoria realizada por la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) y el
Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagoégico (IDEP),
denominada “Reflexionemos y Sistematicemos Nuestras Practicas. El Profesor
de Ciencias como Sujeto de Conocimiento”, cuyo propoésito es sistematizar
diferentes experiencias de aula o proyectos educativos que se encuentren
desarrollando los profesores.

Instrumento

Se utilizaron 28 tarjetas con palabras relacionas con la Segunda Guerra
Mundial, sus origenes y consecuencias, ya que la tematica debia ser coman para
todos los docentes, de acuerdo con la Taxonomia de los temas Ciencia-
Tecnologia-Sociedad-Ambiente propuesta por Vasquez (2014). Una vez iniciada
la entrevista se realizan los agradecimientos al docente por su colaboracién vy,
de acuerdo con el protocolo que se establece en Paramo (2008), se le informa al
entrevistado el objetivo de la investigacion.

Luego, se dan las siguientes instrucciones: se le entregaran 28 tarjetas que
contienen diferentes palabras, las cuales se pueden clasificar en diferentes
grupos, de manera que tengan algo en comun. El criterio de clasificaciéon que se
elija es libre y se pueden formar tantos grupos como se considere necesario. Se
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recuerda que no existen clasificaciones correctas o incorrectas, s6lo es
importante el criterio de clasificacion que se le asigne.

Se solicita al entrevistado que organice las clasificaciones realizadas en un
formato. En la Tabla 1, se muestra -a manera de ejemplo- la informacion
suministrada por un docente que participo de la entrevista. Toda la informacién
se organiz6 de acuerdo con los criterios y sub grupos propios de cada profesor,
mediante la asignacién de un c6digo a cada grupo creado por él; por ejemplo, el
codigo P8C2 corresponde a la clasificacion realizada por el profesor 8 y el
segundo criterio aplicado por él. De esta manera, a las tarjetas (8, 14, 21, 1, 27,
11, 3, 26, 16) se les asigna el subgrupo 1 y las demads tarjetas son del subgrupo 2.

Tabla 1. Registro de informacién de docente 8

Docente Criterio Subgrupos Tarjetas
Cientificos (1) 10, 17, 14, 20
Semejanzas — relacion | Descubrimiento bomba | 5, 7, 2, 4, 12, 15, 3, 14, 8, 16, 27,
tematica atémica (2) 21,1, 24, 26, 11, 28
Otras (3) 6,9, 22,23, 25,18,13
Potencias mundiales (1) 8,14,21,1, 27,11, 3, 26,16
Contextos sociales . 13, 22, 10, 17, 25, 19, 12, 4, 20,
Colegio (2)
15,7,2,5
Profesor
L. 7, 10, 4, 22, 17, 12, 14, 23, 5, 25,
8 Quimica (1)
‘ o 20,15,2,6
Areas de ensefianza
. i . 11, 8, 14, 1, 3, 24, 9, 26, 28, 18,
Ciencias Sociales (2)
21,27,16,9

L. 5,10, 14, 6, 3, 19, 15, 2, 7, 12, 1,
Ciencias Naturales (1)

Campos de 11, 20,17, 24,4
conocimiento Ciencias Sociales — Historia | 8, 27, 16, 21, 18, 22, 13, 18, 23, 9,
(2) 26, 25

Analisis de informacion

Esta informacion se analiz6 mediante un Andlisis de Escalogramas
Multidimensionales (MSA, por su sigla en inglés), por medio del software
HUDAPS, programa que fue alimentado por una matriz sobre las distintas
clasificaciones que hicieron los profesores, donde la fila principal lleva el cédigo
creado (ejemplo, P8C2), la primera columna el namero de la tarjeta y las demas
columnas el ntmero del sub grupo creado por el docente; de igual manera, se
realiz6 el analisis de manera independiente para cada uno de los dos grupos. El
programa arrojé como resultado dos graficos que muestran en un espacio
bidimensional una serie de puntos que representan los conceptos que fueron
objeto de la entrevista por cada uno de los grupos de profesores (Gréfico 1y
Gréfico 2).
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El diagrama que se presenta en el gréfico 1 corresponde a los 10 profesores de
basica secundaria, en un espacio en el que la cercania entre una y otra tarjeta
indica su grado de correlacién, a partir de la distribucién espacial de las
categorias 6 a través de trazos que realizaron los investigadores, para hacer la
interpretacion a partir de marcos de referencia, en particular desde Vasquez
(2014), con la intencién de dar sentido a estas correlaciones de tarjetas, asi en el
diagrama emitido del anélisis procesado por el software HUDAPS.

Grafico 1. Distribucion de las 28 tarjetas encontrada en los 10 profesores de basica secundaria

.

De acuerdo con Escorcia, Gutiéz y Figueroa (2009) resulta muy ttil representar
conceptos multivariados como espacios fisicos con una extensién ya que la
contigiiidad representa las relaciones empiricas entre los grupos creados y los
conceptos, los cuales pueden ser representados en el espacio de conceptos y, de
acuerdo con ello, el investigador determina la naturaleza de la proximidad
conceptual con la cual estd relacionado. Frecuentemente, tales regiones
geométricas (subconjunto del espacio) corresponden a subconceptos bien
formulados de los conceptos (Escorcia, Gutiéz y Figueroa, 2009). Este principio
es utilizado en la presente investigacion.

Resultados y discusion

Como primeros resultados, cabe destacar que mediante el uso del programa
(ver Tabla 2), se logra determinar cudles categorias tienen los profesores frente a
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la NdCTyA. En el grupo 2 las palabras: Japén y Segunda Guerra (Id. 4),
Hombre y Mujer (Id 8), Fusién, Fision y Radiaciéon (Id 13). El programa le
asigna un mismo Id, lo cual pude ser interpretado como que los docentes usan
estas palabras en las mismas categorias, situaciéon que no se presenta en el
grupo, por lo cual no se puede determinar una diferencia o relacion entre ellas.

Tabla 2. Correlacion Id entre grupos de profesores

PALABRA Numero de tarjeta Id Id
Grupo 1 grupo 2
APLICACION CIENTIFICA 1 15 16
FISION 2 14 13
PRUEBAS 3 18 9
FUSION 4 7 13
TEORIA ATOMICA 5 27 17
DISCIPLINAR 6 11 14
LABORATORIO 7 24 12
POLITICA 8 5 11
MULTIDISCIPLINAR 9 13 20
CIENTIFICOS 10 17 21
DESARROLLO TECNOLOGICO 11 3 18
ATOMOS 12 20 22
ESCUELA 13 12 7
AVANCE CIENTIFICO 14 9 19
RADIACION 15 2 13
JAPON 16 1 4
ROOSEVELT 17 16 15
CAUSAS 18 6 5
EINSTEIN 19 26 23
HEISENBERG 20 25 24
SOCIEDAD 21 19 10
HOMBRES 22 22 8
VIDA 23 23 2
MUERTE 24 4 6
MUJERES 25 28 8
SEGUNDA GUERRA 26 10 4
EEUU 27 8 3
EFECTOS 28 21 1
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En cuanto al grafico bidimensional que genera el programa, se identificaron 6 regiones
(Ver tabla 2), por la proximidad en el espacio, de la siguiente manera:

Tabla 2. Regiones interpretadas en el grupo de profesores

GRUPO 1 GRUPO 2

REGION 1 Politica, &tomo, desarrollo tecnoldgico. Laboratorio, disciplinar, desarrollo tecnoldgico,
aplicacidn cientifica, avance cientifico

REGION 2 Aplicacidn cientifica, fision, pruebas, Fisién y fusion, teoria atdmica y atomos.
teoria atémica, fusion, laboratorio,
cientifico,
REGION 3 Disciplinar, multidisciplinar, escuela, Cientificos, Einstein y Heisenberg.
Roosevelt, Einstein Heisenberg,
sociedad.
REGION 4 Hombres, vida, mujeres Muerte, vida, causas, hombre y mujer, escuela,
sociedad, Roosevelt y politica
REGION 5 Radiacidn, causas, muerte, Segunda Estados Unidos, Japdn y Segunda Guerra

Guerra, efectos

REGION 6 Efecto y multidisciplinar.

Consideraciones finales

A partir de los resultados obtenidos en esta investigaciéon -el estudio en torno a
la Naturaleza de la Ciencia, la Tecnologia y el Ambiente que evidencian
profesores de ciencias de Bogota participantes en este estudio-, se deduce que
algunas de las interacciones entre los subsistemas cientificos, sociales y
culturales y biofisicos, que se analizan a través de la clasificacion multiple de
items, transcienden el dominio material, para posicionarse en lo simboélico, el
significado y el sentido de la realidad. De esta manera, queda clara la necesidad
de pensar en un proceso de formacién de profesores en ejercicio desde los
saberes académicos, los saberes basados en la experiencia, las rutinas y guiones
de accién y las teorias implicitas.

Resulta significativo para los docentes en ejercicio que reconozcan la influencia
que tienen la ciencia y la tecnologia en los procesos socioambientales, por lo que
elementos relacionados con los valores, la ética y la moral son considerados
relevantes a la hora de determinar el impacto de estos dominios en la vida
cotidiana. En consecuencia, la realizaciéon de estudios sobre el impacto de la
ciencia y la tecnologia, que incluyen aspectos socialmente relevantes en las
agendas educativas, politicas y econdémicas, tales como aquellas que ponen en
riesgo los equilibrios ambientales, la seguridad alimentaria, la salud, la
identidad, la interculturalidad, etc., invitan a asumir la perspectiva CTSA, como
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una alternativa que pretende reconocer la complejidad de las relaciones
humanas y de éstas con el entorno.

Desde la perspectiva CTSA, resulta prioritario reconocer la manera en que los
docentes, bien sea en formacién o en ejercicio, elaboran socialmente el
conocimiento cientifico y ambiental, es decir, qué de la NDyTA, saberes,
normas, comprensiones, planteamientos, discursos se anidan en los grupos
sociales, con el objeto de entender la manera en que se viven, perciben, plantean
y solucionan los problemas de su entorno. Desde esta mirada compleja de los
acontecimientos cientificos, tecnolégicos y ambientales, es menester promover
una cultura en este campo.

La formacién de profesores en ejercicio centrada en la dimensiéon CTSA es un
proceso que debe tener en cuenta factores sociolégicos (que engloban
situaciones del profesorado segtn paises, regiones, contextos educativos, etc., lo
que no posibilita disefiar un tnico tipo de formacion), de contexto y factores
psicolégicos (en la medida en que el aprendizaje se relacione con necesidades
sentidas y vinculadas con el andlisis de su propia experiencia), las
caracteristicas personales de los sujetos implicados; pero también factores
escolares y de disefio curricular, en los que se articulan contenidos académicos,
dentro de una formacién pedagodgica y didactica, teniendo en cuenta los
cambios en la concepcién del papel del profesorado como investigador y
dinamizador de la cultura, capaz de asumir retos, para adaptarse a las nuevas
realidades.

El método de clasificacion miiltiple de items resulta ser una técnica de recolecciéon
de informacién muy innovadora y pertinente en el momento de explorar las
creencias y concepciones de las personas y en particular de los profesores, ya
que se parte de las clasificaciones que el entrevistado realiza y no de las que el
entrevistador quiere explorar. De igual manera el entrevistador no interfiere en
gran medida con estas categorias, lo que permite tener una mejor percepcion de
lo que el entrevistado piensa acerca del tema en particular. Aplicar esta técnica
de recoleccion de informacién, contribuye significativamente al trabajo de
investigacion sobre la NCTyA, ya que brinda los medios por los cuales se
pueden comprender las diferentes formas en que los docentes perciben los fines
de la educacién en ciencias.
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Intercambiando Cultura
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Resumen

El Proyecto Intercambiando Cultura se llevo a cabo durante el ciclo lectivo 2014
en el Instituto Manuel Belgrano, a partir de la visita de los jovenes del Estado de
Pernambuco, Brasil, a la localidad de Sacanta. Las docentes vieron la necesidad
de integrarlos con proyectos y actividades conjuntas. El 27 de junio de ese afio
se realiz6 un acto bilingtie, con la presencia de autoridades municipales, del
Coénsul General de Brasil en Cérdoba y comitiva, del vocal de la Agencia
Coérdoba Cultura, autoridades de instituciones educativas de la localidad y
region, padres, alumnos, docentes y publico en general. También llegaron
desde otras localidades jovenes participantes del mismo Programa de
Intercambio. El proyecto fue declarado de Interés Educativo por parte del
Ministerio de Educacién de la Provincia de Coérdoba, segin Resolucion N°
410/2014.

Palabras clave

Interculturalidad- Curriculum- Practicas de Ensefianza-Innovacion Educativa

Fundamentacion

En el Instituto Manuel Belgrano hemos recibido, en el marco del Programa de
Intercambio Cultural "Ganhe o Mundo", que realiza la Fundacién EduQuality
Argentina, conjuntamente con el gobierno del Estado de Pernambuco de
nuestro pais hermano, Brasil, a cuatro adolescentes d4vidos de conocimientos.
Por medio de este Programa, jovenes con los mejores promedios de colegios
estatales, luego de rendir exdmenes de idiomas, son destinados a diferentes
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familias de paises de habla hispana o habla inglesa, de acuerdo con su
formacién. Los chicos que arribaron a Sacanta -localidad de la provincia de
Coérdoba- en el mes de febrero, tras la firma de un convenio con las Entidades
del Ministerio de Educacién de Pernambuco, estdn alojados en casas de familia,
comparten actividades sociales y culturales e intercambian saberes, creencias y
conocimientos.

Los objetivos y acciones recogidas en este proyecto se han disefiado desde el
convencimiento de que los centros educativos son el medio idéneo para ensefiar
a convivir con los alumnos que frecuentemente nos visitan, desde la préctica de
valores como el respeto, la tolerancia y la solidaridad, lo que sélo es posible si
tiene lugar un proceso en el que todos pueden aportar y donde los aportes son
objeto de intercambio y valoracion critica. Ello obliga a pensar las relaciones
culturales dentro de un proyecto educativo, pero también dentro de un
proyecto social, que supone hacer efectiva la igualdad de derechos y de
oportunidades entre los seres humanos que conviven en una sociedad
determinada.

La interculturalidad supone poner el acento en una educacion que se dedica a la
generalidad de la poblacién y no s6lo a minorias nacionales o inmigrantes. Por
tanto, no se concibe la educacion intercultural como las actuaciones que hay que
realizar con uno de los grupos culturales en contacto, sino que supone ensefar a
la ciudadania a mirar a la otra persona con una 6ptica distinta para comprender
cOomo piensa, como se siente y entender que desde la educacién intercultural se
obtiene un beneficio que afecta a todos los sujetos. El proyecto plantea el
problema de la interculturalidad, los vinculos de reconocimiento y los lazos de
fraternidad entre paises latinoamericanos.

Se trata de concientizar, sensibilizar, formar y educar a los alumnos y alumnas
en valores de paz, solidaridad, interculturalidad, diversidad, justicia, igualdad,
cooperacion, tolerancia, respeto y convivencia. Todo sin dejar de lado lo
expresado enla Resolucion N° 103/10 del Consejo Federal de Educacién:

En todos los casos en que se implementen diferentes momentos de
ingreso, durante el ciclo lectivo, disefiar espacios receptivos para lograr
mejores condiciones de inclusién: seguimiento tutorial individual,
identificacién de pares en situaciones similares para avanzar hacia la
conformacién de pequefios grupos, acompafiamiento a los estudiantes en
la inserciébn en grupos ya establecidos de adolescentes y jovenes,
favoreciendo la valoracion de su incorporacion.
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Objetivos generales

Favorecer la integracion de los jovenes de Brasil, en un adecuado marco
de intercambio.

Facilitar el trabajo interdisciplinar, a través de la coordinacion y
cooperacion con profesores, padres y mediadores sociales, sobre la base
de una educacion intercultural.

Objetivos especificos

Metas

Apoyar el aprendizaje de los contenidos curriculares.

Fomentar el conocimiento de la cultura argentina sin perder lazos con la
de origen.

Dar a conocer los diferentes &mbitos culturales sacantinos en todas sus
vertientes.

Implicar a familias y profesores en el proceso de insercién educativa.
Fomentar la participacién social en un verdadero proceso de integracion.

Llevar a cabo diferentes actividades y fomentar los intentos de lograr
un intercambio enriquecedor entre todos los involucrados, fomentando
la participacién social.

Integrar a estos alumnos al proceso cotidiano de ensefianza aprendizaje y
a la sociedad en si.

Localizaciéon

Las actividades se organizaron y realizaron en el local escolar, proyectandose a

Sacanta en general y a pueblos y ciudades vecinas.

Actividades

Participacion de los estudiantes brasilefios, alumnos argentinos, docentes y

autoridades en:

v
v

Organizacién de actos escolares en la institucion y en la plaza local.
Recorridos por los distintos cursos con el fin de contar algo sobre su
idiosincrasia.

Presentacion de Power Points para diversas materias.

Caminata por las calles del pueblo por la Jornada Mundial de la
Actividad Fisica.
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Participacién en Jornadas deportivas y torneos.

Produccién de textos para enviar a diarios locales (soporte papel) y de
Las Varillas (soporte digital), asi como también para ser leidos en la radio
local.

Entrevistas concedidas al canal televisivo local.

Practica y presentacion de obras de teatro escolares.

Participacion en el Proyecto Viajando con los libros y en el subproyecto Mi
planta de naranja-lima, asi como también en el Proyecto Dilemas actuales de
Filosofia y Psicologia.

Participaciéon en las Olimpiadas de Lenguas y de Matematicas y en la
Maratén de la lectura.

Desarrollo de muestras plasticas, como observadores o participantes.
Reuniones, en charlas educativas, en conferencias dadas por distintos
profesionales sobre temaéticas diversas, ya sea como oyentes o como
participantes.

Visita el Hogar de Ancianos San Martin de Porres y presentacion de obra
de teatro leido.

Visita a Academia de inglés local, con el fin de completar el intercambio.
Visita a Academia de Portugués de Las Varillas, con el fin de
intercambiar experiencias y conocimientos.

Visitas al Banco de la Provincia de Coérdoba, a la Municipalidad de
Sacanta, la Cooperativa de Servicios Publicos y demds instituciones
locales con el fin de que los alumnos aprendieran acerca de su
funcionamiento.

Viajes educativos a Cérdoba y a Las Varillas, con diferentes objetivos
tematicos.

Visitas al Centro Educativo Ituzaing6, al Jardin de Infantes, a la
Guarderia Municipal, al Centro Educativo para Adultos y a la Escuela
rural Maipt, para expresarse a través del canto, el baile y la lectura.
Participaciéon como oyentes en el Taller de la Memoria que se realiza en
el Centro de Jubilados.

Visitas a la Biblioteca Popular José Maria Paz para realizar lecturas en
portugués y en castellano.

Desarrollo del Taller de lectura que se lleva a cabo en la Biblioteca
Popular y en la Feria del Libro.

Involucramiento en actividades recreativas fuera del &mbito escolar.
Colaboracioén en la preparacién del acto a llevarse a cabo para festejar el
dia de San Juan.
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Recursos humanos

Se cont6 con la participacion de las profesoras y alumnos, la supervision de la
sefiora directora y la colaboracién del publico en general.

Destinatarios

Las autoridades, los alumnos de otros cursos y docentes, instituciones y ptublico

en general.
Evaluacién

No podemos hablar de una evaluacion cuantitativa, pero si de una cualitativa,
porque de la calidad de sus participaciones y del grado de implicacién en las
tareas realizadas, dependian las calificaciones que obtenian los estudiantes. Las
profesoras realizaron el seguimiento del Proyecto con los visitantes e hicieron
las observaciones que fueron necesarias.

En este caso se trabajoé con los alumnos de Brasil, pero el proceso de inclusion se
aplicara también con los alumnos “golondrina” (los que viene con los parques,
los circos, los que por cuestiones de trabajo de los padres emigran rapidamente,
etc.)

Dado que las docentes son evaluadas constantemente por las autoridades
escolares, se tuvo en cuenta para ello el desarrollo del proyecto y su grado de
impacto.

Las autoridades del Programa de Intercambio Cultural "Ganhe o Mundo"
tuvieron en cuenta las actividades realizadas y el logro de los objetivos
propuestos. Cabe acotar que dos de los alumnos, actualmente estin dando
clases de castellano en Brasil.
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Construyendo ambientes de convivencia escolar para la
formacion de los adolescentes

Juan José Burgos Acosta%

Rosalba Osorio Cardona®®

Resumen

La adolescencia representa una etapa vital para el desarrollo de la vida humana,
lo que hace necesario procesos de intervencién escolar que ofrezcan
posibilidades de desarrollo integral al interior de las instituciones educativas
encargadas de formar a esta poblacion para el ejercicio de la ciudadania, lo cual
implica que las distintas problematicas que suelen presentarse a nivel
académico y convivencial, sean abordadas de manera multidisciplinar y dentro
de ambientes escolares de confianza y respeto de todos los que participan de las
dindamicas formativas. En este sentido, se hace necesario fortalecer el logro de
cambios a través de la educaciéon emocional que articule, al mismo tiempo, la
capacidad de empoderamiento de los estudiantes y la construccién de
proyectos de vida como posibles garantes de procesos de cambio en las
escuelas.

Palabras clave

Adolescencia -Emociones- Empoderamiento, Proyecto de Vida

Introduccién

La escuela enfrenta hoy dilemas muy complejos, entre ellos, por nombrar
algunos, el de la convivencia, los curriculos muchas veces no ajustados a las
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necesidades de los estudiantes, la aplicacion de las normas institucionales, el
acoso escolar y la democracia, entre otros, que han venido sumergiendo a
muchas instituciones en tensiones que se hacen visibles porque el decir de los
Proyectos Educativos Institucionales contradice, muchas veces, el hacer,
deslegitimando a la escuela como territorio ético-politico donde se sientan las
bases de las nuevas ciudadanias. El asunto cobra mdas importancia atn si se
tiene en cuenta que especialmente la Educaciéon Secundaria es el escenario
social en el cual la etapa de la adolescencia se hace visible, con todas las
complejidades, conflictos y tensiones propias de esta poblacién. No obstante,
estas crisis de diversa indole se convierten en retos para las instituciones
educativas a lo largo y ancho de América Latina, en términos de crear
ambientes  escolares que favorezcan los diferentes aprendizajes
interdisciplinarios, y al mismo tiempo, disefiar ambientes cotidianos de
convivencia escolar con toda la comunidad educativa.

En razén de las consideraciones anteriores, este articulo tiene el propésito de
hacer un aporte que sirva para repensar las escuelas en su interior y promover
ambientes escolares que ayuden a afrontar los desafios que enfrenta la
educacion del siglo XXI, en el paradigma de las sociedades del conocimiento y
el desarrollo acelerado de las tecnologias de la informacién, fuertemente
arraigados en las culturas juveniles y que originan grandes interrogantes sobre
como debe educarse a estas nuevas generaciones. En ese sentido se propone, en
primer lugar, lograr un acercamiento a algunos debates sobre el concepto de
adolescencia y todas las complejidades que comporta. Para un segundo
momento, se intenta abordar la dimensién emocional, desde una perspectiva
cientifica y pedagodgica, como un componente fundamentan para lograr
cambios significativos en los individuos. Se abre asi una tercera puerta a la
apuesta por la importancia de un proyecto de vida que permita encaminar a los
adolescentes hacia el cumplimiento de metas bajo el criterio de Ila
corresponsabilidad social, que se inicia en la escuela y se prolonga en los demas
escenarios sociales. De esa manera, se crea un puente que permite abordar un
cuarto aspecto que estd en relaciéon con las posibilidades que ofrecen los
ambientes cotidianos de las escuelas para empoderar a los individuos a través
de mdultiples estrategias que poco a poco vayan creando cambios que
contribuyan con los aprendizajes socioculturales de convivencia escolar.
Finalmente se plantean unas conclusiones que recogen los aspectos maés
importantes para tener en cuenta a la hora de orientar procesos de formacion.
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1. Acercamientos al concepto de adolescencia

En el ano 2011, la Unicef -al informar sobre el estado mundial de la adolescencia-
establecié tres factores probleméticos para definir el concepto, que siguen
siendo validos pensando en los contextos actuales que han venido
reconfigurandose en estos primeros 15 afios del tercer milenio. El organismo
internacional consider6 a ésta como una etapa compleja y tragica que millones
de seres humanos en el mundo deben sufrir, por mdaltiples problemas que
hunden sus raices en aspectos como las tradiciones culturales, las distintas
normatividades, el proceso de industrializacion occidentalizado vy,
especialmente, las guerras en que estan sumergidos algunos paises del planeta,

en donde muchos adolescentes no son sélo victimas, sino victimarios.

De acuerdo con lo anterior, en estos momentos histéricos por los que atraviesa
la humanidad, definir la adolescencia con precisién es problemético por varias
razones, segln este organismo mundial. Primero, es importante considerar que
rasgos como la madurez fisica, emocional y cognitiva, entre otros factores, estan
en relacion con la manera en que cada persona experimenta este momento de la
vida. Por ejemplo -advierte el organismo-, la experiencia de la pubertad
comienza en tiempos diferentes para las mujeres respecto de los hombres, e
incluso es relativo dentro del mismo género. Estableciendo un promedio, las
nifias comienzan a experimentar esta etapa entre 12 y 18 meses antes que los
nifios; y, aunque hay una tendencia a que las mujeres tengan su primera
menstruaciéon hacia los 12 afios, pueden, sin embargo, empezar su primera
menarquia a los 8 afios. Por otra parte, los nifios, segtin coinciden la mayoria de
los estudios, manifiestan su primera eyaculaciéon a los 13 afios, aunque
evidentemente con variaciones que tienen que ver también con la cultura. En
este sentido, para la Unicef (2011), existen suficientes razones para sostener que
el inicio de la pubertad ha venido empezando con mas antelaciéon. Al parecer,
esa iniciacién ha sufrido un descenso en tres afios, en los ultimos doscientos

afios, por razones relacionadas con mejoras relativas en la salud y nutricion.

El segundo tépico que hace mas compleja la definicién de la adolescencia son
precisamente las distintas variaciones en las leyes de los paises sobre la edad
minima para realizar ciertas tareas consideradas propias de los adultos, como
casarse, votar, etc. Esto, unido a la concepcion de lo que cada regién considera
como “mayoria de edad”, hace atn mas dificil definir dicha etapa, dado que
reviste una serie de practicas que, muchas veces, no discriminan entre
adolescentes y adultos. Y, finalmente, quiza el factor que mas afecta el andlisis
de esta etapa sea aquel que estéd en relacion con el desarrollo de esta poblacion

196



en ambientes de guerra, de violacién a los derechos humanos, trabajos forzados,
prostitucion, violencia social y falta de educacién, entre otros.

Las consideraciones anteriores permiten que emerja el concepto de adolescencias,
mas que el de adolescencia propiamente dicho y que, en general, es el que se ha
heredado tradicionalmente. No obstante, algunos de los estudios y reflexiones
centran su atencién en la categoria sujeto, alrededor de la cual ponen a girar
una serie de componentes de tipo sicolégico, sociocultural y normativo que
permiten un acercamiento a una mejor comprension de esta compleja etapa de
la vida; y sobre todo, el papel que cumple la escuela en ese proceso de
decodificacién y resignificacion en una triple relaciéon: formacién de la
conciencia critica, la cultura y las interacciones sociales, en términos no tanto de
preparar a la persona para ser adulto (vision adultocéntrica), sino
fundamentalmente para que se vaya identificando como sujeto capaz de
integrarse de manera auténoma con la sociedad, en un aqui y en un ahora. De
esa manera, los estudios cuestionan fuertemente la vision tradicionalista, tan
arraigada en el imaginario de las escuelas, segtin la cual éstas son campos
hechos solamente para formar a los nuevos ciudadanos para que se integren al
sistema y, de esa manera, los adolescentes se constituyan en buenos imitadores
de los comportamientos de los adultos, cuya experiencia acumulada
“garantiza” supuestamente a las nuevas generaciones, el orden del sistema
hegemonico.

Uno de los desarrollos al respecto se refiere a lo que se ha llamado “el
agotamiento de la infancia y adolescencia”. Asi lo advierte Luciani (2010):

Puedo decir que hoy se acab6 la infancia y adolescencia sobre la cual
pesaban las sélidas tradiciones de la primera modernidad. El imaginario
social contemporaneo produce otra forma de infancia y adolescencia,
coherente con el debilitamiento de las significaciones imaginarias sociales
producidas por los mitos dominantes de la modernidad” (Luciani, 2010, p.

893).

Segun el autor, la concepcion sobre el adolescente de lo que llama “la primera
modernidad” lo ha definido dentro de unos parametros lineales cuyas
relaciones sociales debian ir de menos a mdés, lo cual permitia que
evidentemente el premio y el castigo se constituyeran en uno de los pilares de
la formacién como futuro ciudadano, dado que, en el fondo, atn no era un
hombre socialmente terminado segiin los modelos establecidos. En la “segunda
modernidad”, en cambio, ocupa un lugar importante el tratamiento del
adolescente como sujeto de derechos dentro de escenarios sociales mas
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complejos y llenos de continuas tensiones, al interior de los cuales va
adquiriendo su propia identidad.

En sintonia con los analisis de Luciani, Tufién (2010) piensa que no solamente el
adolescente es comprendido hoy como sujeto, sino que también, al lado de ello,
aparecieron otras formas de interacciéon tanto local como global mediadas por
las diferentes formas de interaccion virtual que marcan comportamientos y
habitos que antes eran restringidos o limitados. Es asi como “en la adolescencia,
la familia y la escuela comienzan a compartir espacio con otras redes de
relaciones y espacios sociales-virtuales que establecen vinculos intersubjetivos
que amplian la concepcién sobre el mundo en el que viven” (Tufién, 2010, p.

903).

De acuerdo con lo anterior, en ese mundo globalizado y virtual, el adolescente
es concebido como sujeto y objeto a la vez. Como sujeto, por cuanto tiene mas
libertades frente a las instituciones sociales, culturales y familiares que le
permite un espectro mas amplio de flexibilizacién y movilizacion de ideas,
acciones y resistencias en procesos de interaccién. Como objeto, por cuanto esté
atrapado en las nuevas tecnologias de la informaciéon y comunicacién que lo
sumergen en un mundo digitalizado y globalizado que lo convierte en un
consumista compulsivo y que, al mismo tiempo, le crea suceddneos para
apartarlo de los problemas del entorno en el cual interactta.

Alvarado, Martinez y Mufoz (2009), miembros del grupo de investigacion del
Centro de Estudios Avanzados en Nifiez y Juventud, del Centro Internacional
de Educaciéon y Desarrollo Humano (CINDE), piensan que otra de las formas de
comprension del sujeto adolescente en el mundo globalizado es su condicion de
cronotopo, es decir, su capacidad constructora de espacios vitales. Para estos
investigadores:

La nocién de cronotopo es mucho més que un término feliz; es un concepto
que se resiste a ser pensado, y que insiste en ser vivido, vivenciado,
experimentado. El sujeto adolescente entendido como un cronotopo,
comporta las siguientes caracteristicas: Posicionamiento del sujeto,
configuracion de espacios sociales y movilizacién en el tiempo (Alvarado,
Martinez y Mufioz, 2009, p. 98).

Para los autores mencionados, la configuracion del adolescente surge como un
escenario intersubjetivo en el que confluyen diferentes significaciones dentro de
las cuales el espacio y el tiempo marcan pautas fundamentales en los procesos
de socializacién. Esto implica que las incertidumbres hacen parte de las
distintas formas como los adolescentes afrontan la vida cotidiana que se refleja
en una concepcion y practica de la categoria “tiempo” como relativa. Las
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acciones son vividas, disfrutadas en el momento y sin ningan tipo de
programaciéon cronolégica, sélo la necesaria. Por otro lado, segin su
configuracién de los espacios sociales, éstos son asumidos como escenarios de
reconocimiento, tanto individual como grupal, y la tradicional supuesta
fragilidad que la sociedad les otorgaba queda en el olvido, para dar paso al
reconocimiento y la fortaleza grupal, al interior de la cual se tejen una trama de
significaciones que van configurando la identidad del adolescente.

Al respecto dicen los mismos autores:

La trashumancia en el tiempo implica la movilizaciéon del sujeto por
diferentes tradiciones y prospectivas, asi su figura mosaica conlleva al paso
por diferentes visiones del mundo. La hibridacién en el tiempo consiste en
el sincretismo de postura temporales, de formas de ver el mundo, las cuales
entran en didlogo para producir versiones emergentes, complejas y
temporales de la “realidad social y subjetiva” (Alvarado, Martinez y
Muitioz, 2009, p. 99).

Finalmente Vasquez y Cardona (2009) advierten que nadie ha dicho la dltima
palabra para definir y entender exactamente lo que ocurre en la etapa de la
adolescencia, mas en un mundo complejo, globalizado y contradictorio como en
el que se vive hoy, donde muchos adolescentes ya son adultos por cuanto en el
medio social en el que crecen, asi se los exige; otros tantos se convierten en
padres a estas tempranas edades, mientras que algunos deben afrontar las
secuelas psicosociales que producen los entornos de guerra y violencia, que nos
les dan tiempo para pensar en otra cosa que no sea sobrevivir en un mundo
inseguro.

De ahi que esta categoria sujeto-adolescente se crea y recrea permanentemente
de acuerdo con las demandas e intereses del medio. En razén de ello, estos
autores plantean:

No es posible ubicar una denominacién especifica o totalizante sobre lo que
significa ser adolescente cuando se encuentran implicitos elementos que
transversalizan su cotidianidad, tal como son las diversidades culturales,
espaciales, la realidad social que se construye de acuerdo con el momento
histoérico, entre otros elementos que inducen a la manifestacién de diversas
formas de entender la juventud (Soto Ospina, Vasquez Jaramillo y Cardona
Loaiza, 2009, p. 404).
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Estos desarrollos permiten comprender por qué la adolescencia no es
simplemente un periodo de cambios sicosociales que equivocadamente se
intenta universalizar, sino que hace parte de un momento fundamental de
socializacion muy complejo, y que constituye un reto para las escuelas. No
obstante y a pesar de las complejidades que presenta esta etapa, también
aparecen dimensiones o componentes que constituyen factores fundamentales
que hay que tener en cuenta en los procesos de socializacién que se nutren en
los ambientes escolares y que las escuelas deben considerar para obtener cierto
éxito en los procesos de formacion. Entre ellos aparecen, por ejemplo, la vida
emocional, el proyecto de vida y la capacidad de empoderamiento, como tres
ejes de articulaciéon que influyen en la construccién de convivencia escolar. A
continuacion, se realiza un tratamiento de ellos que puede servir como ruta en
el disefio de ambientes estratégicos de formacién en la secundaria.

2. Abordando la dimensién emocional

Respecto de la dimensién emocional, los estudios realizados en la universidad
de Harvard por parte del profesor e investigador Gardner (1983) arrojaron que
los seres humanos aprenden a desarrollar la inteligencia de maneras diversas,
rompiendo de esa forma el mito consuetudinario de que sélo la inteligencia
cognitiva es la locomotora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Desde
estos hallazgos cientificos se abren una serie de lineas de investigacion, por
ejemplo en el campo emocional; esto, a partir de lo que el cientifico mencionado
denomind en su momento inteligencia intrapersonal e inteligencia
interpersonal; términos que hacia los afios 90s del siglo pasado, los también
cientificos Salovey y Mayer (1990) denominaron inteligencia emocional, y que
marcaria una ruta fundamental para la ensefianza en las escuelas, y que
adquiere forma definitiva, especialmente con la publicacién del libro que
llevara el mismo nombre del sic6logo Goleman (1995/1996) de la universidad
de Yale; cofundador de Ila Collaborative for Academic, Social and Emotional
Learning (Sociedad para el Aprendizaje Académico, Social y Emocional), cuya
misiéon fundamental fue precisamente introducir en las escuelas la educacion
emocional®’, como herramienta pedagdgica necesaria para lograr cambios, tanto
en aspectos de ajuste sicolégico, como en lo académico y convivencial.

67 Los estudios han mostrado avances significativos en algunos paises de Europa como el Reino Unido,
Christopher Clouder (2008); Suecia, Bo Dahlin (2007); Paises Bajos, René F.W. Diekstra (2008); Alemania,
Harm Paschen (2008) y Esparia, Fernandez Berrocal y Bisquerra (2008). Por su parte, Estados Unidos ha
canalizado su investigacion al respecto a través de la doctora Linda Lantieri (2008) y de Daniel Goleman
(2012), los cuales resaltan algunos aspectos: esta surgiendo una fuerte demanda por parte de la sociedad
civil para que las escuelas implementen modelos educativos eficaces que promuevan no sélo el éxito
académico, sino que ademas mejoren la salud y prevengan problemas de conducta. En 2007, un conjunto

200



La misma Unicef (2002) ha recogido estudios cientificos de especialistas en el
campo de las neurociencias que confirman el hecho de que estd siendo
superado el concepto aquel que consideraba que ya en la infancia las
conexiones cerebrales quedaban estructuradas definitivamente, de manera que
el papel de la escuela era garantizar la consolidacién de las mismas. Sin
embargo, advierte que:

Ahora se dispone de estudios que muestran que el cerebro experimenta un
ciclo continuo de crecimiento cada pocos afios y que, a partir de
aproximadamente los 11 afios de edad, se produce una explosion de
actividad eléctrica y fisiolégica, que reorganiza drasticamente miles de
millones de redes neuronales que afectan a las aptitudes emocionales y a
las habilidades fisicas y mentales. La cantidad de materia gris en algunas
zonas del cerebro puede casi doblarse en s6lo un afio. Luego, desde la
mitad de la segunda década hasta mediada la tercera, se purgan las células
que no se necesitan y el cerebro contintia reorganizdndose. Durante la
primera adolescencia, se produce un avance fenomenal en el pensamiento
abstracto. El cortex pre-frontal (situado detrds de la frente) desarrolla
nuevas e importantes funciones y no madura totalmente hasta la edad de
18 afios. Acttia como comandante en jefe, responsable de la planificacion,
organizacion y juicio, encargado de resolver problemas y del control
emocional. Ademads, areas del cerebro asociadas con funciones como la
integracion de la vista, el olfato y la memoria se desarrollan durante la
adolescencia, al igual que el area cerebral que controla el lenguaje. A
medida que el cerebro se reorganiza, se crean modelos que serviran de base
para reforzar las conexiones mediante una actividad fisica o mental. Los
cientificos creen que la época que media entre los 10 y los 20 afios puede ser
clave para ejercitar el cerebro y que los adolescentes que aprenden a poner
en orden sus pensamientos y dar un manejo adecuado a sus emociones
haciendo uso critico de la razén, pueden establecer bases neuronales
importantes que perduraran a lo largo de sus vidas. (Unicef, 2002, pp. 6 -7).

Por otra parte, el ambiente social precario, los traumatismos, el maltrato, la falta
de cuidados y la exclusion, entre otros factores, pueden cambiar el sistema
sinaptico del cerebro, confundiendo tanto su arquitectura como su quimica.
Debido a que estas influencias afectan de forma importante y negativa al

de votantes registrados en Estados Unidos, afiliado al programa de Asociaciéon para las Capacidades del
Siglo XXI, informaron de que el 66% de ellos opinaba que los alumnos necesitan adquirir un conjunto mas
amplio de competencias, mas alld de la lectura, la escritura y las matemaéticas. El 80% indic6é que las
competencias que los alumnos necesitan actualmente de cara a los trabajos del siglo XXI son muy
diferentes de las requeridas hace tan sélo 20 afios. Es asi que en la Unién Americana el 59% de las escuelas
tienen alguna practica de aprendizaje social y emocional en sus curriculos.
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funcionamiento del cerebro y a la capacidad de aprendizaje, pueden en tltima
instancia limitar las opciones y oportunidades del adolescente en el futuro y en
ese sentido afectar una sana convivencia (Ortiz de Maschwitz, 2003).

De acuerdo con las consideraciones anteriores, los cientificos y pedagogos
coinciden en afirmar que el desarrollo emocional de los adolescentes es una de
las claves mdas importantes para generar marcas de comportamiento que
benefician notablemente la convivencia, y en esta tarea la escuela constituye un
escenario de grandes oportunidades para aportar al desarrollo integral de esta
poblacién que se encuentra en una de las etapas mas vitales de la vida humana,
en tanto que participa considerablemente en la configuracion de lo que, a corto
plazo, serd un ciudadano (Bisquerra, 2000; Fernandez Berrocal, 2008; Maturana,
2002; Goleman, 2012; Maya y Pavajeau, 2007; Palmero y otros, 2002, Altable,
2010).

En razén de lo anterior, se ha venido ratificando al mismo tiempo que la vida
de los adolescentes es wuna constante manifestacion de innumerables
experiencias emocionales que superan con creces aquellas que se presentan en
la misma adultez®8. Y es que, segtn lo sostienen autores como Urresti (2000) y
Papalia (2000) es una puerta que se abre para dar paso a nichos sociales mas
amplios, complejos y problematicos, que poco a poco van desplazando la
familia y provocando, a su turno, mas procesos de autonomia e independencia
que, en cierto sentido, van posicionando al adolescente como sujeto, capaz de
pensarse a si mismo, pero que al mismo tiempo entra en una serie de crisis
constantes en las que la vida emocional se congestiona notoriamente y, por lo
tanto, requiere de inteligencia emocional para afrontar los problemas de
convivencia escolar, inscripta en unos parametros y horizontes de desarrollo
que bien pueden situarse en las posibilidades que puede ofrecer un proyecto de
vida, como una forma de situarse en el mundo.

3. Proyecto de Vida: asignando sentidos para la convivencia

El proyecto de vida® deviene como un puente de articulaciéon dentro del cual
se enmarcan el disefio de ambientes emocionales para la construccién de

68 Lampman y Larson (2009) han encontrado, mediante una serie de investigaciones, que en la vida
cotidiana los adolescentes son més vulnerables emocionalmente que los adultos, y en razén de ello, toda la
actividad estd volcada més hacia fuera que hacia dentro, en tanto que de los conflictos personales
dependen las formas cémo afronta el desarrollo social.

6 Desde la perspectiva de D" Angelo (1998), el proyecto de vida se concibe aqui como aquello que articula la
identidad personal y social en las perspectivas de su dindmica temporal y posibilidades de desarrollo
futuro. Se comprende, entonces, como un sistema principal de la persona en su dimensionalidad
esencial de la vida, definiendo su relacién hacia el mundo y hacia si mismo, su razén de ser como
individuo en un contexto y tipo de sociedad determinada. El proyecto de vida, precisamente, es la
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convivencia en los adolescentes. Esta dimension aparece articulada con
elementos propios que exigen compromisos de participacion en la
construccién de la convivencia que se inician desde la escuela, y que
involucran no solamente componentes sociolégicos o antropolégicos, sino
también biol6gicos, y que las escuelas estan llamadas a tener en cuenta como
ejes trasversales de los procesos de aprendizaje en la convivencia.

Aunado a lo anterior, otra relacién importante, es el hecho de que, hay que
tener en cuenta que el proyecto de vida en los adolescentes hace parte de una
apuesta fundamental de mayor envergadura, que ya Heidegger (1947) 70
anunciara de forma general para los seres humanos: la manera que elige de
estar en el mundo. Los valores que hacen parte de dicha dimensién, son estas
formas de estar en el mundo, unos espacios en comun, que son compartidos y
construidos en procesos de socializacion.

Para poner en marcha el proyecto de vida de los adolescentes en la escuela, se
debe tener en cuenta que existe una conexién entre éste y la motivacion”! en el
cumplimiento de metas, tanto personales como comunitarias. Y para ello es
necesario fijarse, ante todo, en lo que ocurre en el cerebro humano, como lo
sostienen Le Deoux (2005) y McClelland (2003). De acuerdo con las
investigaciones de estos cientificos, se ha encontrado que el hemisferio
izquierdo se reviste de una dindmica de continua actividad cuando los
individuos estan envueltos en ideas que los conducen a proponerse objetivos
importantes en la vida. De esa manera, el fijarse metas no es solamente una
cuestion sociocultural, sino también cerebral; es decir, biol6gica. Este proceso,
al mismo tiempo, estd relacionado con tres motivadores principales que

estructura general que encauzaria las direcciones de la personalidad en las diferentes areas de la
actividad y la vida social, de manera flexible y consistente, en una perspectiva temporal que organiza
las principales aspiraciones y realizaciones actuales y futuras de la persona.

70 “La Carta sobre el Humanismo” escrita por Heidegger en 1947, es una respuesta del fil6sofo alemén a la
carta de su alumno francés Jean Beaufret, en la que le pregunta: ;Cé6mo dar un nuevo sentido al
humanismo? (Cortés, 2007). Heidegger no se limita a constatar que el hombre esta en el mundo, afirma
que es un ser-en-el-mundo. Afirmacioén que no debe entenderse como una mera localizacién en un espacio,
como si se estuviera sefialando el lugar en el que se desarrolla la existencia, sino como un rasgo
fundamental del modo de ser del hombre, como algo que constituye su existencia. Asi pues, no es posible
pensar separadamente el hombre y el mundo, porque la mundanidad es un rasgo de la existencia.

71 Aunque muchos son los desarrollos que sobre motivacion se han trabajo, para este caso se asume la
propuesta de Bisquerra (2000), en tanto estd mas enfocada a lo educativo. Para este autor es un proceso
complejo que causa la conducta, en el cual intervienen multiples variables (biolégicas y adquiridas) que
influyen en la activacién, direccionalidad, intensidad y coordinacién del comportamiento encaminado a
lograr determinadas metas. La motivacién podria verse, pues, como la fuerza, el impulso, la energia, el
deseo, la buena disposicién que activa o mueve al sujeto hacia el logro de un objetivo o fin, y que hace que
un individuo acttie y se comporte de una determinada manera. De acuerdo con ello, las relaciones entre
motivacién y emocién estdn en relacién con, al menos, los siguientes aspectos: las emociones
desencadenan una accién, por lo tanto constituyen una motivacion para hacer algo. No se puede expresar
una sin la afectacién de la otra. Se reacciona emocionalmente cuando algo esta en juego, es decir, motiva o
mueve las emociones. Y, finalmente se puede decir que la emocién es un camino hacia la motivacién y el
aprendizaje.
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gatillan cambios en el comportamiento de los adolescentes, y que configuran
el tipo de emociones para generar o dificultar la convivencia.

El primero es la necesidad de poder -en el sentido de influir en otras personas -,
que comporta al mismo tiempo dos expresiones emocionales: por un lado, el
egoismo, en donde no importa si el efecto sobre los deméds es bueno o malo; y,
por el otro, comporta un beneficio social, en tanto el individuo siente placer en
influir en los demas positivamente o en favor del bien comun; esto crea un
estado emocional que se expresa en el sentimiento de empatia?2. Esta es una
expresion que comienza en la infancia y se consolida en todo el periodo de la
adolescencia. En esta etapa, en consideraciéon de Goleman (1995-1996), aflora la
capacidad de ponerse en el lugar del otro con un nivel de mas conciencia, que al
mismo tiempo, lleva a la preocupacién por las consecuencias de los propios
actos generando sentimientos de compasién frente al sufrimiento del otro; es
decir, emergen los juicios morales.

El segundo motivador estd en relacion con necesidad de afiliacion que es el
placer que se desprende de estar con los otros, con los cuales se siente a gusto
en colaborar para lograr metas comunes. De esta manera, los individuos
movidos por la afiliacién encuentran energia emocionalmente satisfactoria al
pensar lo bien que se sentirdn todos aquellos con los que se construye
convivencia, cuando se alcance dicho objetivo.

Finalmente, en tercer lugar, est4d la necesidad de consecucién, de alcanzar un
objetivo significativo comun, que hace que los adolescentes participantes en un
proyecto se esfuercen al maximo para alcanzar las metas deseadas”s.

Este camino anteriormente descripto abre las puertas a dos momentos
fundamentales que favorecen transformaciones importantes que redundan
creativamente en la convivencia escolar. El primero estd en relaciéon con el
control de los niveles de conciencia que el joven adolescente va alcanzando y
que representa un terreno fértil para construir el proyecto de vida; es decir, el
sentido que reviste cada una de las actividades positivas que fortalecen la
convivencia. Y el segundo, lo constituyen las aportaciones de los estudios
hechos por Csikszentmihalyi (1997), quien sugiere que cuando se van
alcanzando niveles cada vez mas altos de conciencia, las personas puede llegar
a cultivar estados permanentes de gratificaciéon , en los cuales las tareas que se

72 El término empatia se asume aqui desde los desarrollos de Salomén (2007) y Damasio (2009), quienes la
definen como aquellos sentimientos compartidos que favorecen la cooperacion y el interés por los otros; es
decir, comprender lo que siente otra persona e identificarse con ella. Este mecanismo de cooperacién es
uno de los rasgos fundantes de la evoluciéon humana que permanece como parte de la informacién que
histéricamente guarda el cerebro.

73 La emocion asociada estd en relacion con el orgullo; es decir, sentirse orgulloso al cumplir determinadas
metas.
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cumplen dentro de un proyecto determinado estdan motivadas por un estado
emocional permanente, sin esperar premios a cambio de lo que se ejecuta, dado
que se entra en un alto nivel de espontaneidad, sinceridad y cooperacién que
vincula siempre tareas conjuntas.

Esa experiencia es lo que el autor mencionado denomina Flujo7 y que requiere
el disefio de ambientes emocionales cotidianos de interacciéon positiva y
acogedora, tanto de los compafieros como de la institucién, para que los
adolescentes lo experimenten y de esa manera generen cambios significativos.
En ese sentido, emerge el hecho de que el cumplimiento de las normas no esté
relacionado con mecanismos de castigo o premio, sino que envuelven
sentimientos motivadores, que promueven valores sociales o que,
eventualmente, pueden disfrazar comportamientos egoistas de autointerés,
aspecto fundamental que las escuelas deben tener en cuenta, por cuanto “a
veces la gente invoca una norma social para racionalizar un autointerés
emocional que lo mueve a referenciar tal estatuto” (Elster, 2006, p. 150). De ahi
la necesidad de disehar ambientes emocionales que faciliten la asuncién de
comportamientos gratificantes, en donde las normas se conviertan en acuerdos

sociales cuyo cumplimiento no produce sufrimiento sino satisfaccion.

En el sentido anterior, como lo sostiene Choliz (2005), dado que una de las
principales funciones de las emociones es permitir la emergencia de conductas
prosociales en un contexto cultural determinado, al expresarlas se logra
predecir ciertos comportamientos asociados a ellas, lo que se convierte en
oportunidades continuas para el tejido de la convivencia.

Es importante desarrollar habilidades de autonomia e independencia que
permitan situar al joven adolescente en una posicion critica ante los estimulos
negativos que lo pueden rodear. Mediante dispositivos pedagégicos de
meditacién”® y reflexion critica es posible lograr el flujo (estado de gratificacion)
permanente en los adolescentes, lo cual abre altas posibilidades para que la
convivencia escolar sea vivida espontdneamente, y no porque es impuesta

74 Se asume desde los desarrollos de Csikszentmihalyi (1997), que lo define como una experiencia 6ptima
de motivacién, como un esfuerzo voluntario para conseguir algo que comporta felicidad interior. Las
personas llegan a involucrarse tanto que sienten una profunda satisfaccién, sin importar si recibirdn un
premio por lo que hacen. Ello tiene que ver con estados de conciencia en los cuales las normas o deberes
pasan a un segundo plano, en tanto todo comportamiento es fruto de la espontaneidad y el placer en su
ejecucion.

75 Para Lafuente (2011), la meditacién es una herramienta excelente para aprender a manejar las emociones
y los conflictos surgidos en la convivencia, encauzando la energia de cada situacion. La idea de ensefar a
meditar a los nifios y adolescentes es bastante nueva en el mundo occidental, aunque en Oriente hace
muchisimo tiempo que constituye parte esencial de los primeros niveles de educacién escolar, brindando a
los nifios una serie de técnicas que les serdn beneficiosas a lo largo de toda la vida fomentando el
aprendizaje, la memoria, la autoconciencia, el equilibrio emocional, la capacidad de concentracién y la
creatividad y, por encima de todo, su sentido de armonia, paz interior y control del stress.
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desde una institucién, por un lider dominante o un manual de convivencia que
la regula.

De acuerdo con lo anterior, uno de los aspectos emergentes es, por ejemplo, la
articulaciéon entre educaciéon de emociones como la ira’¢, la meditacién como
dispositivo pedagégico y la capacidad de aprender a convivir con los otros en
armonia, como parte del proyecto de vida, especialmente en el periodo de la
adolescencia, el cual es uno de los momentos de la vida de los seres humanos en
el que se presenta mas vulnerabilidad emocional.

Seguin Altable (2010), la ira es una de las emociones que mas problemas suele
presentar para la convivencia, y que comienza a acentuarse precisamente en el
periodo de la adolescencia. Ciertamente, esta emocién es producida por una
herida interna, una carencia o una frustraciéon que se produce en las dinamicas
de interacciéon como producto de conflictos personales, como ofensas,
discriminacién, sefialamiento, etc. Muchas veces esas situaciones se presentan
dentro del mundo de los adolescentes como amenazas. Quimicamente, segin
especialistas como Garrido (2000) y Palmero, Ferndndez, Martinez y Chodliz
(2002), se genera una carga de adrenalina para poder permanecer en el estado
de alerta y defenderse. Esto se entiende cuando el individuo se siente
personalmente agredido, de ahi la importancia de que se creen los mecanismos
educativos para canalizar esta energia negativa, por cuanto, si no hay expresion
y afrontamiento del estado de ira frente a los otros, aparece el resentimiento y el
rencor, o también puede aparecer la tristeza.

En ese sentido, asumir al enfado con la creencia de que es una emocién a la que
es necesario responder con lucha, evasién o venganza, lleva a un malestar, tanto
al interior del individuo como hacia los demas; y, por tanto, la convivencia se
afecta. De acuerdo con ello, el camino de meditacion y la escucha constituye
una estrategia béasica para lograr el manejo de ésta y otras emociones en el
proceso de mejorar la convivencia, para lo cual incentivar en los adolescentes
ejercicios como respirar profundamente, ejercitar el cuerpo fisicamente para
lograr relajarlo, crear espacios de apertura y expresion de lo que se siente y
fomentar los compromisos y negociaciones entre los grupos, conforma una
estructura fundamental bésica, que favorece al mismo tiempo la practica de
valores democraticos como el pluralismo y el respeto al otro. Al respecto
Altable (2010), plantea que:

76 Segtin autores como Arnold (1969), Ekman (1982), Ferndndez-Abascal y Diaz (1995), Goleman
(1995/1996), Lazarus (1991), Weiner (1986) y Plutchinck (1980), la ira es una de las emociones basicas que
conforman al ser humano constitutivamente; es decir, no se aprende sino que se hereda.
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Estas rabietas son frecuentes en los adolescentes y a ellas debemos
responder con palabras que escuchen su frustraciéon y malestar, pero que a
la vez los haga reflexionar y encontrar sus propias palabras, con el fin de
que puedan expresar su emocion y pedir lo que necesiten...si al enfado
reaccionamos con insultos, desprecios y criticas descalificadoras, tampoco
resolveremos el enfado (p. 201).

De lo dicho anteriormente, se deduce que quienes tienen formados estos rasgos
motivacionales y han sentido que se los escucha, son personas con las que se
pueden alcanzar transformaciones importantes para lograr convivencia escolar.

Dadas las consideraciones anteriores, entonces, es importante tener en cuenta
que la participacion en la construccion de convivencia escolar, desde la
educacién emocional, como eje trasversal del proyecto de vida, no s6lo requiere
ser entendida desde su relacion de empoderamiento respecto del sector adulto,
sino que deben reconocerse las formas propias de empoderamiento que
construyen convivencia y las transformaciones que son posibles desde los
mismos sujetos adolecentes en el ejercicio de una nuevas relaciones emergentes
que se constituyan en altas posibilidades para el tejido de la democracia, como
una forma de vida al interior de la escuela, que también prepare a los jovenes
para ejercer la ciudadania en condiciones de equidad e inclusion.

4. Empoderando al adolescente desde la escuela

Las neurociencia, que se desprende de la biologia, se ha venido posicionando
desde la tltima década del siglo pasado como uno de los campos cientificos del
conocimiento que ha realizado aportaciones supremamente importantes,
especialmente en estudios sobre el cerebro humano que han permitido
comprender cada vez mejor como funciona y, a su turno, la configuracién de las
relaciones sociales que comporta. Uno de los hallazgos significativos es la gran
plasticidad que lo conforma, lo cual conlleva a quebrar aquel paradigma
consuetudinario, heredado por filésofos como Parménides, a quien se le
considera el padre de la metafisica, cimentada en el pensamiento occidental,
desarrollada por una multiplicidad de pensadores clasicos - modernos, y segtin
la cual los seres humanos estan determinados.

Pues bien, gracias a los estudios cientificos realizados por autores como Boden
(2004), Llinas (2005), Siegel (2007) y Damasio (2009), entre otros, se ha logrado
comprobar que evidentemente una de las caracteristicas del cerebro es su
altisima plasticidad, en dos sentidos. El primero esta en relacién con el hecho
de que todas y cada una de las experiencias que el ser humano pueda tener en
la vida cotidiana interactuando con los demads, estdn continuamente

207



modificando las conexiones neuronales y, por lo tanto, alteran el sistema
nervioso, y ello provoca posibilidades infinitas que rompen la pretendida
linealidad de la vida y de la historia que muchas escuelas racionalistas han
defendido.

El segundo elemento de gran envergadura es que precisamente esas dindmicas
complejas no lineales en las que se sumerge el cerebro hacen que éste se vaya
reorganizando de diversas formas, de tal suerte que zonas que antes no
cumplian ciertas funciones pueden pasar a asumirlas ahora sin dificultad,
logrando que los niveles de creatividad adquieran matices infinitos y se vayan
reconfigurando a medida que los individuos interacttian con los otros y con el
entorno sociocultural que les asiste.

Segun Echeverria (2010), esta concepcién de plasticidad cerebral, fruto de
experimentos empiricos de largos afios, demuestra que el ser humano no es
inmutable, al menos desde los resultados que arroja la biologia, por cuanto cada
experiencia genera cambios que no estan necesariamente dentro de una relacién
-si A entonces B-, sino que implican relaciones de A entonces C, C entonces A,
B entonces A, A entonces A o B entonces B, etc. Es decir, son relaciones
complejas que van creando patrones, pero no definitivos, sino con constantes
reconfiguraciones. Lo que implica, como consecuencia, establecer que el ser
humano esta revestido de una alta capacidad de poder para construir los
mundos que desee y asignarles sentido para crear posibilidades con autonomia.

El poder aqui emerge como una fuerza interna y auténoma que permite
acciones transformadoras que no dependen de fuerzas externas, “espiritus” o
“diosecillos” que pudieran determinar hasta donde pueden llegar las acciones
humanas. De ese modo, el poder -que para este caso coincide con la perspectiva
de Nietzsche”” - surge como un dispositivo que esta dentro del ser humano y
no afuera, sin negar que otros con los que se convive ejercen también acciones o
fuerzas de poder que eventualmente pueden ser cuestionadas y ante las cuales
el individuo puede resistirse.

77 Para Nietzsche (1997), la libertad de la voluntad, que en si misma no es otra cosa que libertad del
pensamiento, esta limitada de la misma manera que la libertad de pensar. El pensamiento no puede ir més
alla del horizonte hasta el que se extienden las ideas; sin embargo, éste se basa en las percepciones que se
van adquiriendo y puede ampliarse conforme lo hace. Asimismo, la libertad de la voluntad puede
expandirse también hasta ese mismo punto, si bien, dentro de tales confines, es ilimitada. Otra cosa
distinta es el obrar de la voluntad; la facultad de hacerlo se nos impone de manera fatalista. En la medida
en que el fatum se le aparece al hombre en el espejo de su propia personalidad, la libre voluntad y el fatum
individual son dos contrincantes de idéntico valor. Nos encontramos con que los pueblos que creen en un
fatum destacan por su fortaleza y el poder de su voluntad, y que, en cambio, hombres y mujeres que dejan
fluir las cosas tal y como van, ya que «lo que Dios ha hecho bien hecho estd», se dejan llevar por las
circunstancias de manera ignominiosa. En general, “la entrega a la voluntad de Dios” y la “humildad” no
son méas que las coberturas del temor de asumir con decisién el propio destino y enfrentarse a él.
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En este sentido, la convivencia escolar tiene también una base de poder que
transforma continuamente las relaciones y cada vez se puede contagiar y
expandir mas en el seno de la vida cotidiana. La capacidad de poder es un
dispositivo que permite que la comunidad se invente a si misma, las veces que
sea necesario, con el propésito de lograr una forma de vida mas armoniosa, que
se va recreando y rehaciendo todos los dias en cada uno de los adolescentes que
participan de ella.

De lo anterior, se puede sefalar que los adolescentes enfrentan dos grandes
retos y que la forma como respondan a ellos representa, en el futuro, una de las
fuentes principales de la capacidad de conferirle sentido a su existencia, en sus
proyectos de vida y, por ende, de responder a la crisis de sentido en que los
complejos contextos los sumergen, igual que a sus crisis psicolégicas propias de
este periodo.

En primer lugar, estd la misién de transformarse a si mismos en un proceso de
aprendizaje conviviendo con los otros. En segundo lugar, estd la meta de
transformar el espacio relacional que habitan, de hacer una diferencia con su
existencia, con la capacidad de acciéon, de dejar una huella, de producir
escenarios capaces de trascenderlos. Ambos horizontes se complementan entre
si: el aprender dispone a los jovenes emocionalmente para acometer nuevos
cambios en el mundo de la convivencia; y éstos, a la vez, los van cambiando a

ellos mismos.

Segan lo anterior, entonces, se puede decir que no es posible la convivencia
escolar en la formacion de los adolescentes si no se desarrolla en cada uno de
ellos todas sus capacidades y potencialidades de poder que hacen parte de su
misma esencia como humanos y que guardan como reserva permanente, en
espera de que otro ser humano (un compafiero, un padre de familia o un
maestro) con mds experiencia, le pueda ayudar a hacer aflorar el ejercicio de
poder y, por lo tanto, el oficio de la transformacién para la convivencia. En este
sentido, cuando un adolescente niega que tiene capacidad de poder, y se lo
otorga a otro o a otros, se convierte en un objeto manipulable y sumiso que
reduce las probabilidades de participar en los juegos de poder, no como
dominacién de unos sobre los otros, sino como potencial para las acciones
transformadoras. En esa medida, cuando no se forma a los adolescentes para
participar como fuerzas de poder encaminadas a la construccion de
convivencia, emerge el hecho de que quienes participan de la convivencia vivan
en la resignacion, desde la cual no es posible que ninguna accion tenga sentido.

Y si bien los adolescentes pueden legitimamente cuestionar y oponerse a la
forma como el poder se juega al interior de la escuela, en el sentido de los
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fundamentos sociales o institucionales que le confieren poder a unos y se los
restringen a otros, no por ello pueden sustraerse a ser participes del juego de
poder que representa la misma vida y que permite acumular aprendizajes y
proyectarlos. El poder emerge aqui, entonces, como un hecho de la vida, en
tanto no hay ser humano que pueda privarse de €], y eso tiene que ver también
con la estructura misma del cerebro, en tanto los seres humanos influyen de
forma constante en el estado cerebral de los demads; ademas, por supuesto, del
propio. De ahi que de algan modo, todos son responsables de como determinan
los sentimientos de las personas con que interacttian en el ejercicio del poder,
para construir o dificultar la convivencia.

Sin embargo, en todo caso, todos los adolescentes como seres humanos
contienen en su esencia bioldgica, fuerza de poder; eso es comun a todos. Al
respecto, hay dos aspectos importantes que se deben considerar y que nutren
esta forma de concebir el poder para la convivencia en el mundo de los
adolescentes, y que afecta enormemente el proyecto de vida y los procesos de
identidad. Por un lado, segtn lo expresa Goleman (2012)7, el individuo mas
poderoso emocionalmente es quien envia las sefiales y en cierta manera puede
“arrastrar” o influir en los demads en la toma de decisiones. Y, por el otro, ello no
significa que los demdas no puedan desarrollar altas capacidades de poder a
través del disefio de ambientes emocionales que los formen para ello.

La dtunica igualdad que resulta coherente dentro de este proceso de
individuaciéon es aquella que garantiza a todos condiciones basicas para
participar en los juegos sociales de poder, como lo expresa Echeverria (2010). Es
la igualdad de oportunidades para que los adolescentes puedan participar en
tales juegos. Es aquella que también cuestiona, desde bases éticas, que las
dindmicas de poder de algunos les nieguen la participacién a otros.

Foucault (2005) ha sido uno de los pensadores contempordneos mas
importantes que ha mostrado cémo el poder permea, sin excepcidn, el conjunto
de la vida social. Su gran contribucién ha sido precisamente la de revelar como
el poder estd presente en toda institucion, en todo discurso, en toda relacion
social. Sin embargo, en estas nuevas relaciones, el poder es més que denuncia y
sefialamiento; es capacidad de transformar, y en ese sentido no es solamente

negativo, sino positivo en tanto procura la convivencia.

Sin embargo, esta comprensién aqui expuesta, no resiente el poder -como si lo
hace Foucault-, sino que lo magnifica, en cuanto no tener poder, tal como se ha
explicado, genera impotencia y configura emociones como la ira, que origina

78 La ultima publicaciéon del norteamericano Daniel Goleman (2012) lleva por nombre el cerebro y la
inteligencia emocional: nuevos descubrimientos y esta dedicado a estos altimos hallazgos.
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sentimientos de venganza, resentimiento o rencor, y no contribuye a cultivar la
convivencia. Ademads, genera un imaginario social en los adolescentes que los
conduce a situar el poder solamente como categoria de opresioén, vigilancia o
castigo. Esta nueva concepcion origina la superacion de la resignacion que
niega la posibilidad de que los adolescentes ejecuten acciones y compromisos
relevantes para la convivencia escolar.

Por lo tanto, aceptacién y convivencia se identifican con el compromiso de
expandir lo posible e incrementar el poder de accion. Requiere complementarse
con un nuevo concepto de ambicién que surge y que esta en relacién con la
motivaciéon y el empoderamiento de cada participante en acciones colectivas
emocionalmente contagiosas y expansivas de las posibilidades en la vida
cotidiana, que comprometen el futuro inmediato de la comunidad educativa y
dentro de las cuales se configuran emociones que se expresan, por ejemplo, en
sentimientos de solidaridad y de compasion.

Esta es una caracteristica fundamental del aprendizaje para la convivencia.
Cuando se afirma que en una comunidad escolar que convive puede realizar
acciones efectivas para lograr convivir mejor en un momento determinado de
su proceso de desarrollo -acciones que esa misma comunidad no podia
consolidar antes-, se afirma que ese grupo aprendié y, por lo tanto, logré
avanzar en el camino de la convivencia y la cooperacién. En este sentido, el
aprendizaje es también una instancia de poder en el sentido de transformar al
individuo y al grupo.

De acuerdo con ello, no hay aprendizaje, como no hay saber, que no remita, de
una u otra forma, a la capacidad de accién efectiva que se desarrolla en los
adolescentes a través de estrategias pedagogicas que lo permitan. Saber hacer,
en esa linea, es aprender, y aprender es saber hacer lo que no se podia hacer
antes. Pero este aprendizaje tiene en cuenta todas las narrativas e historias que
traen los adolescentes; es decir, es aprendizaje acumulativo y fuerza de poder
de la accién; pero, al mismo tiempo, puede ser también fuerza destructora de la
convivencia; por ello, la importancia del desarrollo de la conciencia emocional.

En ese sentido, como sefiala Romero (2002), educar la conciencia emocional
implica abrir puertas a diversidad de emociones, poner cuidado a sus sefales
para detectar posibles desencadenantes y de esa manera poder socializar
libremente lo que se siente para internalizarlo, evaluarlo y actuar con
responsabilidad. La capacidad de conocerse puede y debe aprenderse; y
quienes dirigen los procesos formativos al interior de las escuelas son una pieza

79 Romero (2002), define la conciencia emocional como la capacidad de reconocer las propias emociones con
el modo en que éstas afectan las acciones, desde la conciencia.
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clave para acompanar a los adolescentes en ese proceso. Para ello, el educador,
los directivos y padres de familia también tienen que desarrollar una clara
conciencia de si mismos y de sus procesos emocionales, ya que representan
modelos de comportamiento emocional que influyen poderosamente en el
aprendizaje emocional para quienes estan pasando por el complejo periodo de
la adolescencia. Y es que la falta de autoconciencia emocional hace que todos los
que comparten la vida cotidiana escolar se vean atrapados en sus emociones,
desbordados por estados de d&nimo que se caracterizan por la configuracién de
lo que Goleman y el Dalai Lama (2003) denominan emociones destructivas para
la convivencia.

Sin embargo, no toda accién (o no toda respuesta) permite sostener que se ha
logrado aprendizaje; s6lo algunas acciones (solo algunas respuestas) fundan el
proceso de aprendizaje. Ello implica que, ademas de actuar, quien se encuentra
en proceso de aprendizaje se somete al juicio o evaluacion de alguien a quien le
confiere la autoridad 8 para determinar si su accién (o su respuesta)
efectivamente ha producido un aprendizaje. Puede ser un maestro u otro
compafiero de convivencia que lo posea. Por ello, la capacidad para liderar un
proceso de convivencia se “confiere” a quien se reviste de autoridad para
hacerlo. Al tener mas experiencia, se acumula més poder para ayudar a que
otros logren alcanzar metas comunes. Desde esta perspectiva, la autoridad
personal e institucional se convierte en un nicho de impulso de creacién, que
aunque no es necesariamente negativa, si es problematica y requiere también
dejarse llevar y cuestionar. Esa mirada estd en relacion con la configuracién de
la emocién del respeto y la confianza entre los miembros que participan en la
organizacion de la vida cotidiana escolar, y en esa medida la autoridad®!
emerge como un dispositivo pedagdgico que contribuye a la internalizacién de
valores democraticos, como justicia, equidad y didlogo; al mismo tiempo que
forma a los adolescentes para que vayan distinguiendo los diferentes roles que
las personas juegan en los procesos formativos.

Todo lo anterior desemboca en la consideracién de que el proyecto de vida sea
concebido como una categoria de caracter formativo fundamental, que supera
una mirada educativa de mera fabricacién y afronta un paradigma formativo
de sentido y cuidado de la vida, tanto del individuo adolescente como de su
entorno social y comunitario, en el cual se siente sujeto que participa y ayuda

80 El concepto de autoridad (auctoritas, en latin), deriva del supino del verbo augere, que significa
aumentar, hacer crecer; autoridad seria, pues, aquello que ayuda a crecer. Este es el sentido que adquiere
para este caso.

81 Mientras que auforitarismo se refiere al ejercicio del poder como fuerza negativa que impone unos
valores hegemonicos y convierte a las instituciones en escenarios de reproduccién de la ideologia
dominante y defensora de intereses particulares, en donde la democracia se sacrifica.
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a crear escenarios de convivencia con la fuerza de su poder en niveles
diversos, dentro de marcos de referencia que le permiten formularse objetivos

para alcanzar metas.

Segan, D"Angelo (1998), Davila, Ghiardo y Medrano (2008), Leiva (2010) y
Sepulveda (2010), hay, pues, consenso en sostener que si los seres humanos
aprenden desde la adolescencia, en la escuela, a proyectar la vida en términos
de los logros que aspiran alcanzar y las estrategias que deben aplicar para
obtenerlos, tanto en lo individual como en lo colectivo, existen altas
probabilidades de generar sociedades mas democraticas e incluyentes.

Conclusiones

Las relaciones entre todos los que participan de los procesos formativos deben
reflejar un intercambio cercano y de alta confianza, que permita lograr la
construccion de ambientes escolares que se caracterizan por aprendizajes
emocionales de respeto, colaboracién, participacion y conversaciones para
tomar decisiones conjuntas; en dultimas, aprender, desde una educacion
emocional, organizada y concertada entre los participantes, el emocionar que
hace posible recrear ambientes agradables, y desde alli, dar cuenta de proyectos
educativos alternativos en esta etapa de la adolescencia, en donde precisamente
los estudiantes comienzan a mostrar capacidad de discusién, debate y
resistencias a toda forma antidemocréatica de ensefianza. Esto implica que en los
procesos de formacién para la convivencia escolar de los individuos que
afrontan el complejo periodo de la adolescencia, debe tenerse en cuenta que una
de las funciones de la educacién emocional al interior de las escuelas es la re-
educacion de las emociones, a través del disefio de ambientes de aprendizaje y
convivencia estratégicos que permitan hacer visibles cambios significativos.

En el sentido anterior, la funcién de la educacién emocional estia también
relacionada con la formacién para aprender a convivir desde la practica de una
ética autotélica (es decir, de gratificacion en el hacer), en la medida en que hay
necesidad de incorporar, en los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje,
la canalizacion de la inteligencia emocional, como inteligencia en las emociones.
Esto porque las emociones no s6lo poseen relevancia ética, en tanto acaecen en
situaciones éticamente cargadas, sino también porque estdn constituidas por
juicios cargados de valor que proporcionan la orientaciéon bésica en el mundo
cotidiano de interaccién con los demads. Aspecto relevante que es necesario
“educar” en los escolares, a través de habitos y disefio de ambientes que tengan
de base la experiencia del fluir (gratificacién) o, lo que es lo mismo, las
experiencias 6ptimas, aprovechando que ya han entrado precisamente a la
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adolescencia y, en consecuencia, han comenzado a abrir las puertas a una
capacidad mds elaborada de reflexion y confrontacion con el medio
sociocultural y educativo.

Para convertir la experiencia de vida de los adolescentes en una experiencia de
flujo (gratificacién), es necesario tener un contexto global de metas que den
significado a la vida. Es decir, tener un proyecto de vida. La adquisicion de
habilidades de toma de decisiones se convierte en bésica, ya no sélo de cara a
las elecciones vocacionales sino en el proceso de dar sentido y significado a la
vida. Esta es una estrategia importante que se puede construir con toda la
comunidad educativa para que se sienta identificada con propésitos comunes.

En la actualidad, es importante revisar las politicas educativas de convivencia
que se planifican al interior, a través de los manuales de convivencia y
disciplina, pues éstos no siempre contribuyen a lograr cambios significativos
por cuanto estan disefiados desde una visiéon patriarcal que pretende que los
adolescentes imiten modelos de comportamiento, haciendo que las normas sean
un derrotero de cardcter imperativo que maquilla los comportamientos,
haciéndolos parecer como genuinos, cuando en el fondo las formas de pensar y
emocionarse de los adolescentes resultan incongruentes con los ideales de
convivencia que se han impuesto desde los centros de poder.

De cara a lo anterior, la construcciéon de convivencia escolar que minimice la
agresividad dentro de un clima de confianza, autenticidad y empoderamiento,
esta en relacion con la comprension que debe tener la comunidad educativa de
como funciona el cerebro humano de los adolescentes y tener en cuenta que
muchos de los comportamientos agresivos que éstos manifiestan son
adquiridos en la familia por contagio e imitacién emocional y que, en esa
medida, la escuela no los puede seguir reproduciendo sino que debe disefiar
espacios que permitan transformaciones, que articulen intereses y deseos de los
mismos participantes con las pretensiones de las instituciones educativas.

En este sentido, investigar las emociones y los sentimientos son horizontes
conceptuales que las instituciones educativas estan llamadas a orientar en el
siglo XXI, que pretenden formar poblacién adolescente para el ejercicio de la
convivencia y construcciéon de lo publico. Sin el estudio de las emociones en
ambitos sociales, dificilmente se podra comprender y solucionar los conflictos y
comportamientos patriarcales y agresivos por los que atraviesa la escuela
contemporanea, no soélo por el tipo de disefio que construyen las escuelas, el
cual no es siempre el mejor, sino también por los madaltiples problemas
emocionales que tienen que ver con procesos de adaptacion, de identificacién y
de conflicto en que estdn sumergidos quienes atraviesan por este complejo
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periodo de la vida, sobre todo en situaciones en las cuales muchos de estos
jovenes que llega a las escuelas provienen de contextos sociales de violencia,
abandono y desplazamiento, que han generado marcas emocionales profundas
que repercuten notablemente en las dindmicas de convivencia. En este sentido,
la escuela tiene que ser un escenario de acogida y transformacién de nuevas

relaciones que permitan una mejor proyeccion al medio social.

Lo anterior implica considerar que el principio que funda el aprendizaje para la
convivencia debe traspasar las mismas fronteras de la escuela, y empoderar y/o
proyectar a los adolescentes también hacia la responsabilidad social y toma de
conciencia frente al mundo en el que habitan. Esta dimensién, que es parte de la
formacion de ciudadanos criticos y afectuosos, tiene tres rasgos fundamentales:
conciencia de lo que significan la justicia, la equidad social, la practica de una
ética fundada en valores acordados socialmente y la responsabilidad con la vida

en general, es decir, con la dimensién ecolégica.

Finalmente, la escuela ha de constituirse en un lugar de acogida que se resista a
reproducir los esquemas excluyentes del mundo capitalista. Escuelas que no se
conforman con ser campos de instruccién y quieren ser lugares para dignificar
a aquellos seres humanos que desde ahora comienzan a tener en sus manos el
futuro de las nuevas formas de convivencia pacifica y a posicionar una
dimensién democratica, que se traduce en los modos de participar, mas alla de
aquellas democracias que se imponen desde los centros de poder.
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“‘Urgente y fragi’. Visbiidad y reflexiébn sobre la violencia
de género

Andrea Verénica Pajon®
Susana Iglesias®3

Resumen

La propuesta consiste en implementar un dispositivo de intervencién, cuyo
lema - “Urgente y fragil”- transmite una posicion en el abordaje de la violencia
de género, entendida como violencia primaria en la imposiciéon hegemonica de
un universo de sentidos (Butler, 2001). Tomando como objetivo especifico la
visibilidad de los actos de violencia para la desnaturalizacién y la toma de
conciencia ante la ejecuciéon de actos derivados de hébitos instituidos, se tiende
al objetivo general de facilitar la creacion de instancias destinadas a tratar las
relaciones saludables y no violentas entre los géneros.

Dirigido a jovenes adolescentes escolares, la duracién propuesta abarca una
jornada de un médulo mensual, en tres momentos, durante todo el ciclo lectivo
2015. En ese periodo, se desarrollan talleres temdticos destinados a abordar
dificultades apremiantes que inciden en situaciones de malestar que pueden
ocasionar la desercién escolar: repercusiones de la desaparicion de alumnas,
hostigamientos por las diferencias y disputas asociadas a desigualdades o
enfrentamientos derivados de desacuerdos ante mandatos culturales de los
medios de comunicacién.

Tomando como base “el respeto y la amistad”, valores resultantes de una
indagacién de afios anteriores a partir de la cual se constituyen los Acuerdos
Escolares de Convivencia (Ley de Educacion Provincial N° 9870), abordajes
tedricos sobre derechos, diferencia y juventudes en Argentina y, centralmente,
la propuesta critica de Judith Butler (2001-2010), el programa se enmarca en la
preocupacion por el abandono o la desercién escolar temprana, como efecto de
una violencia que sefiala y estigmatiza identidades e identificaciones.
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Palabras clave

Violencia de Género- Relaciones Saludables-Desercion Escolar- Visibilidad-
Reflexion

El contexto

El programa responde a la implementacion de un proyecto de carécter
institucional que surge en el marco de la aplicacién de los contenidos de
Educaciéon Sexual Integral (Ley Nacional N° 26.150) en las escuelas de la
provincia de Cérdoba, aunque se aboca centralmente a las problematicas
especificas emergentes en una institucion educativa y pretende abordar algunos
aspectos que cualitativamente acompafian a las estadisticas de desercién escolar
y que se plantean -segin criterios de investigaciones sobre derechos,
diferencias y juventudes en nuestro pais (Tenti Fanfani, 2000; Caffarelli, 2008;
Tomasini, 2014)- en uno de los &mbitos mas relevantes de la Educaciéon
Secundaria: la socializacién y la identidad.

Entre los jovenes escolares, las tltimas transformaciones sociales repercuten
desestabilizando convicciones y, paralelamente, consolidando guiones de
sensibilizacion que hacen centro en la discriminacién. Este doble proceso
encuentra su cauce por medio de “demandas de reconocimiento” (Tenti
Fanfani, 2000, p.17), “afianzando grupos de pertenencia” (Caffarelli, 2008, p. 29)
y acentuando “recursos para hacer género” (Tomasini, 2014, p.274). El escenario
involucra la relaciéon sartreana de ser-visto-por-otro (Sartre, 1998, p. 49), es
decir, de ser vistos.

En esta escuela en particular - el IPEM N° 138 “Jerénimo Luis de Cabrera”-, a
esta demanda se suma el grado de vulnerabilidad de una parte de la poblacién
que transita su adolescencia afectada por la pobreza, las carencias afectivas y la
estigmatizaciéon social por los signos de su adscripciéon cultural y las
experiencias de desercién escolar. Esa vulnerabilidad que los expulsa de
determinados sectores y los expone a las practicas urbanas del margen social, a
un universo de invisibilidad, tiene, en muchas ocasiones, filiaciones con
experiencias tempranas ligadas a la violencia. Su desconocimiento obstaculiza
la visibilidad del problema y reproduce, en las interacciones del presente, los
signos de ese aprendizaje traducidos en distintas maneras de confrontar las
diferencias y de internalizar los mensajes fragmentarios de la cultura adulta,
intervenida por la impronta de la mercantilizacién y la velocidad de los medios
de comunicacién y de las nuevas tecnologias (Miguez, 2009).
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Para no “quedarse afuera”, los jovenes reproducen los silencios y los
estereotipos asignados popularmente al éxito que, en su doblez, esconden el
transito hacia la ruptura de los pequefios y grandes universos afectivos de la
sociabilidad escolar.

El problema

Abordar la violencia de género implica definir y delimitar practicas y formas de
relaciéon existentes en una organizaciéon social, que reproducen parametros
consolidados y que atentan contra la condicion ciudadana de las identidades
socialmente mas desfavorecidas. Desde la Filosofia, Judith Butler insiste en la
naturalizaciéon y el ocultamiento de formas primitivas de violencia en estos
pardmetros consolidados, asegurando que “la postulacion de una identidad de
género verdadera” se revela “como una ficcién reglamentadora” que incide
sobre los modos corporales, la estilizacion de los actos y una pretendida
correlacion de coherencia entre cuerpos, practicas y deseos (2001, p. 24).

Estas formas primarias de violencia actdan en las practicas y modos de
interaccion en el espacio institucional educativo y desencadenan figuras como
el acoso, la amenaza y el juicio sostenido y duradero que repercuten en la
integridad de la persona y en la configuracién de las opciones de interaccién en
un colectivo de afectividades; esto cuando no parten de acciones y actuaciones
que limitan manifestaciones de indole existencial y que neutralizan no sélo la
calidad, sino la posibilidad de una “vida vivible” (Butler, 2001-2010).

Ocurren todos los dias descalificaciones mediante insultos, apodos o juegos de
palabras que tienen como referencia la reprobaciéon de una sexualidad
entendida como menos masculina, inhabilitaciones de la palabra o de la accion
dado el aprendizaje cultural de que aquellas identidades o identificaciones que
portan una cualidad de lo femenino pertenecen al sitio de la subalternidad,
hostigamientos y acosos ante cuerpos, gestos, rasgos, movimientos, signos que
no se alineen en una taxativa dicotomia de extrema separacién entre lo que
tradicionalmente se asocia a lo femenino y a lo masculino, malestar continuo de
quienes no cuentan con otra opcién mas que aceptar la opresién como parte del
contrato vincular, aislamientos, ausentismo creciente y en algunos casos,
finalmente, desercion.

Al respecto, la propuesta en campafna pretende abordar el malestar, aunque
centrandose en el abordaje de lo que, al momento, se considera en términos de
emergencia: a raiz de la gran cantidad de situaciones suscitadas por la reciente
difusiéon de la desaparicion de una alumna de la escuela, las situaciones de

acoso que terminan en enfrentamientos motivadas por algtn tipo de disidencia
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con respecto a la sexualidad normativa y las rupturas de los vinculos a raiz de
esas tensiones. Ante este estado de cuestiones es que la intervencion se abre a
cuestionar y discutir la impronta, la convencion, los aspectos subterraneos de
una problematica que la indiferencia o la costumbre social, con sus silencios y
sus lenguajes, perpetua.

La planificacién

La propuesta consiste en implementar un dispositivo de intervencién cuyo lema
- “Urgente y fragil”- transmite un abordaje de la violencia de género, entendida
como violencia primaria en la imposicion hegemoénica de un universo de
sentidos (Butler, 2001). Tomando como objetivo especifico la visibilidad de los
actos de violencia para la desnaturalizacién y la toma de conciencia ante la
ejecucion de actos derivados de hébitos instituidos, se tiende al objetivo general
de facilitar la creacion de instancias destinadas a tratar las relaciones saludables

y no violentas entre los géneros.

Destinada a jovenes adolescentes escolares, la propuesta -que abarca una
jornada de un médulo mensual, en tres momentos, durante el ciclo lectivo 2015-
se concretiza con un primer encuentro el dia 3 de junio, en ocasién de las
repercusiones de la marcha nacional “Ni una menos”, previéndose su
continuidad durante la tercera semana de septiembre, en el marco de la
preparacion de los festejos del Dia del Estudiante, contemplando la agenda
institucional. En ese periodo, se proponen talleres teméticos destinados a
abordar dificultades apremiantes que inciden en el malestar que puede
ocasionar la desercion escolar temprana.

Cada jornada, en principio, esta dispuesta para la participaciéon de distintos
grupos de alumnos divididos por cursos y ciclos, en respuesta a las
problematicas que surgen o afectan especialmente a cada uno de estos grupos.
Posteriormente, de acuerdo con la demanda, los talleres podrian replicarse en
otros grupos, cursos, y de acuerdo con otros criterios de observancia.

El formato curricular mas favorable a la tarea central es el taller, porque permite
el disefio de actividades interrelacionadas entre si y la revision cualitativa de la
actividad en la duracién y como proceso, y porque se asume como cambio de
actividad a un espacio deliberativo de conjunto, en el que la dindmica transita
entre la exposicion y el trabajo en equipos, integrando experiencia y
convivencia (Gobierno de Cérdoba, Ministerio de Educacion, 2011).

Partiendo de los objetivos sefialados, “la visibilidad y la reflexiéon”, la
propuesta promueve marcos de informaciéon en derechos y actuaciones, con la
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finalidad de aproximarnos a la desnaturalizacion de las précticas de la
violencia, atendiendo centralmente a la nocién de “persona”, en un sentido
integral del término, que remite a aspectos fisicos y psiquicos que conforman un
caracter individual, las circunstancias histéricas y relacionales en virtud de las
cuales deviene sujeto de derecho, asi como los rasgos individuales e
identitarios, de procedencia o de adscripcioén, por pertenencia o por voluntad
de asumir, permanentes y variables.

Realizaciones

Respondiendo a las problematicas especificas ligadas al campo de trabajo, se
proponen diferentes talleres, precedidos por una etapa de investigacion
interdisciplinaria destinada a la revision de conceptos operativos, a fin de
seleccionar contenidos y lineas de analisis pertinentes, la elaboracién de un
proyecto, el sondeo de précticas y representaciones juveniles, el disefio de
herramientas de abordaje y la disposicion de los recursos para el desarrollo de
los talleres.

-El primer taller toma el nombre “Desaparicion de personas”. Esta centrado en
el trabajo sobre las repercusiones de la desapariciéon de una alumna de 3er afio y
responde a los debates aulicos que tienen lugar espontdneamente entre los
alumnos acerca de la marcha convocada a raiz de los femicidios. Se procede a
reunir a alumnos y docentes de 3er afio en el salén de actos de la escuela para la
tarea que ocupara un médulo por turno. A medida que llegan, se les entrega un
cartel con su nombre de pila. A continuacién, se proyecta un video de apertura,
una convocatoria destinada a adolescentes elaborada por la Red Social La Casa
del Encuentro que puntualiza la necesidad de una reflexién social ante el tema.
Acto seguido, se inicia la exposicién rescatando el sema del nombre propio,
aquello que queda de la persona en boca de otros, aquello que sobrevive a una
desaparicion.

Se les plantea que en un pequefio papel escriban cudntas personas conocen con
los nombres que se dirdn a continuacién y qué relacién tienen con ellos, para
luego nombrar a “Melina”, “Angeles”, “Carolina” y “Candela”. Luego de una
puesta en comun en la que los estudiantes participan asociando esos nombres
con las personas de su entorno, se materializan los apellidos: “Melina Romero”,
”Angeles Rawson”, “Carolina Al6”, “Candela Rodriguez”, mientras transcurre
un power-point con las imégenes de las nifias, con lo que continda la reflexién y
se les solicita que, reunidos por la primera vocal de su nombre apuntado en el
cartel que llevan consigo, resuelvan una actividad grupal. Frente a una imagen
sin rostro a modo de pancarta, se les propone completar con frases, recortes o
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imagenes ese perfil, como si tuvieran que transmitir la reflexiéon sobre la
desaparicion de una persona. Esta actividad recupera centralmente la nocién
butleriana de “vida”, en los matices que recorren su teoria: la “inteligibilidad”
de los “cuerpos que importan” (2001) y el binomio “precaridad- precariedad”
que senala la “vulnerabilidad” de las personas (2006).

Finalmente, los alumnos explican, en plenario, los sentidos que quisieron
transmitir y el cierre de la jornada viene de la mano de un movie-maker con las
imagenes que los artistas reconocidos publicaron en razén de la marcha.

-Un segundo taller orientado al abordaje del acoso verbal toma el nombre
“Palabras que duelen”. Destinado a alumnos de 2do afio, estd centrado en la
violencia de la palabra, distribuyendo la tarea en tres actividades de reflexion: a
partir de la teoria de los actos de habla (Austin, 2008), del rescate de los topoi
coinoi o lugares comunes (Amossy- Pierrot, 2005) y de la figura retérica del
oximoron (Eco, 2012).

Inicialmente, se proponen enunciados que responden a un anélisis desde las
tres dimensiones enunciadas anteriormente como: “te mato”, “se esta buscando
una pifa”/ “poco hombre”, “chica facil” / “el gato”, “el bicho”, para
reflexionar sobre el insulto, el agraviante, la liviandad en el lenguaje y el peso
de las consecuencias. El objetivo recae en recuperar la nociones butlerianas de
un “lenguaje que hiere” y que al hacerlo revela su fuerza (2004) y la de “género
performativo” (2010) que desenmascara actuaciones sociales sostenidas por
significados socialmente establecidos.

A continuacién, se proponen cortos publicitarios en los que se utilizan estas
dicciones para desacreditar conductas o identidades y finalmente se entregan
tiras comicas de Maitena (2011) y Fontanarrosa (2013) para analizar, debatir y
modificar un lenguaje donde prima el humor que sefiala los estereotipos y
desacredita la diversidad.

-Un tercer taller se dedica a los “Afectos especiales” y esta destinado a alumnos
de ler afio. La actividad se inicia con fotografias familiares que los propios
alumnos han acercado previamente a las coordinadoras del taller y que son
proyectadas en un movie-maker, como actividad de apertura y sensibilizacién. A
continuacién, se propone una charla sobre el amor, la amistad, el
compafierismo y la familia, como punto de partida para una actividad grupal
en la que tienen que situar, en cajas que llevan esas etiquetas, retratos escritos
de personas que ocupan esos espacios, utilizando sustantivos abstractos y
adjetivos calificativos. La actividad esta dirigida a mostrar que todos tenemos la
potencialidad de ocupar distintos roles.
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Luego de una puesta en comun, se propone una dindmica ladica en la que cada
uno toma a ciegas un retrato escrito y lo representa en conjunto con los demas,
en una recreacion del juego de roles familiares entre pares que llevan a cabo
actualmente los jovenes en las escuelas, donde se imitan los lazos afectivos a
partir de la identificaciéon de conductas o aspectos asignados a determinados
roles familiares o sociales. A diferencia del juego de costumbre, que surge
espontaneamente a partir de algin incidente que genera mayor aproximacion
entre los estudiantes a raiz de intercambios ligados a ciertos rasgos
identificados con un rol social determinado -la defensa (el padre o el hermano
mayor), la complicidad (la hermana), la proteccién (la madre)-, se propone la
operacion inversa: que acttien los retratos en una representacion indiferenciada
de géneros. Se prevé tiempo de preparacion y se ofrecen implementos para el
cierre del taller con la parodia de la vida cotidiana.

El objetivo gira en torno a la recuperacién del concepto butleriano de “parodia”
(2001) a partir de una dindmica deconstructiva que permita la subversién y la
desnaturalizacion de la norma, a fin de visibilizar su caracter de constructo. La
actividad de socializacién conduce al reconocimiento de las fallas en el intento
de encarnar aspectos tradicionales ligados a las figuras masculinas o femeninas
estereotipadas y el reconocimiento de la ficcién cultural que rodea a muchos de
nuestros preconceptos.

Los aprendizajes

La intervencién estd centrada en la creacién de instancias abiertas a una
socializacion armoénica y no violenta entre los géneros y procura propiciar
momentos de reflexion, de detenimiento, de intervalo, que favorezcan la
desnaturalizaciéon de los actos de la violencia y su disminucién paulatina. Al
respecto, la recuperacion conceptual de la teoria de género se plantea a partir de
précticas ladicas que motiven la visibilidad desde la reflexion.

El impacto, al momento, puede evaluarse favorablemente. En términos de
recepcion, se puede constatar una apertura a los distintos momentos de la tarea,
la participacién fluida y dos tipos de efectos de sensibilizacién. Por un lado, la
identificacion con ciertos estigmas culturales que se condenan como “excesos
de libertad” y la asociaciéon de rasgos propios o adquiridos en los modos de
vestir y de “encarnar” la identidad con esos sefialamientos sociales, y por otro
lado, un efecto de concientizacion prolongado que hizo que algunos estudiantes
cambiaran sus perfiles y portadas de Facebook y que otros buscaran espacios
alternativos como los recreos, para la indagacién, por interrogantes, en el tema.
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La tarea responde a las demandas de los jovenes -en términos sartreanos- de
“ser vistos por otro”, emplazamiento que rescata la importancia de lo social en
el valor y la estima, la dialéctica de la mirada (Sartre, 1998, pp. 356-360); aquello
que nombramos en términos de reconocimiento y pertenencia. La propuesta se
valora desde el marco de una intervencién formativa que puede resultar ttil en
distintos escenarios, por lo que se prevé un cambio de calendario y de tematicas
de abordaje en la implementacién de acciones futuras.

En el transcurso de los talleres, se propone la estimulaciéon de habilidades para
comprender la existencia de la violencia de género en la vida adolescente,
valorar la construccion de herramientas de didlogo y debate, incentivar la
prestancia al entrenamiento en pautas de autoandlisis, impulsar estrategias de
deconstruccién de mitos y revision de estereotipos de relacién, confrontar
productos culturales desde una elecciéon critica y responsable, acentuar la
tolerancia hacia la diversidad de personas y opiniones, motivar a la observancia
y a la identificacion de signos de alerta ante instancias de violencias por
indiferencia o por costumbre, apostar por una nueva gramdtica de las
experiencias y de los acontecimientos conforme a una diversidad contemplada
en la ley y en el derecho a la identidad y a la sociabilidad juvenil.
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ETICA y ALTERIDAD. Una perspectiva desde los
Consejos de Convivencia Escolar®

Monica Laura Fornasaris®

Resumen

El estudio surge de las dificultades observadas en la construcciéon de una
cultura de participacién juvenil en el ambito escolar. Desde la posicion
hermenéutica, realizamos un estudio cualitativo focalizado en dos escuelas
publicas secundarias ~como estudio de caso- con un enfoque clinico. Desde la
complejidad del campo educativo, ponemos en evidencia la constituciéon del
Sujeto Etico y sus modos de afectacion en relacion con la alteridad en jovenes de
sexto afio que integran los Consejos de Convivencia Escolar (CCE). Los
resultados alcanzados en esta investigacion nos permiten profundizar y
completar estudios evaluativos sobre los CCE y su impacto en las Politicas de la
Subjetividad, para desarrollar una planificaciéon educativa que contribuya a la
integracion sociopedagogica de nuestros jovenes, a partir de la incorporacién de
una cultura del cuidado en los escenarios escolares.

Palabras claves

Sujeto Etico- Alteridad -Consejos de Convivencia Escolar -Politicas de la
Subjetividad

Introducciéon

El problema que motiv6 este estudio surgié de la dificultad que muchas veces
observamos en las instituciones educativas, donde los adultos educadores
depositan en los estudiantes el protagonismo y responsabilidad sobre los
conflictos de convivencia escolar y en ocasiones la palabra de los jévenes esté

84 Este trabajo representa una sintesis de nuestra tesis de maestria y se encuadra dentro del tema ambiente y
clima institucional.
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negada o desestimada desde la posiciéon adulta en el contexto educativo. La
falta de practica de una cultura de participacién juvenil en el d&mbito escolar
provoca desencuentros con los educadores, quienes intervienen generalmente
en los conflictos generados en ese ambito desde el paradigma disciplinario,
basado en un modelo coercitivo y punitivo que no permite construir una
experiencia de aprendizaje sobre la relacion de alteridad y ciudadania.

La expectativa que sostuvimos a lo largo del proceso logré problematizar un
aspecto de la realidad socioeducativa de los jévenes de Nivel Secundario: los
Consejos de Convivencia Escolar. Esto nos permiti6 realizar un analisis critico
desde un enfoque clinico para comprender la constituciéon subjetiva del Sujeto
Etico y brindar aportes que contribuyeran a la formacién del ciudadano desde
la escuela secundaria. En este sentido, realizamos desde la posiciéon
hermenéutica un estudio cualitativo en el campo educativo focalizado en la
escuela secundaria -como estudio de caso- y, especificamente, en un aspecto de
la dimension subjetiva de jovenes de sexto afio que participaron en los Consejos
de Convivencia Escolar, en dos escuelas publicas de la ciudad de Cérdoba,
desde el enfoque clinico.

El objetivo que nos propusimos y que alcanzamos en este trabajo de
investigacion fue poner en evidencia, desde la complejidad del campo
educativo, la constitucién del Sujeto Etico y sus modos de afectacién en relacion
con la alteridad en jovenes de escuelas secundarias a partir de su integraciéon en
los CCE. El presente trabajo consisti6é en una primera articulaciéon entre algunas
nociones epistemoldgicas planteadas por las ciencias sociales y dos paradigmas
vigentes en el campo educativo (Maldonado, 2004) caracteristicos de la
Modernidad -“disciplina”- y de la mundializacién -“convivencia”. Esta
primera interpretacién permitié6 comprender los efectos, motivos y sentidos
sociopedagogicos que estos paradigmas tuvieron en el campo de la educacion.
Ademas, pudimos reconocer las implicancias ético-politicas puestas en acto en
un proceso de investigacion educativa.

Respecto al estado de la investigaciéon sobre los CCE, pueden mencionarse
algunos estudios empiricos realizados en Argentina, como por ejemplo el que
realiza Narodowski (1999) sobre el proceso de debate y sancién legislativa del
“Sistema Escolar de Convivencia” para las escuelas secundarias de la Ciudad de
Buenos Aires. En él expresa que establecer la obligatoriedad de los CCE como
respuesta Unica resulta errado, frente a la diversidad y pluralidad de problemas
que se evidencian en los escenarios escolares.

Paulin (2002) presenta el analisis de un caso de una escuela secundaria de la
ciudad de Coérdoba que revela una légica juridica-normativa en el
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funcionamiento del CCE. Esta investigacion puso en evidencia que el Consejo
de Convivencia opera como una estrategia que se rige atn con la logica del
paradigma disciplinario de la escuela moderna, y no como una propuesta
superadora para construir una convivencia escolar democratica.

Dussel (2005) desarrolla una investigaciéon sobre los reglamentos de convivencia
de veinte escuelas publicas de la ciudad de Buenos Aires, destacando la relacion
existente entre el orden disciplinario escolar y el orden politico. Como
conclusién, establece que las contradicciones y limitaciones del orden
disciplinario escolar impedirian la organizacién de dispositivos democréticos
que incorporen el andlisis del conflicto, el disenso y la construccién de
acuerdos, como fundamentos principales.

En el contexto de Latinoamérica destacamos la investigacion sobre los Consejos
Escolares como espacios de participacion de las comunidades educativas que
Drago Camus (2008) desarrollé6 en Chile en tres escuelas de la Comuna de
Pefialolén. En sus conclusiones finales, subraya que los consejos escolares se
han quedado enmarcados en los niveles de participacion mas basicos referidos
a la informacién, colaboraciéon y consulta. La complejidad de la escuela y su
resistencia a la innovacién no permite un desarrollo de una esfera publica
democratica donde los sujetos tomen su lugar y formen parte de las decisiones
que afectan sus propias vidas y las de los demas.

Una investigacion reciente, desarrollada en Lima, Pert, por Diaz, Alfaro,
Calderén y Alvarez (2010), determiné que el director aparece en el Consejo
Educativo Institucional (CONEI) como el protagonista principal, ejerciendo un
maximo grado de poder, seguido por los docentes. Este estudio puso de
manifiesto las debilidades de la participaciéon ciudadana en las seis escuelas
publicas donde se realiz6 el trabajo de campo.

En los paises de América Latina los consejos escolares surgen a partir de la
década de los ochenta y noventa, en consonancia con los procesos
democratizadores que se instauran a lo largo del continente latinoamericano
(Drago Camus, 2008). En Argentina, a partir de la Ley de Educacion Nacional
(LEN) N* 26206 del 2006, se establece como politica educativa nacional
“Asegurar la participacion democratica de docentes, familias y estudiantes en
las instituciones educativas de todos los niveles” (art. 11, i). Esto obliga a cada
provincia a establecer y legislar la participacion de la comunidad educativa en
su normativa interna. Por otra parte, en algunos paises de Europa, EEUU y
Canads, si bien estos consejos registran mayor tradicién, presentan variaciones

significativas en cuanto a su origen, integracién y atribuciones (Drago Camus,
2008).
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A vpartir de esta informacién y conocimiento general sobre el origen y
modalidad de funcionamiento de estos cuerpos colegiados en diferentes paises,
podemos comprender que las dificultades y limitaciones que se observan en su
dinamica se corresponden con la necesidad de construir experiencias escolares
democraticas, a partir de un poder que habilite espacios de participaciéon
colectivos, que integre las voces de todos y de cada uno, sin el ejercicio de un
poder coercitivo que anule o desestime al otro en su alteridad.

Nuestro propésito consiste en que los resultados alcanzados en esta
investigacion se conviertan en un aporte para profundizar y completar estudios
evaluativos sobre los CCE y su impacto en las Politicas Educativas de la
Subjetividad, para la toma de decisiones desde una planificacion educativa
que contribuya a la integraciéon sociopedagdgica de nuestros jovenes.
Asimismo, la construccién de una nueva conceptualizacién sobre la funcién y
responsabilidad que el adulto educador - desde un lugar de autoridad - asume
frente a las generaciones que tiene a su cargo, nos permitié6 ampliar miradas y
dispositivos de intervenciéon desde las politicas educativas publicas en la
constitucién del Sujeto Etico en los estudiantes desde los CCE, a partir de la
incorporacién de una cultura del cuidado en el escenario escolar.

Contexto tedrico

Nuestro contexto conceptual se sustenté en los paradigmas que dieron cuenta
de la dimensién compleja, cualitativa y hermenéutica del campo educativo.
Asimismo, elegimos desde la Filosofia a Emmanuel Levinas (1906-1995) y del
lado del Psicoanalisis a Silvia Bleichmar (1944 -2007) como referentes de teorias
sustantivas que acompafiaron la conceptualizacién del Sujeto Etico. Asimismo,
recuperamos distintas teorias generales como aportes desde la Psicologia
Educativa, Antropologia Narrativa, Pedagogia Critica y Sociologia Creativa que
complementaron y enriquecieron las cuatro categorias analiticas propuestas
para sistematizar e interpretar el material obtenido en la investigacion: (i) El
Rostro del Otro y su presencia en el contexto escolar; (ii) Los sentidos de la
palabra en un encuentro intersubjetivo en los CCE; (iii) Una mirada ética sobre
la justicia escolar y (iv) La experiencia del tiempo escolar: el porvenir y lo otro.

Levinas es considerado uno de los fil6sofos mas destacados en los tiempos
actuales porque su “ética de la alteridad” constituye un valioso aporte a la
humanidad que contribuy6 a recuperar la relacién en la convivencia y con la
naturaleza como forma de superar aquellas experiencias estremecedoras de
desubjetivacion que caracterizaron los acontecimientos del siglo pasado. Palacio
(2008) planted que, en el pensamiento levinasiano, la vinculacién con la
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alteridad instituy6 la conciencia ética en el sentido de que la relacién con la
alteridad del otro se da a partir de una mismidad o identidad del yo separado.
Esto significa que la constitucion de la subjetividad irrumpe desde afuera y a
partir del Otro, en tanto lo extrafio o exterior de si, provocando una afectacién
corporal y sensible en un momento anterior a la donacién de sentido de la
comprension consciente.

El Sujeto Etico es sentirse convocado por el rostro del otro, interpelado a
responderle y hacerse cargo de él; posibilidad de una relacién desde el lenguaje,
deseo o bondad. El Otro como alteridad se expresa en el discurso, en el
lenguaje. Cuando el rostro del otro se revela y habla (ética y discurso) se
establece la relacion con la alteridad absoluta, constituyéndose un ser
diferenciado del yo. Por tanto, para Levinas (2001, 1993, 1987) la alteridad esta
planteada no en la mismidad del sujeto sino en la exterioridad, posibilitando la
relacién con el otro, entendida en términos de la ética como responsabilidad por
el otro.

Por su parte, Bleichmar (2010) recuper6 los aportes de Levinas para articularlos
con los fundamentos freudianos en la constituciéon psiquica del sujeto. Para esta
autora, lo que Freud puso en el centro a través de la diferencia anatémica fue el
descubrimiento de la alteridad. El concepto de alteridad es un tema dificil en la
constituciéon subjetiva, porque si el otro se presenta como totalmente ajeno,
provoca una sensacion amenazante respecto de lo desconocido; pero si el otro
resulta totalmente idéntico, no hay posibilidad de crecimiento y reconocimiento
de lo distinto. Esto configura una oscilaciéon permanente entre lo conocido y lo
diferente para posibilitar el intercambio intersubjetivo.

Para el Psicoandlisis, el malestar actual expresa sintomaticamente el
debilitamiento de los lazos sociales y el consecuente posicionamiento narcisista
que busca sostener un estado de plenitud en la ilusién de que todo es posible
(Yo Ideal). Desde el escenario sociocultural, a través del discurso del mercado y
la ciencia, se ofrece ilusoriamente ese estado de completud que obtura el
encuentro con el otro. La intersubjetivacion queda interceptada por los objetos.
En el vinculo con el otro social, el sujeto debe resignar en parte los modos de
satisfaccion pulsional a través de los procesos sublimatorios y represivos como
destinos culturalmente posibles. El trabajo de ligar la energia pulsional a
representaciones psiquicas requiere para el sujeto el lazo con el otro.

La convivencia escolar significa un aprendizaje fundante en los vinculos
sociales, ya que requiere trasponer la energia pulsional a formas simbolicas
como hablar, escribir, escuchar, aprender, jugar, dibujar, etc. Cuando faltan
modos de regular y encauzar esa energia pulsional, observamos
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irremediablemente desbordes y excesos que des-enlazan al sujeto del otro y lo
deja despojado de palabras.

La escuela es un ambito privilegiado para incorporar la nocién de alteridad en
la vida institucional, en el marco de construccién de la ciudadania y derechos
humanos, en tanto la existencia del otro representa un limite a la arbitrariedad y
omnipotencia del yo (Fornasari, 2008). En este sentido, los Consejos de
Convivencia Escolar surgen como nuevos dispositivos de intervencién en los
afios noventa con el objeto de construir una convivencia democratica en las
escuelas y, ademds, como un intento de superar conflictos y problemas de
violencia presentes en el ambito escolar. Desde esta mirada, la escuela como
espacio de aprendizaje de lo publico interviene en la formacién del sujeto
ciudadano cuando ensefia a sus estudiantes los principios de participaciéon a
partir del didlogo, argumentaciéon y construccién colectiva de proyectos

comunes.

Por lo anteriormente expresado, la construccién de la convivencia escolar
fundada en el reconocimiento de la alteridad para constituir al Sujeto Etico en
los CCE implica un proceso de participaciéon colectiva de jovenes en la
elaboracion e internalizacion de normas institucionales y sociales que
promuevan un clima escolar de trabajo cooperativo.

Método implementado

Para este estudio nos fundamentamos en métodos cualitativos de investigacion
educativa (Vasilachis, 2007), que se sustentan en una posicién filosofica
interpretativa a partir de la cual se otorga un significado al mundo social -
sentido hermenéutico - para comprenderlo, vivenciarlo y producirlo. Ademés,
nos basamos en el enfoque clinico en ciencias sociales (Blanchard Laville, 1996)
y el estudio de casos (Neiman y Quaranta, 2006), una de las tradiciones dentro
de los métodos de investigacion cualitativa. En nuestro estudio, desde el
paradigma interpretativo incorporamos un método que nos posibilit6 investigar
el modo en que se formé un conjunto social, a partir de sus pautas culturales y
relaciones sociales: los estudiantes de sexto afio en los CCE.

Seleccionamos intencionalmente la muestra sobre la base de objetivos tematicos
y conceptuales formulados para la investigacion. En este caso, representé un
fenémeno particular (dos escuelas secundarias de la ciudad de Cérdoba,
Reptblica Argentina, que implementaban los CCE)# que, a su vez, constituy6

86 Escuela A: institucion secundaria publica de gestiéon estatal, con una poblaciéon de 780 estudiantes, 150
docentes y 14 aulas. El centro educativo estd ubicado dentro del d&mbito urbano, con una localizacién
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una expresion paradigmética de una problematica social referida a la
experiencia de alteridad desde la constitucién del Sujeto Etico en jévenes que
cursaban su dltimo afio de escolaridad (sexto afio).

Nuestro interés se centré en la ampliacién y enriquecimiento del conocimiento
especifico de un fenémeno social: la constitucion del Sujeto Etico en los CCE. En
nuestra investigacion, como proceso de triangulacion, entrecruzamos los
materiales y datos aportados por distintos instrumentos de recoleccién de la
informacién a partir de observaciones, técnicas proyectivas, entrevistas y
fuentes documentales.

Resultados y discusiones

El objetivo de este trabajo consistié en conceptualizar, desde la complejidad del
campo educativo, la constitucion del Sujeto Etico y su transformacién en la
experiencia con la alteridad en jovenes de escuelas secundarias, a partir de su
integraciéon en los CCE. Para alcanzar este objetivo result6 necesario especificar,
delimitar y articular aportes de los enfoques cualitativos, hermenéuticos,
socioantropolégico y psicoandlisis para comprender este fenémeno psicosocial
en un contexto de interaccién y constitucion subjetiva de estudiantes de sexto
afio en escuelas publicas.

Para delimitar los resultados alcanzados en nuestra investigacion, podemos
afirmar que la experiencia de participacion en el CCE se constituyé en un
espacio vincular en tanto provocéd la afectaciéon de si y del otro. Aqui, la
experiencia estudiantil se articul6 a una practica social en términos culturales y
el sentido de la escuela para estos jovenes se asocié fuertemente a una
educacion que logré transformarlos subjetivamente y que les brindo recursos
que los enriquecieron en el plano de la ciudadania, la convivencia y los valores
humanos.

Para varios estudiantes, la experiencia educativa se deposité en las vivencias
compartidas, el aprendizaje de valores y de la convivencia social donde
recuperaron la internalizacién del respeto por el otro, el compafierismo, con la
posibilidad de enriquecer y ampliar las miradas y la capacidad de escucha. Los

estratégica en relacion con diferentes contextos universitarios, museos y espacios recreativos de la ciudad.
Los alumnos provienen de diferentes fragmentos sociales que configuran sectores de clase media y media
baja.

Escuela B: institucién secundaria publica de gestién estatal, con una poblacion de 100 estudiantes, 45
docentes y 6 aulas. El centro educativo se encuentra ubicado en un dmbito urbano-rural. La poblacién
estudiantil que asiste pertenece a diferentes comunidades barriales que habitan en contextos de
vulnerabilidad socio-cultural.
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jovenes destacaron la influencia de algunos profesores, quienes lograban
transmitir y ensefiar cuestiones socialmente valiosas desde un lugar de
contencién y escucha.

A partir del andlisis comparativo entre las escuelas en estudio, podemos
recuperar aquellas dimensiones institucionales que promueven u obstaculizan
la constitucién de Sujetos Eticos en su relacién con la alteridad desde los CCE.
De este modo, la dimension espacial (material y simbélica) se delimita como
construccién de un espacio comin y como lugar que aloja la mirada de cada
uno desde la pluralidad. Se constituye, asi, en un proceso de
institucionalizacion el “reconocimiento del otro”, a partir de la irrupcién de su
rostro como un Otro diferente y que habilita su visibilidad en el espacio escolar.
Por el contrario, su no reconocimiento lo ubica en un espacio que se desconoce,
se ignora o se teme. Aqui, la categoria interno/externo se traduce en términos
de lo familiar (reconocido) y lo extranjero (desconocido). En ambas escuelas la
dimensién de lo externo estuvo vivenciado como lo extrafio, lo diferente y, en
algunos momentos, lo temido. La posibilidad en ambas instituciones de
construir encuentros cara a cara, con espacios de escucha y reconocimiento del
otro en el escenario escolar se constituyeron en factores protectores y de
promocién para los Sujetos Eticos.

El lugar de la palabra en el CCE se vuelve potente en el descubrimiento de la
alteridad en la medida en que se articula con el acto de escuchar en un
intercambio dialégico y de encuentro con otro. Asi, por ejemplo, la circulacion
de la palabra y la escucha en el CCE promovié un proceso de pensamiento
colectivo que enriquecié la convivencia institucional con la implementacion de
diferentes proyectos, como en el caso de la Escuela B. En contraposicién, por
momentos pudimos observar en el CCE précticas discursivas como disputas de
poder o a la manera de “soliloquios” desarrollados por los adultos, sin tener en
cuenta el espacio de reconocimiento del otro. El enfrentamiento y la discusion
no posibilitaron construir procesos simbélicos para pensar alternativas y
propuestas nuevas en un espacio comun, tal como se visualiz6 en la Escuela A.

Para la construccion de “legalidades internas” (Bleichmar, 2010) -como
procesos de inscripcién psiquica de la normativa social-, se requiere de un
escenario escolar donde la justicia opere desde la ética y la estética para
consolidar el bien comun. Los jévenes son sujetos en formacién que necesitan y
solicitan el amparo y la mirada de un adulto significativo que, a su vez, exprese
coherencia entre el decir y el hacer, respetando la normativa instituida para
todos.
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El clima de impunidad y arbitrariedad institucional sefialado por los
estudiantes de ambas escuelas consolidé un escenario de injusticia escolar y
social; a su vez, expuso a los jovenes a situaciones de violencia, maltrato y
discriminacién, que afectaron tanto los procesos de ensefianza y aprendizaje
como la convivencia en el escenario educativo. La demanda que los estudiantes
realizaron a los adultos para que ejercieran su funcién de autoridad se bas6 en
un reclamo para que se instituya la “ley” para todos los miembros de la
institucién, desde un marco normativo que otorgue seguridad, proteccion y
cuidado. En la constitucién de la subjetividad escolar, el joven precisa de
normas claras y sanciones reparadoras para que el acto educativo se lleve a
cabo desde el &mbito escolar.

Si bien la propuesta de trabajar en los Acuerdos Escolares de Convivencia
(AEC) se corresponde con este sentido educativo, se observé que en cada
instituciéon se le otorgd un significado particular, en funcién de su propia
cultura. Asi, por ejemplo, la expectativa idealizada de que los estudiantes
logren la autorregulaciéon de su conducta en la Escuela A; o bien, que
incorporen valores sociales a la vida institucional, en la Escuela B.

En la dimensién subjetiva, las experiencias de integracion escolar fueron
valorizadas por los jévenes de ambas instituciones como factores protectores
para la convivencia escolar. Asi, por ejemplo, las propuestas ladicas,
campamentos, proyectos institucionales con sentido académico o social, segtin
cada escuela, se constituyeron en experiencias de formacién y de encuentro con
otros para el aprendizaje y la transformacién subjetiva.

En las dimensiones escolares, pudimos observar de qué manera algunos
dispositivos institucionales de ambas escuelas favorecieron y facilitaron el
encuentro con el otro -Consejo Aulico, salidas extraescolares, actividades
ladicas, cumplimiento de acuerdos, proyectos institucionales-, al abrir espacios
de participacion e inclusién estudiantil.

En cuanto a las dimensiones sociales, pudimos relevar el impacto y efecto que
dos acontecimientos sociales tuvieron en las biografias estudiantiles como
marcas constitutivas de subjetivacion. Asi, la toma de escuelas ocurrida en la
escuela A y la “marcha de las gorras” como proyecto de integracién social en la
escuela B, se constituyeron en experiencias que habilitaron la posibilidad de
visibilizar a estos estudiantes como sujetos de derechos en el campo cultural y
fortalecer las redes de intervencion social.

En nuestra investigacion resulté significativo que los adultos educadores
(directivos, profesores, gabinetistas) de ambas instituciones no les asignaran un
lugar preponderante a los Consejos Aulicos, minimizando y desconociendo su
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funcionamiento, cuando en la practica resultd ser el espacio més valorado e
internalizado por los jovenes.

Una de las limitaciones que se observaron en la escuela B en cuanto al nivel de
participacion en el CCE estuvo expresada en la division que la institucion
encontré entre sus docentes al no compartir el paradigma de la convivencia
(cultura escolar democratica). Frente a esto, pensamos que una respuesta
posible se encontré en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) -del afio 2009-
que referia a la falta de formacién que algunos profesores presentaban frente a
la practica docente en escuelas que atendian poblaciones en contextos de
vulnerabilidad social, en contraposicién con otros adultos posicionados en un
alto compromiso educativo y profesional con estudiantes expuestos a
situaciones de riesgo sociocultural.

En las observaciones realizadas en el trabajo de campo, se puso en evidencia
esta tension vivenciada en los cambios de paradigmas - desde el disciplinario
hacia el de convivencia -, ya que no todos los docentes se sintieron implicados
y comprometidos en estos procesos de transformacién. En aquellos casos en que
incorporaron (poner en el cuerpo) los ideales democréticos, dejaron traslucir un
efecto de cansancio, o bien una expectativa idealizada sobre el logro de
autorregulacion de la conducta en los jovenes, desconociendo el proceso
temporal y esfuerzo que conlleva el trabajo de elaboracién y aprendizaje social.

La posibilidad de generar un buen clima de convivencia en ambas instituciones
facilit6 la resolucion de conflictos con mayor economia de tiempo, esfuerzo y
sufrimiento de cada uno de los participantes. En este sentido, resolver
conflictos implicé una tarea de participacion, reflexién y elaboracion, como asi
también requirié una actitud de responsabilidad y compromiso. Con ello, el
nivel de salud institucional se basé en la prevencién, en la medida en que se
logré reconocer y resolver los conflictos que alli se presentaban (Ianni, 2002).

En las formas de interaccion que se desplegaron en el CCE, los distintos
intercambios verbales expresaron —para los jovenes- maneras de interactuar con
otros; desde el didlogo, comunicacién, expresion, deliberacién, hasta el debate,
critica o discusién, segtin diferentes tonalidades emocionales que diferenciaron
una conversacion de una confrontaciéon. En su mayoria, destacaron la
posibilidad del encuentro y el aprender a escucharse en el ambito aulico. Para
otros, en cambio, los gritos pusieron en evidencia el no saber escuchar y la
desestimacion del otro en su alteridad. De esta manera, se expreso la tension
que la convivencia escolar puso en juego entre sus miembros, expresada como
conflictos entre pares frente a la ausencia del adulto.
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En nuestra investigacion, el relato de los educadores expuso la queja y el
malestar institucional por las dificultades que algunos de los delegados de
curso tenian en el ejercicio de su funcién, tanto en el nivel de compromiso que
no asumian, como en el nivel de legitimidad grupal que no lograban conseguir.
Para estos estudiantes, en cambio, el lugar de delegado de curso se tornaba en
tarea dificil de asumir cuando no contaban con el apoyo del docente tutor para
afianzarse con sus pares.

La funcién primordial del Consejo Aulico consistié en reflexionar sobre los
conflictos vivenciados entre pares o en la relacién con los adultos, pensar sobre
sus propias inquietudes, acordar la normativa de funcionamiento grupal,
proponer y desarrollar actividades complementarias. La importancia de este
dispositivo radica en establecer las pautas de organizaciéon en relacién con el
tiempo asignado, frecuencia, horarios y temas agendados para los encuentros.

En nuestro trabajo de campo, pudimos constatar que la convivencia escolar no
se trata de un hecho natural, sino que remite a una construccién cultural a partir
de una intervenciéon institucional desde el ambito preventivo. Asimismo,
cuando se mejora el clima de convivencia, la escuela reformula su propuesta
pedagoégica acorde a las necesidades de su comunidad escolar y logra transmitir
saberes socialmente relevantes, como en el caso de la escuela B. En ambas
instituciones se comenzo el trabajo en el CCE desde una politica institucional
democratica, sobre la elaboracion de acuerdos de convivencia escolar,
generando espacios de participacion colectivos - aun incipientes -, con la
intencién de recuperar las voces de los distintos estamentos educativos -atin en
proceso -.

El anélisis de fuentes documentales nos permitié hacer evidente que muchas de
las tensiones observadas en la vida institucional expresaban la distancia entre
las enunciaciones escritas en el PEI como expresiones de deseo -politicas de
inclusion democréticas - y algunas précticas pedagogicas atn tefiidas por el
paradigma de la escuela tradicional -disciplinario -, encarnadas en los discursos
docentes. Asi, por ejemplo, situaciones de maltrato o discriminacién que los
jovenes relataron y que sufren en el espacio aulico por el poder coercitivo de
algunos educadores.

En la investigacion también observamos escenas de la vida aulica o institucional
que presentaron dificultades en la aplicaciéon de las normas - porque no se
cumplieron o no fueron claras y precisas-, lo cual provocé un clima conflictivo
en la convivencia; por ejemplo, el uso del uniforme, cumplimiento del horario
escolar, asistencia al CCE, socializacion de la informacién. Asimismo, cuando
un estudiante o profesor transgredié una norma institucional y no se aplico la

242



sanciéon correspondiente se generd una sensaciéon de impunidad institucional.
Esto instal6 en el imaginario colectivo que los comportamientos prohibidos eran
aceptados en las précticas de la vida escolar. La impunidad atenté contra el
encuadre normativo porque desmintié en el plano de las acciones los acuerdos
y consensos instituidos entre todos los sujetos y la escuela. Cuando la
institucién escolar establece un encuadre de trabajo que pauta y regula la
interaccién de los sujetos y, a su vez, define funciones o tareas estableciendo lo
que se espera en su desemperio, el respeto a las normas y las leyes instituidas
posibilita el cumplimiento de su funcién especifica.

Lo fundamental en la aplicacion de sanciones escolares consiste en su caracter
educativo-preventivo. Para esto, la funcién reparatoria -mas que punitiva- se
fundamenta en instancias de informacién, de didlogo, para su conocimiento y
comprensiéon por todos los miembros de la institucién. Asimismo, garantiza el
derecho a la defensa (ser escuchados) y la posibilidad de reflexiéon sobre lo
sucedido y el dafio provocado. Su aplicacion gradual y progresiva sobre la base
de procedimientos de revision y adecuaciéon pertinentes fortalece su funciéon
formativa.

Asi, la ley propuesta desde el paradigma de la convivencia se constituye como
habilitadora del encuentro, de ligarnos al otro en un territorio especifico, como
es el escolar. Cuando la ley social opera como posibilidad y limite se internaliza
como autonomia y se construyen las legalidades internas que habilitan al sujeto
psiquico para la palabra y la subjetivacién. De este modo, pudimos corroborar -
en las entrevistas - que los Acuerdos Escolares de Convivencia se constituyen
en una ley simbdlica estructurante para la construccion del lazo social y el
encuentro con la alteridad.

Reflexiones finales

El cambio en las politicas ptblicas que proponen paradigmas educativos de
inclusion e integracién escolar para todos los sujetos tiene su correlato en la
transformacion de las doctrinas juridicas con la incorporacién de la Doctrina de
la Proteccién Integral (1994) que propuso politicas sociales integrales para el
cuidado de la infancia y la juventud. Desde esta perspectiva, nifios y jévenes
son considerados sujetos de derechos e instituye la obligacién juridica, politica
y social de los adultos para protegerlos y escucharlos.

A partir de darle forma de ley a la Convencién Internacional de los Derechos
del Nifio y Adolescentes se super6 la Doctrina de la Situacién Irregular, que
estuvo vigente en nuestro pais desde 1919 hasta 1990. Los nifios eran
considerados “menores” por la Ley del Patronato y ubicados como objetos de
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tutela por el juez de menores en tanto se encontraran en situacion de abandono
o infraccién.

La Doctrina de la Proteccién Integral estipula que es responsabilidad de los
adultos preservar a los nifios y jovenes de la vulnerabilidad sociocultural. Los
adultos educadores ocupan un lugar estratégico como transmisores de la
cultura en la oferta de un significado socialmente vélido que le permita al
estudiante construir su propia palabra como diferencia subjetiva.

Desde este enfoque, el estudio de caso utilizado nos permitié6 ampliar las
miradas y los dispositivos de intervencion desde las politicas de inclusion
publicas. De esta manera, resulté imprescindible hacer visibles los supuestos
teéricos de los discursos que operaron en la produccién y distribuciéon de
conocimientos en ambas instituciones, que definieron a las juventudes al poner
en escena los derechos de los estudiantes o, por el contrario, etiquetarlos como
menores, violentos, irresponsables, incapaces, pobres, entre otras enunciaciones. Esto
determina una forma de relaciéon intergeneracional, segin miradas desde un
paradigma disciplinario o desde un paradigma de convivencia escolar, tal como
lo expresaron las diferentes précticas discursivas en distintos integrantes. Esta
consideracion se pudo observar en alusién a la funcién de delegado de curso y
a la representacién imaginaria del turno tarde en la Escuela A.

En una linea de continuidad con las politicas de inclusién e integracién escolar,
pudimos observar que estas escuelas como espacio de lo publico se
configuraron como instituciones sociales en proceso de interrogacion,
construccién y transformacién cultural, para otorgar un sentido de
responsabilidad ética al acto de educar para la constitucion de Sujetos Eticos en
las j6venes generaciones.

Finalmente, para comprender el alcance que el objetivo general tuvo en esta
investigacién, recuperamos lo novedoso del pensamiento de Levinas cuando
estableci6 que el reconocimiento del otro a partir de su irrupcién como
alteridad radical o absoluta rompe mi autorreferencialidad, interfiere en mi
mismidad haciendo posible la fundacién de la ética y del Sujeto Etico. En este
autor, el giro ético en el pensar filoséfico requiri6 incluir al otro como
articulador de una subjetividad ética que relaciona lo igual y lo diferente en el
seno comunitario, sin necesidad de recurrir a una violencia negadora del otro,
desde un posicionamiento totalitario.

En ambos centros educativos, el camino y la btisqueda de otra forma de educar
-paradigma de convivencia y doctrina de la proteccién integral- abrié la
posibilidad de constituir a un Sujeto Etico desde el encuentro con la alteridad,
lo cual fue expresado tanto por los estudiantes como por los adultos
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educadores, al darle un valor agregado al CCE para la formacién ciudadana,
por la posibilidad de aprender a escuchar, hablar y pensar de otra manera, en el
sentido de resquebrajar la coraza del Yo para que penetre lo heterénomo.

El desafio de la escuela actual consiste en articular el instruir (procesos de
informacion), el ensefiar (procesos de ensefianza y aprendizaje en un vinculo
pedagogico) y el educar (procesos de transformacion subjetiva y socializacién
de los nifios y jovenes). La necesidad de habitar un nuevo espacio de
convivencia en la escuela también requiere pensar dispositivos diferentes al del
disciplinamiento. El desafio consiste en construir una ley-palabra (Greco, 2007),
basada en la confianza y el reconocimiento como espacio simbdlico de
encuentro, conversaciéon, pensamientos colectivos, y no de disputas y
rivalidades.

Para esto se requiere una politica escolar democrédtica que gestione la
construccién de la convivencia institucional para: (i) facilitar el aprendizaje de
los contenidos curriculares; (ii) promover la internalizacién de los valores
éticos; (iii) desarrollar una cultura escolar para identificar situaciones de
conflicto; (iv) revisar el desempefio de roles y funciones; (v) analizar y mejorar
la comunicacién institucional; (vi) habilitar espacios de escucha que brinden
seguridad y contencion; (vii) desarrollar actividades o acciones que convoquen
a la participacion y la pertenencia a la vida de la institucién.

A partir de la Resolucion 149/2010 del Ministerio de Educacion de la Provincia
de Cérdoba, que establecié la construccion de acuerdos normativos con la
participacion de todos los miembros de la comunidad escolar, en estas dos
instituciones se empezaron a implementar los mecanismos de consulta para
incorporar las voces que aun faltaban (padres). Dada la complejidad que
atraviesa actualmente a los contextos educativos, se requiere que desde las
politicas publicas se acompafie la construccion de un lugar de autoridad, en el
sentido constructivo y democrético de la funcién. En esta orientacién, nos
referimos a la autoridad directiva y autoridad docente, como funciones
habilitantes de la subjetividad escolar en los jovenes. También resulta relevante
incorporar programas o proyectos de integracién escolar para todos los nifios y
jovenes, con el objeto de modificar el concepto de adaptacion escolar (propio de
la Modernidad). A partir del CCE y CCA (Consejo de Convivencia Aulico) se
pueden detectar y hacer visibles aquellos estudiantes que no participan, que se
encuentran aislados y que no expresan su propia voz en las propuestas
educativas.

Para sensibilizar sobre la puesta en marcha de los CCE, se pueden elaborar
desde el Ministerio de Educacién cuadernillos como guias orientadoras para la
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creacion de los CCE, que expliciten los supuestos y principios epistemolégicos y
definan los pasos logicos para su implementacién. Asimismo, el Estado puede
brindar espacios de formacion y capacitacion para la gestion directiva acerca de
la implementacion y conformacion de los CCE. Aqui, ofrecer dispositivos de
asesoramiento y acompafiamiento institucional puede facilitar la organizacién y
puesta en préactica de los CCE en la vida institucional. Por ejemplo, planificar
talleres de reflexién - in situ - con los adultos educadores, para sensibilizar y
elaborar colectivamente las implicancias de los CCE en la vida institucional,
como asi también disefiar encuentros de reflexiéon/formaciéon para los
delegados de curso.

En el plano institucional, desde una politica institucional, el equipo de gestion
puede promover desde el CCE y el CCA una Cultura del Cuidado que logre
alojar y contener la trayectoria educativa de cada estudiante y, a su vez, los
constituya en Sujetos Eticos. Para alcanzarlo, se precisa abrir espacios colectivos
orientados a interrogar los fines y valores que orientan las practicas
pedagégicas y las politicas institucionales. Esto equivale a sostener una
Educaciéon para la paz y la integracion, desde un contexto escolar de pluralidad
cultural e intergeneracional.

El CCE se convierte en un espacio oportuno para esclarecer los distintos
posicionamientos adultos en la dindmica de la convivencia institucional. Es
preciso reconocer que las practicas discursivas, asi como la definicién de reglas
y modalidades de interaccién pedagodgica se sustentan en un determinado
ejercicio de autoridad y de poder. Lograr la comprensién de que la sancion en el
ambito escolar debe cumplir una funcion educativa y no usarse como castigo o
medida ejemplificadora, tiene efectos de subjetivacion en los nifios y jévenes.

Asimismo, resulta fundamental establecer desde la gestion directiva un
encuadre de trabajo para el CCE, que organice y ordene la participaciéon de
todos sus miembros. Proponer reuniones de trabajo con un ntmero de
asistentes acotados, que permita una dindmica agil, participativa y productiva.
Evitar encuentros multitudinarios, que simulan espacios democraticos de
participaciéon y que terminan dominados por una minoria que se impone
discursivamente.

El CCE y el CCA requieren procesos de institucionalizacién para formalizarse
en la dindmica escolar. Por ejemplo, es preciso definir un cronograma de
encuentros y las pautas de trabajo, tiempos y espacios de reunioén, carteleras
informativas, circulaciéon de la comunicacién, registro escrito de reuniones,
agenda con el orden del dia y una definicién anual de temas.
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Resulta relevante implementar proyectos escolares que promuevan la
ampliaciéon del horizonte futuro de los estudiantes. La escuela es un d&mbito
propicio para crear en los jovenes el deseo de transformar un destino
vivenciado como heredado y cristalizado. Promover que los estudiantes
desarrollen la imaginacién a partir de un proyecto identitario los ayuda a
reparar la angustia de la incompletud existencial. Anhelar un mundo mejor
facilita la integracion psicosocial de las jovenes generaciones.

Construir conversaciones pedagogicas desde practicas discursivas que
sostengan la trayectoria escolar, vinculos, ideales y expectativas futuras hacia
los jovenes es una responsabilidad ética de los adultos educadores, para
disminuir la vivencia de desamparo social de los estudiantes, lo cual requiere
un posicionamiento docente que logre alojar, contener y brindar hospitalidad
institucional. La escuela representa el tnico espacio publico donde se expresan
y ponen de manifiesto las condiciones de vulnerabilidad socioeducativa. Dar
respuesta desde el lugar de adulto significativo equivale a ver, enunciar e
intervenir desde la funcién constituyente para un psiquismo en formacién. Esto
requiere incorporar horas institucionales -Plan de Mejora de la escuela
secundaria - al trabajo en el CCE de aquellos profesores comprometidos con la
convivencia escolar.

En la vida institucional, cuando se elige al CCE y CCA como ambitos escolares
propicios para alojar y escuchar la palabra singular de las culturas juveniles, se
vuelve significativo incorporar actividades lddicas para el aprendizaje de la
participacion de los jovenes en el ejercicio de practicas democraticas. Para
lograr este aprendizaje es preciso sostener la asimetria educativa constitutiva
del vinculo pedagoégico, para la transmisién y construcciéon de conocimientos
socialmente vélidos. Se vuelve imprescindible recuperar y articular las
implicancias que la convivencia escolar tiene en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, ya que el clima de convivencia institucional y 4ulico favorece o
interfiere el desarrollo de los procesos pedagodgicos.

En el plano aulico, la figura del tutor adquiere relevancia para promover y
acompafiar el funcionamiento del CCA, como espacio de participacién grupal
propicio para el aprendizaje de la convivencia escolar. Esta propuesta requiere
proponer y organizar un encuadre de trabajo para el CCA, estipulando un
cronograma de encuentros con su respectiva agenda de temas. A partir del
CCA, el docente tutor puede crear matrices vinculares saludables que propicien
un clima de trabajo dulico cooperativo e integrado, para promover los procesos
de ensefianza y aprendizaje en relaciéon con la participacion ciudadana y
democrética. A su vez, estas matrices también contribuyen a fortalecer la tarea
pedagoégica del grupo-aula.
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En este trabajo, la educaciéon estuvo propuesta desde la perspectiva de
construccion de un lugar que logre alojar a los estudiantes, jovenes de escuelas
secundarias, desde un espacio simbdlico de hospitalidad, que los forme y
transforme en Sujetos Eticos en su relacion con la alteridad, con lo otro y con los
otros. A partir del reconocimiento de la alteridad, los sujetos incorporan otros
puntos de vista desde la pluralidad de vivencias y perspectivas.

En la actualidad, se vuelve preponderante reflexionar sobre los efectos que las
transformaciones socioculturales provocan en los sujetos y sus consecuencias en
los lazos sociales en el ambito escolar. La instancia de abrir y pluralizar las
oportunidades para los sujetos requiere una practica en comdn -entre varios-
de instaurar una legalidad institucional que constituya una trama colectiva que
rompa la dimensién imaginaria entre s6lo dos. La préctica educativa que
reconoce una trama vincular “entre varios” favorece hoy la interaccion en la
convivencia escolar, y afecta reciprocamente la relacion que se establece entre
los sujetos y la tarea pedagogica.

De este modo, surge la necesidad de construir un sistema de convivencia
institucional que ayude a reducir o elaborar el conflicto y pueda generar un
clima de bienestar para todos sus miembros. Este sistema de convivencia se
construye a partir de un proyecto institucional comin que incorpore la
participacion de toda la comunidad educativa, con la cualidad de ser dinamico
y contextualizado a la cultura particular de cada centro educativo.

En el momento en que la educaciéon se propone la formaciéon de un ciudadano
participativo, reflexivo y ético, resulta fundamental brindar oportunidades a los
estudiantes para un desarrollo gradual de responsabilidades. Para Siede (2007),
la escuela tiene la facultad de ensefiar a los estudiantes el ejercicio de legislar, de
deliberar responsablemente y de analizar los efectos de sus acciones en forma
progresiva, desde que empieza la Educacion Inicial. En este sentido, se
considera que es una responsabilidad ética de los adultos educadores delimitar
con claridad las condiciones y posibilidades que se otorgan para la
participacion estudiantil.

Para lograr una escuela democrética (Pruzzo, 1995), se necesitan instancias de
politica institucional para proponer espacios de reflexiéon colectiva, compromiso
e implicacién afectiva, participacién, toma de decisiones elaboradas por
consenso, para la construccién de normas y sanciones que regulen las relaciones
sociales en la instituciéon. En la construcciéon de estos procesos democréticos, el
principio fundamental que sustenta la tarea docente consiste en ensefiar a
participar a sus estudiantes en un contexto de diversidad cultural, que
incorpore la otredad dialégicamente.
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Los CCE y CCA, cuando ensefian a elaborar y resolver conflictos, promueven el
desarrollo de procesos simbodlicos y se configuran en dispositivos de
intervenciéon educativa que favorecen la construcciéon democratica de la
experiencia escolar. Enmarcados en politicas de la subjetividad (Tedesco, 2008),
nuestra propuesta tiende a desarrollar acciones para la formacién de sujetos
reflexivos y autéonomos desde un enfoque de derechos, para el bien comun,
distribucion del capital cultural e integracién sociocultural.

Las politicas por la subjetivacion consisten en establecer las diferencias entre el
yo y el otro, entre la voz propia y ajena, delimitando un pensamiento propio y
diferente. Estas marcas, cuando se constituyen, nos muestran la presencia de un
sujeto deseante. Desde esta perspectiva, responder y hacerse responsable por el
otro constituye Sujetos Eticos en el ambito educativo y funda el desafio de un
nuevo horizonte para el disefio de Politicas Publicas de la Subjetividad en
nuestros contextos latinoamericanos.
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Resumen

El presente escrito gravita en torno a la pedagogia del oprimido del educador
brasilefio Paulo Freire y trae a colacion algunos elementos de esta pedagogia
que estan relacionados con la filosofia personalista, en la que se apuesta por la
alteridad, la dignidad humana y la edificacién de una sociedad anclada en la
esperanza. La produccién se desarrolla en tres apartados: en el primero, se
presentan algunos datos biobibliograficos de Paulo Freire; en el segundo, se
subrayan caracteristicas particulares que hacen de Freire un promotor de la
filosofia personalista y finalmente, en el tercer apartado, se exponen algunas
ideas en las que se deja entrever la apuesta del pedagogo brasilefio por un
mundo mejor, una escuela incluyente y una educacién liberadora, critica y

transformadora.
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1. La educacién latinoamericana esta volcada hacia la desesperanza

Desde que comenz6 su saqueo, y mds aun hoy en dia, Latinoamérica ha sido
considerada por los diferentes imperios que la han regido como una fuente
aparentemente inagotable de recursos naturales, mas no como un lugar
privilegiado para la contemplacién. Lo anterior implica que, desde la época
colonial espafiola y portuguesa, pasando por el imperialismo britanico del Siglo
XIX y el estadounidense, del Siglo XX, la educacién en Latinoamérica ha
tendido, con contadas excepciones, a volcarse hacia el entrenamiento para la
explotacion de los recursos naturales. Cuando los indigenas comenzaron a
morir, agotados por la esclavitud espafiola, los africanos vinieron en su
reemplazo y fueron adoctrinados para el cumplimiento obediente de las
6rdenes de los gamonales. De lo que se trataba era de cumplir con las rutinas
para explotar la mina de plata de Potosi, por ejemplo. En la actualidad, tras dos
siglos de independencia, la mayoria de paises latinoamericanos continta en la
misma tonica, ya que sus gobernantes siguen creyendo que lo mejor para sus
gobernados es conceder la tierra a las transnacionales, con el fin de que éstas
generen empleo, que consiste en explotarla con técnicas que generen menos
costos, mds rentabilidad y en menor tiempo. Como antes, en este territorio no
importan tanto los literatos como los operarios de maquinas, que si sirven para
extraer y transportar carbén, por ejemplo, en lugar de dedicarse a hablar de
entes metafisicos que no tiene referentes en la realidad. Lo que genera dinero
para los imperios, en cambio, si es bienvenido y vale la pena ser estudiado.

Por lo anterior, no es comun encontrar en los disefios curriculares de los
colegios de secundaria materias tales como: Técnicas indigenas de cultivo, Rituales
ancestrales de reconciliacion con la Pacha Mama, Historia del saqueo de los territorios
latinoamericanos, La importancia de las materias primas y la mano de obra barata en la
configuracion de las revoluciones industriales, La pérdida de la dignidad humana en las
maquilas o Etica para la conservacion de los recursos naturales en pro de las futuras
generaciones. Lo comdn es encontrar, mds bien, que los curriculos estdn
enfocados hacia una comprension cada vez mejor de la matematica, la fisica y la
quimica. De hecho, las pruebas de estado de los paises latinoamericanos, tales
como la Prueba Saber en Colombia, asi como las pruebas internacionales, al
estilo de la de PISA, estan enfocadas hacia este tipo de conocimiento
instrumental. Lo que interesa a los imperios camuflados en los paises
desarrollados del G-7 es que en los diferentes paises, los subyugados se
consideren a si mismos como seres humanos libres y pensantes, por cuanto
pueden calcular el exterminio de su propio habitat. No interesa que los
estudiantes sepan tomar decisiones basadas en la alteridad, sino que friamente
sepan calcular cudles y cudntas maquinas se necesitan para enriquecer a los
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empleadores, a partir del aniquilamiento de la tierra que los vio nacer y la
esclavizacién y el empobrecimiento de sus compatriotas.

De esta forma, parece que la organizacion de nuestras sociedades oprimidas
fuera predisefiada por los imperios, al estilo de las descritas por las distopias.
Como en Un mundo feliz, en varias ciudades de Latinoamérica hay castas
sociales, que van desde los alfa hasta quién sabe cual letra del alfabeto griego.
Los sectores donde vive la mayoria de personas productivas para las fabricas,
las empresas, los puntos de venta y demads instituciones que mueven la
economia de las ciudades latinoamericanas estan situados en la periferia de la
ciudad. Pero ésta ya no es geograficamente lejana, como sucedia hace unas
décadas, cuando el Norte era reconocido como el lugar de vivienda de las élites
econdmicas y el sur, el del proletariado, sino que ahora es posible encontrar un
barrio de estrato seis, es decir, el mas lujoso, al lado de uno de estrato uno o
dos, popular y sin mayor infraestructura en pro de la calidad de vida. Sea al
Norte o al Sur, la pobreza extrema convive con la riqueza méas inmoral. Se ven
cambuches y a pocas cuadras, mansiones amuralladas y excesivamente
protegidas por instituciones de vigilancia especializada. Asi de dificil sera
soportar la consciencia, que siendo adinerado hay que blindarse para cuidarse
del Otro, con tal de no verle el rostro que juzga la injusticia social que es la que
garantiza los lujos que disfruta. Pero, a pesar de la cercania que hay entre
pobreza y riqueza, la brecha econémica y cultural entre ambas sigue siendo tan
infranqueable como la que habia entre los castillos y los feudos, habitados y
trabajados por agricultores. S6lo que ahora esa fisura estd marcada por la
incapacidad de unos de alcanzar los recursos culturales y econémicos que
tienen los otros, y la incapacidad de esos otros de compartirlos con esos unos.
Hoy en dia la gente se tolera, como dirfa José Saramago, pero no comparte
nada. Aguanta a los demas desde su isla posmoderna, sin ponerse en comdn
acuerdo con ellos, todo porque no hay proyecto de liberacion.

Aunque la gente de ahora tiene algo en comin y es que se pasa la vida
concentrando sus percepciones en los objetos emitidos por la industria del
entretenimiento, a través de los aparatos tecnolégicos, quienes habitan sectores
adinerados tienen més acceso a la cultura y, por ende, mas oportunidades de
realizar una existencia auténtica. Entre tanto, la gente menos privilegiada no
piensa en si misma, en cudles son sus necesidades actuales, sino que se empefia
en satisfacer las virtuales, perdiendo el tiempo libre pegada a sus pantallas para
obtener la sensacion de haber solucionado todas las necesidades actuales, de
forma similar a como el habitante de la calle se dopa con alguna droga para
llegar a creer que ya no tiene hambre. Es decir, no importa si no hay mucho
dinero para comer dignamente y cultivar la humanitas con algtn saber,
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asistiendo a un museo, por ejemplo, sino que lo que interesa es que haya
entretenimiento virtual, lleno de movimiento, colores y mucha vacuidad, por lo
cual, la compra de un televisor plano de muchas pulgadas es mdas urgente que
los productos de primera necesidad de la canasta familiar. O sea, a diferencia
del obrero colonial, a quien los espafioles le ponian las cadenas, el de hoy en dia
las compra y se las pone él mismo.

La anterior desigualdad social también se manifiesta en términos de espacio.
Las personas que tienen un mejor acceso a la educacién, cominmente tienen
una vivienda més espaciosa. A las demas, las estdn embutiendo en sitios mas
parecidos a jaulas de zooldégico que a casas y apartamentos. Los ricos gozan de
zonas verdes en las cuales da gusto vivir, mientras que los otros sufren la
desesperacion de habitar la parte inmediata de la montafia, que ya esta arida,
polvorienta y ocupada por casas de ladrillo y sin fachada, en caso de las mas
“opulentas”, y de latas y plasticos en los cambuches que parecen ser
metafisicos, ya que siempre estan ubicados mas alla de todo lo demas y debido
a que quienes los habitan parecen ser entes sin referente en la realidad, pues eso
es lo que manifiesta la indiferencia con que son habitualmente tratados por los
ciudadanos afortunados que si tienen entidad actual, no s6lo potencial.

En esa linea de pensamiento, los colegios donde se educan los hijos de las
personas tecnécratas -que tienen un saber especializado, en compafiia de
herederos de fortunas bien habidas, testaferros y comerciantes sin mayor
educacion formal, pero con mucho éxito en los negocios- no son iguales a los
colegios donde se educan los hijos de los obreros que sostienen con su enorme
esfuerzo la sociedad. Si los padres cuentan con suficiente dinero, pueden
matricular a sus hijos en colegios que exigen donaciones voluntarias
equivalentes a cuarenta salarios minimos legales en Colombia, que ensefian
inglés y otro idioma diferente del espafiol, entre otras materias orientadas, en
laboratorios especializados para preparar a los futuros obreros en el tecnécrata
trabajo especializado, como buenos alfas o betas que son, creyéndose desde
pequeiios los pioneros abanderados del progreso de la sociedad. Ellos estan
rodeados de ambientes campestres, bonitos, donde da gusto estar por cuanto
generan toda clase de inspiraciéon. Cada nifio cuenta con mucho espacio y
confort. Los profesores tiene amplia experiencia, titulos académicos, viajes,
trabajos alternos para mejorar su calidad de vida, entre otras ventajas, por lo
cual el aprendizaje brindado por ellos tiende a ser significativo para los
estudiantes. La excelente nutricion esta garantizada, asi como la recreacién con
equipos que cumplen altisimos estandares de calidad. En otras palabras, el
colegio soflado por los padres que quieren invertir en una educacién
privilegiada, sea porque la tuvieron de pequefios o porque no la tuvieron y
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ahora saben lo conveniente que resulta, es parecidisimo a un club, donde los
estudiantes pueden socializar adecuadamente y entablar futuras alianzas para
llegar a desarrollar la meta de, siendo trabajadores tecnécratas, llamense
administradores o gerentes de transnacionales, esforzarse por ser creativos,
novedosos, llenos de ideas, para poder obtener el dinero que les permita vivir
en un condominio y pasar los fines de semana en su finca con casa inteligente o
en el club, sea en Colombia o en Australia, porque no tienen miedo al mundo
globalizado, ya que crecieron en él y saben pescar al pez con su excelente
manejo de las redes. Estos son los estudiantes que van a cumplir con las
demandas laborales del futuro:

La nueva subjetividad va a requerir otro tipo de competencias para un
tipo de organizaciéon industrial diferente que no esta centrada en el
trabajo fijo y la repeticién, sino en las innovaciones continuas y variadas
exigidas por la diversidad de gustos y modas. Este proceso se
desmaterializa atin més en cuanto los nuevos productos se basan en la
imagen, la novedad y el valor simbdlico. De tal manera, son sometidos a
una renovacién permanente para poder competir y por lo tanto, las
competencias individuales también se transforman haciendo de la
creatividad la iniciativa y la autonomia, las caracteristicas deseables de
ese nuevo asalariado de punta del capitalismo globalizado, capaz de
asumir la flexibilidad como condicién para garantizar la mas alta
productividad (Mejia, 2012, p. 42).

Entre tanto, la mayoria de la poblacién esta recluida en colegios que parecen
centros carcelarios privados, que lucran en gran manera a sus duefios. Ya es
famosa la excelente idea de negocio que es un colegio de barrio. Alguien monta
un jardin infantil en una casa con patio y, en pocos afios, ya tiene primaria. En
dos décadas, hay un edificio disefiado para aprovechar cada espacio, no en pro
de la dignidad de los estudiantes, sino del proceso de embutido de mas clientes
para obtener mayores ganancias, al estilo de The wall. No hay zonas verdes
amplias, entornos agradables, sino represion, agresion y ganas de estallar. Lo
que tienen que experimentar, infrahumanamente, estos estudiantes se parece
mucho a lo que pasaban los fabricados en la sociedad imaginaria de Aldous
Huxley:

—Observen —dijo el director, en tono triunfal —. Observen.

Los libros y ruidos fuertes, flores y descargas eléctricas; en la mente
de aquellos nifios ambas cosas se hallaban ya fuertemente relacionadas
entre si; y al cabo de doscientas repeticiones de la misma o parecida leccion
formarian ya una unién indisoluble. Lo que el hombre ha unido, la
Naturaleza no puede separarlo.
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— Crecerédn con lo que los psic6logos solian llamar un odio instintivo hacia
los libros y las flores. Reflejos condicionados definitivamente. Estardn a
salvo de los libros y de la botanica para toda su vida. —El director se volvio
hacia las enfermeras —. Llévenselos.

Llorando todavia, los nifios vestidos de caqui fueron cargados de
nuevo en los carritos y retirados de la sala, dejando tras de si un olor a
leche agria y un agradable silencio.

Uno de los estudiantes levanté la mano; aunque comprendia
perfectamente que no podia permitirse que los miembros de una casta baja
perdieran el tiempo de la comunidad en libros, y que siempre existia el
riesgo de que leyeran algo que pudiera, por desdicha, destruir uno de sus
reflejos condicionados, sin embargo.... bueno, no podia comprender lo de
las flores. ;Por qué tomarse la molestia de hacer psicolégicamente
imposible para los Deltas el amor a las flores?

Pacientemente, el D.I.C. se explicé. Si se inducia a los nifios a chillar
a la vista de una rosa, ello obedecia a una alta politica econémica. No
mucho tiempo atrds (aproximadamente un siglo), los Gammas, los Deltas y
hasta los Epsilones habian sido condicionados de modo que les gustaran las
flores; las flores en particular, y la naturaleza salvaje en general. El
proposito, entonces, estribaba en inducirles a salir al campo en toda
oportunidad, con el fin de que consumieran transporte.

—¢Y no consumian transporte? —pregunto el estudiante.
—Mucho —contest6 el D.I.C—. Pero sélo transporte.

Las primulas y los paisajes, explico, tienen un grave defecto: son
gratuitos. El amor a la Naturaleza no da quehacer a las fabricas. Se decidio
abolir el amor a la Naturaleza, al menos entre las castas més bajas; abolir el
amor a la Naturaleza, pero no la tendencia a consumir transporte. Porque,
desde luego, era esencial, que siguieran deseando ir al campo, aunque lo
odiaran. El problema residia en hallar una razén econémica mas poderosa
para consumir transporte que la mera aficion a las primulas y los paisajes.

Y lo encontraron.

— Condicionamos a las masas de modo que odien el campo —concluy¢ el
director—. Pero simultdneamente las condicionamos para que adoren los
deportes campestres. Al mismo tiempo, velamos para que todos los
deportes al aire libre entrafien el uso de aparatos complicados. Asi, ademas
de transporte, consumen articulos manufacturados. De ahi estas descargas
eléctricas.

—Comprendo —dijo el estudiante.

Y presa de admiracién, guardé silencio (Huxley, 2007, pp. 24- 25).
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Asi, una vez mds, Latinoamérica sufre la postura del disfraz imperial de
inclusion social por medio de la educacién, que cubre la desigualdad social en
la que vive. El hecho de que la gente explotada pueda comprar y portar un
aparato tecnolégico de alta gama, le hace pensar que es libre y que las
actividades en las cuales invierte todo su tiempo estan justificadas, haciéndolo
olvidar de todo el sacrificio que tuvo, tiene y seguira teniendo que pasar para
poder pagarlo y, mas adelante, cambiarlo por obsoleto. En fin, como en la
distopia de George Orwell, 1984, en Latinoamérica la libertad es la esclavitud.
Por esta razon, es tan importante pensar lo que estd sucediendo, a partir de las
criticas de Paulo Freire y su vision personalista de la vida, con el fin de rescatar
una de las caracteristicas que nos hace propiamente humanos: la libertad.

2. La educaciéon y obra pedagégica de Paulo Freire estuvo volcada hacia la
superacion de la desesperanza

Paulo Reglus Neves Freire naci6 el 19 de septiembre de 1921, en la capital del
estado brasilefio de Pernambuco, Recife, la cual es una de las regiones con mas
pobreza del pais carioca. Su padre, de nombre Joaquin Temistocles Freire, se
desempefiaba como oficial de la policia del Estado. Ello dej6 una fuerte
impronta en su hijo, quien desde pequeno orienté su vida con disciplina y
exigencia. Por su parte, su progenitora, Edeltrudes Neves Freire, se encargé6 de
educarlos en la fe catolica y en el espiritu conservador de la época.

Cumplidos los diez primeros afios de su vida, Paulo Freire se fue a vivir con su
familia a diez y ocho kilémetros de Recife, en la ciudad de Jaboatao. El
desplazamiento a este lugar obedeci6 a que en el quinquenio de1928-1932 el
mundo se vio confinado en una crisis econdémica que afecté al pais
suramericano y, por supuesto, a la familia del futuro pedagogo. Por eso, él
jamas dejarfa de identificarse con los pobres.

Aparte de haber tenido que dejar atras la antigua y primera fase de su vida, las
calles y personas con las cuales estaba acostumbrado a vivir, el contexto que
forj6 su primera infancia, en su nuevo ambiente el futuro pedagogo brasilero
tuvo que afrontar un leve atraso escolar, ya que perdié dos afios de escolaridad
de la basica secundaria. Este acontecimiento le permitiria, en el futuro, entender
con empatia la importancia de exigir politicas incluyentes, que piensen en el
bienestar de los estudiantes que habitan en los sectores marginales de Brasil y
muchos otros paises latinoamericanos y que posibiliten iniciar y seguir un
proceso de acompafiamiento por parte de sus profesores, con el fin de que ellos
continden su proceso escolar, en lugar de desertar tal como sucede a menudo.
En los sectores mas pobres de la sociedad, hacia los trece o quince afios, los
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jovenes sienten que no es relevante estudiar, debido a que el futuro obtenido al
seguir esa senda se ve sombrio. En su barrio, hay varias personas que se
graduaron del colegio y s6lo han podido llegar a ser vigilantes, aseadoras, entre
otras funciones que exigen demasiado esfuerzo, pero generan poca
rentabilidad, mientras que también hay pandilleros que, en poco tiempo, han
logrado salir adelante en términos econémicos a partir de acciones ilicitas. Por
lo anterior, y habiendo experimentado el desianimo académico propio de
quienes tienen que repetir afios en el colegio, Paulo Freire pensé en una
pedagogia fascinante, que sedujera al estudiante, en lugar de exigirle sumision
total, fundamentando asi la comodidad habitual en la que vivian los profesores
de antes, que repetian a sus estudiantes lo que habian aprendido hacia muchos
afios, como si el conocimiento fuera eterno y util para cada solucionar cada
nuevo problema de la vida, en vez de requerir investigaciéon y fuentes
renovadas, para poder hacer una contextualizacién pertinente:

Freire se forja, por la praxis vivida, como pedagogo del oprimido porque
partia del saber popular, del lenguaje popular, de la necesidad popular,
respetando lo concreto de ellos, lo cotidiano de las limitaciones de ellos.
Ademas de eso, no se quedaba en el punto de partida, sino que
presentaba una propuesta de superacion de este mundo de su mision, de
silencio y de miserias, sefialando un mundo de posibilidades” (Gadotti,
2001, p. 20).

Tres afios después, Paulo Freire sufri6 una pérdida atin mas dolorosa. Falleci6
su padre, hecho que lo marcé significativamente. Por eso, su pedagogia buscé
que los profesores se acomodaran, comprendiéndolas, a las circunstancias de
los estudiantes, en lugar de exigirles que se amoldaran a las circunstancias
ideales que exigian las acriticamente importadas pedagogias de Europa. Al
trabajar como catedratico en Harvard y Cambridge, y como consejero de la
UNESCO, Paulo Freire entendi6 que, en circunstancias donde el hambre, el frio
y la ignorancia estan solucionados, la creatividad del ser humano puede ser
notablemente potenciada, mientras que en circunstancias de pobreza, la
desesperanza puede frenar toda sed de cambio, de futuro, impidiendo el
entendimiento de por qué estudiar es importante. Por ello, su propuesta
pedagogica estuvo caracterizada por la pregunta, no por la respuesta. Su idea
no era seguir llevando a los estudiantes vulnerables respuestas a preguntas que
ellos jamas se hicieron y que, por tanto, les resultaban irrelevantes, tal como se
venia haciendo en los colegios desde la Colonia portuguesa. Mas bien, intentaba
ensefiar a preguntar, de tal manera que el conocimiento adquiriera importancia
para los estudiantes, indagando por las causas de la pobreza, por ejemplo. Junto
a esto, La mama de Paulo Freire, al quedar viuda, también qued6 desamparada,
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en una época en la cual la mujer todavia no estaba tan empoderada como hoy
en dia, dada las fuertes estructuras de machismo que eran tan comunes en
Latinoamérica. Por eso, ella soporté6 muchas dificultades econémicas al asumir
sola la crianza de sus cuatros hijos, asunto que el futuro pedagogo de los pobres
observaba con detenimiento, por lo cual sus ideas promovieron siempre la
inclusion de la mujer en la sociedad.

En 1943, a la edad de veintidés afios, Paulo Freire ingres6 a la Facultad de
Derecho de la Universidad de Recife. Al afio siguiente, contrajo nupcias con la
profesora de primaria Elza Maria Costa Oliveira, con quien tuvo cinco hijos, a
saber: Maria Magdalena, Maria Cristina, Maria de Fatima, Joaquim y Lutgardes.
Por ese tiempo, empezé a impartir clases de Portugués en la Institucion
Educativa Oswaldo Cruz. Tiempo después, laboré6 como director del
Departamento de Educacién y Cultura del SESI (Servicio Social de Industria) de
la Confederaciéon Nacional de Industria, donde conocié la educacién para
adultos trabajadores y sintié la necesidad de seguir explorando este campo
hasta ese entonces desconocido. En este trabajo duré ocho afios, desde 1947
hasta 1954, y después se desempené como superintendente de la misma
entidad.

En asociacion con otros pedagogos y con la orientacion de Raquel Castro, Paulo
Freire fundé en 1956 el Instituto Capibaribe, que sigue funcionando en la
actualidad. Se trata de una institucién privada de alto nivel académico, donde
se fomentan y viven valores democraticos.

Posteriormente, Paulo Freire se inici6 en las huestes universitarias como
profesor de Filosofia de la Educacion. A la edad de treinta y ocho afios, obtuvo
el titulo de Doctor en Filosofia e Historia de la Educacién, defendiendo la tesis
intitulada: “Educacion y actualidad brasileria”. En 1958, present6 la ponencia: “La
educacion de adultos y las poblaciones marginales”, en el III Congreso Nacional de
Educaciéon de Adultos, en Rio de Janeiro, donde se destacé por su carisma y
caracter progresista, defendiendo la alfabetizacion de la poblacién adulta, hasta
ese tiempo desdenada, segregada y denigrada. Desde ese momento, una de sus
principales propuestas educativas fue:

una educacién de adultos que estimulara la colaboracién, la decision, la
participacion y la responsabilidad social y politica. Freire, atento a la
categoria del saber que es aprendido existencialmente, por el
conocimiento vivo de sus problemas y los de su comunidad local, ya
explicaba su respeto al conocimiento popular, al sentido coman (Gadotti,
2001, p.19).
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En 1960, Paulo Freire fue cofundador del Movimiento de Cultura Popular
(MCP). Desde ese escenario, postulé a la practica de la alfabetizacién como
parte constitutiva de la educacion y de la cultura popular. Asi, el MCP
promovié la creaciéon de circulos de cultura para que, mediante el trabajo
grupal, se asumieran proyectos de estudio donde los ejes centrales de reflexion
gravitaran en torno a las vivencias de las personas, las cuales, por lo general,
viraban alrededor de la pobreza. Al participar los discentes en los circulos de
cultura, profundizaban en sus lecturas criticas de la realidad del mundo y de su
propio entorno, comprometiéndose con la transformacion de la sociedad:

(Qué? ;Por qué? ;Como? ;Para qué? ;Para quién? ;Contra quién?
(Contra qué? ;A favor de quién? ;A favor de qué? Son preguntas que
provocan a los alfabetizandos en torno a la sustantividad de las cosas, de
la razén de ser de ellas, de sus finalidades, del modo en que se hacen,
etcétera” (Gadotti, 2001, p.21).

Una de las mas importantes innovaciones del método de Paulo Freire
posibilitaba la alfabetizaciéon de un adulto en apenas cuarenta horas, al tiempo
que le suscitaba inquietud por conocer y transformar las condiciones sociales en
las que se encontraba inmerso, generalmente, infrahumanas. La aplicacion de
su método le costo la carcel, permaneciendo tras las rejas cerca de tres meses,
acusado de ser insurgente e ignorante. Constante en sus intentos, terminé
exiliado en 1964, trasladandose a Chile, donde permaneci6 siete afios. Alli
recibi6 el apoyo del presidente de turno, Eduardo Frei, para seguir
implementando su método relampago de alfabetizaciény realizando
investigaciones para cualificarlo.

En el pais austral, Paulo Freire también form¢é parte del equipo de trabajo del
ICIRA (Instituto de Capacitacion e Investigacion de la Reforma Agraria) y en la
Oficina Gubernamental Especial de Educacién de Adultos, dirigida por
Waldemar Cortés. Ademads, sin poder abandonar su pasién por la academia, se
desempefi6 como docente de la Universidad Catdlica de Santiago, ciudad
donde también trabajé como asesor especial de la Oficina Regional de la
UNESCO.

En 1969, fruto de su experiencia en Chile, Paulo Freire escribié Extension o
comunicacion, donde analizé el proceso comunicativo entre el técnico y el
campesino, en una sociedad agraria en desarrollo. En este texto, argumento6 que
los conceptos de «extension de la cultura» y de «comunicaciéon de la cultura»
son antagonicos. A su juicio, la interrelacién entre el campesino y el agréonomo
debe propiciar el didlogo y el debate de saberes, el uno desde la praxis y el otro,
la teorfa. Segun él, no se puede seguir creyendo que el conocimiento esté en
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oposiciébn a la experiencia de vida, elemento clave para el aprendizaje
significativo. De esta forma, si el agronomo educador no conoce el entorno del
campesino, resulta dificil que la actitud de este Gltimo cambie. Para Paulo
Freire, es imperioso que la educacion se convierta en un escenario propicio y
fecundo para fomentar la practica de la libertad, donde ademés de obtener
conocimiento, las personas puedan crecer emocional y socialmente.

Posteriormente, Paulo Freire dej6é Chile y viaj6é a Estados Unidos, donde fue
invitado a compartir su método en la Universidad de Harvard. Tiempo
después, fue a Europa para radicarse en Ginebra, Suiza, donde trabaj6 en el
Consejo Ecuménico Mundial de las iglesias, promoviendo proyectos basados en
su método en paises africanos, tales como Guinea Bissau. Todas estas
circunstancias fueron esculpiendo profundamente su praxis y teoria, haciendo
de las dos una mezcla inseparable. La teorizacion de su discurso pedagoégico se
fue configurando gracias a las diferentes y variadas situaciones sociales
particulares con las que se enfrenté en su devenir cotidiano. Asimismo, por
cuanto era un lector empedernido, logré nutrir su discurso con diferentes
corrientes filoséficas contemporaneas, de las cuales tomé ideas que le sirvieron
para edificar su gran y sdlido andamiaje tedrico, en aras de la defensa de una
educacién incluyente, esperanzadora y liberadora. Entre tanto, y como
resultado de sus investigaciones, compartié sus conocimientos y experiencias
de vida en la Facultad de Educacion de la Universidad de Ginebra.

En 1979, Paulo Freire recibié6 amnistia politica y obtuvo su primer pasaporte
brasilefio. Acept6é ser profesor de la Pontificia Universidad Catdlica de Sao
Paulo (PUC-SP) en 1980. Ese mismo afio, ingres6 a la universidad publica de
Campinas (UNICAMP), donde trabaj6é hasta 1990, un afio antes de jubilarse.
Siete afios mas tarde, fallecié a la edad de setenta y cinco afios, el 2 de mayo,
dejando un gran legado a la humanidad en lo referente a la historia y la politica,
pero principalmente a la pedagogia. Mas de una veintena de universidades del
mundo le otorgaron el Doctorado Honoris Causa por su labor y en la actualidad
sigue siendo fuente de inspiracion para los estudiosos de la educacion
alrededor de todo el mundo.

La educacion para la esperanza es un acto politico, que puede fundamentarse
en el personalismo de la pedagogia del oprimido

Una de las influencias académicas de Paulo Freire, el mas grande pedagogo
latinoamericano de todos los tiempos, es la filosofia personalista del francés
Enmanuel Mounier. De dicha corriente de pensamiento, el autor brasilero
adopta elementos que son caracteristicos de su pedagogia. Entre ellos, es

262



posible reconocer la lucha por la dignidad del ser humano; la critica acérrima al
modelo neoliberal, que progresa a partir de la negaciéon de la persona,
desconociendo que la alteridad es parte fundamental de las relaciones
humanas; la bisqueda de liberacion con esperanza, defendiendo en el proceso
la condicién racional de los individuos por encima de los intereses mezquinos
de algunos particulares que tratan al ser humano como maquina o animal de
carga; y el didlogo, obligatorio a la hora de construir una comunidad critica, que
realiza lecturas no sélo de las palabras, sino también del mundo, en lugar de
aceptar ciegamente y con devocién las 6rdenes del lider, dando pie asi a una
sociedad mas animal que cultural, con una jerarquia en cuya cima esté el macho
alfa.

Junto a esto, Paulo Freire, a la vieja usanza de los profetas del Antiguo
Testamento, denuncia las injusticias que son cometidas por los poderosos
contra su pueblo y anuncia la instauracién de un nuevo ser humano, libre de la
opresion llevada a cabo por la educacion domesticadora y cercenadora de
suefios que ha recibido desde su infancia. Heredero de la visién judeo cristiana,
el pensador en cuestion propone una especie de bautismo, mediante el cual
quede enterrado el viejo hombre -que desde tierna edad fue sometido por las
cadenas de la ignorancia a sobrevivir obedeciendo a ciegas a su patrén,
alimentando un sistema econémico-politico de muerte-, con el fin de resucitar a
una nueva vida, llena de frutos de liberacién, tales como una democracia
auténtica, donde los ciudadanos puedan pensar libremente y dar aportes bien
argumentados para la construcciéon politica de un lugar donde valga la pena
pasar los afios, que son la vida. La educacion es, entonces, ese vehiculo que
posibilita la transicion desde el primer estadio hacia el segundo. Sin esa
posibilidad de trascender, de superarse, de cambiar la vida para mejorarla,
segun Paulo Freire, no tiene sentido vivir. ;No es esto personalismo?, ;no son
los pérrafos anteriores expresiones claras de la influencia de Enmanuel Mounier
en su pensamiento y practica?

Paulo Freire enfatiza la necesidad de desenmascarar las relaciones verticales
que rigen en la educacién contemporanea. Asimismo, aboga por una educacion
que considere a los estudiantes como sujetos activos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, que los incluya y que busque la participacion activa en la
transformaciéon de las condiciones desiguales en las que nos encontramos
Inmersos.

Paulo Freire se constituye en un profundo critico de la educacién bancaria,
aquella que concibe al individuo como un sujeto pasivo, acritico y consumidor
de conceptos ajenos a su experiencia. Para contrarrestar dicha educacién, el
alfabetizador de adultos propone una educacién problematizadora, que suscite
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procesos de reflexion sobre el entorno y que permita realizar una lectura del
mundo y de las condiciones inequitativas del mismo. Sugiere una pedagogia
del encuentro, del didlogo basado en la alteridad, que busque aunar esfuerzos
para transformar la exclusién, en oportunidades concretas, donde las personas
desarrollen el maximo sus potencialidades.

La pedagogia bancaria oprime a la persona, cosifica, niega la alteridad, no tiene
en cuenta sus expectativas, sugiere preguntas, que los educandos no se realizan,
asimismo expone respuestas a preguntas que no se han hecho y las clases
terminan distanciadas de la realidad particular de los sujetos.

Es relevante destacar que la practica pedagoégica de Paulo Freire no se desliga
en ningn momento de la praxis politica. Para él, es en el ambito educativo
donde el poder y la politica se manifiestan claramente tanto a nivel macro, dado
que se reproducen formas de gobierno opresor y se imponen estereotipos que
buscan homogeneizar a los individuos, como a nivel micro, donde también se
replican los mecanismos de poder, al configurarse el educador en una especie
de tirano en miniatura.

En los juegos de poder que se manifiestan en el aula de clase, el educador
puede caer en error y oprimir a los discentes, intentando, bajo la excusa de
“conocer los saberes basicos”, imponerles sus propios criterios y desconocer los
saberes previos con los que ellos llegan al aula de clase. Resulta grave si el
docente desconoce al educando como persona y como sujeto critico. Es
imperioso identificar los gustos, los deseos, los pensamientos y la curiosidad del
educando para edificar un curriculo abierto y dispuesto a insertar dentro de su
dinamica espacios dialégicos, reflexivos y de crecimiento mutuo.

La escuela debe propender por no ser una agente de reproduccién social,
econdmica y cultural, dado que en estos aspectos se promueven la dominacién,
la exclusién, la competencia y una ideologia capitalista que consume al hombre
y hace que crezca la brecha entre los que ostentan y los que no. Hay que superar
la visién tradicionalista de la educacion, donde las escuelas se erigian como
centros escolarizados donde s6lo importaba la instrucciéon, donde la acriticidad
era la constante y no se ofrecia esperanza alguna y el panorama resultaba
desalentador.

Una realidad donde se trabaje a partir de las experiencias significativas de los
discentes, donde puedan ser escuchados y escuchar, donde su pensamiento
despliegue una transformacion al interior de las aulas.

La comprensiéon de los limites de la practica educativa demanda
indiscutiblemente la claridad politica de los educadores en relacién a su
proyecto. Exige que el educador asuma la politicidad de su practica. No
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basta decir que la educacién es un acto politico, asi como no basta decir
que el acto politico es también educativo. Es preciso asumir realmente la
politicidad de la educacién” (Freire, 1993, p. 49).

Para el pensador brasilefio, los educadores deben dejar a un lado la idea de que
su préctica es neutra y no tiene ninguna incidencia en los discentes. Por el
contrario, la practica educativa estd intrinsecamente relacionada con la
emancipacion de los pueblos. De ahi su papel preponderante en la liberacion
ideolégica y real de los oprimidos. Los educadores deben trabajar en su devenir
por cambiar las condiciones presentes de dominacién y concretar una vida
futura, donde la reflexién y la accién critica se constituyan en acicates de un
proyecto social que no sélo supere la opresion, sino que también aporte en la
consecuciéon de un modelo de vida humanista y humanizante.

Al asumir la educacién como praxis politica, el rol tanto de los docentes como
de los estudiantes deja de ser pasivo y pasa a ser activo. La escuela se
transforma en un espacio de controversia y de discusiéon permanente. El

estudiar se convierte en una forma de reinventar, recrear y reescribir la
realidad.

Se hace necesario interpretar los signos de los tiempos: pobreza, dominacién,
dindmica social, discriminacién, globalizacién, consumismo, incertidumbre,
moda, opresién, democracia, entre otros. La educacion significativa para los
estudiantes, a través de un énfasis problematizador, les posibilita acercarse a la
realidad para analizarla y buscar las causas de las desigualdades sociales,
econdmicas y sociales. Una educacion bancaria, por el contrario, cercena dicha
posibilidad, ya que su preocupacion radica en repetir conceptos, que luego
puede ser trasbocados en un examen de estado, que supuestamente mide los
conocimientos vistos a lo largo de la vida escolar (primaria-bachillerato) y que a
la larga  permite acceder a la educacion superior. Una educacion
problematizadora no s6lo permite analizar la realidad, sino que adicionalmente
posibilita transformarla. De hecho, uno de los papeles del ser humano implica
humanizar la realidad, transformandola en una maés incluyente, no s6lo del
Otro humano, sino también del animal-otro, la montafa-otra, etc. No obstante,
para alcanzar el futuro anhelado e incluyente se requiere una labor profética de
denuncia de las desigualdades, por medio de la accién reflexiva que se fragua
tanto al interior de las instituciones escolares como en los espacios extramuros,
donde se vincula a la familia y a la sociedad en general: “la revolucion es un

proceso critico, que no se puede llevar a cabo sin ciencia y reflexion” (Freire,
1994, p. 102).
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Es claro el papel preponderante que le otorga Paulo Freire a la educacién, ya
que sin ella, no es posible la transformacion. Y refuerza su papel al no separarla
de la filosofia, sino al considerarla como orientadora de procesos reflexivos y de
concienciacion:

la filosofia es la matriz de proclamaciéon de una nueva realidad. La
ciencia y la filosofia juntas proporcionan los principios de accién para la
concienciacién. La accién cultural para la concienciacion es siempre una
empresa utdpica. Por ello necesita a la filosofia, sin la cual, en vez de
denunciar la realidad y anunciar el futuro, caeria en las mistificaciones
del conocimiento ideolégico (Freire, 1994, p. 102)

Resulta clave el rol de la filosofia como guia, como el faro que ilumina la praxis
educativa y la enrumba hacia la transformaciéon. Sin filosofia, la praxis
educativa serfa facilmente manipulable y tendria una visién ingenua de la
realidad social. La filosofia explica el mundo no como un instrumento
destinado a nuestra aceptacion, sino como una realidad abierta, dindmica y en
desarrollo. Paulo Freire defiende una educacién problematizadora y anclada en
la filosofia para denunciar la alineacién y dominacién que nos condena a una
deshumanizacion del hombre y nos castra los suefios de un mundo mejor. La
educacion problematizadora no es neutra, toma postura y su eleccién es por la
vida, por la humanidad, por la libertad. La educacién problematizadora se
constituye en un acto epistémico, en un ejercicio de la razén para entender el
entramado de relaciones sociales que mantienen el statu quo y que necesitan ser
cambiadas.

La educacion debe erigirse como una herramienta idénea para realizar una
lectura critica de las estructuras sociales, de la politica, de la cultura, de la
historia, de la cual se hace parte en el devenir diario. Al asumirse como sujeto
histérico, no se analiza al ser humano como apéndice de la misma, sino como
un actor y recreador de ella:

Haciendo educacién en wuna perspectiva critica, progresista, nos
obligamos, por coherencia, a engendrar, a estimular, a favorecer, en la
propia practica educativa, el ejercicio del derecho a la participaciéon por
parte de quién estd directa o indirectamente ligado al quehacer educativo
(Freire, 1993, p. 71).

La educacién centrada en la persona se constituye en un ejercicio dialégico,
donde se analizan problemas en torno a situaciones reales. A través de un
ejercicio riguroso y filoséfico se ofrecen diferentes visiones criticas de la
realidad. La educacién es un proceso exclusivamente humano, que debe
posibilitar que los sujetos puedan ser capaces de transformar, producir, decidir,
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crear, recrear su mundo, comunicarse y edificar horizontes comunes de
comprension.

La educacién debe relacionar la esperanza con la practica para cristalizarse en
la historia concreta y de esa forma servir como acicate para promover
transformaciones de raiz en la sociedad. La educacién, colmada de esperanza,
debe a través de la préctica realizar andlisis serios y puntuales de la realidad,
dejando entrever situaciones para que las personas puedan crear y recrear sus
entornos. Donde puedan luchar por sus suefios, donde puedan concretar sus
anhelos, donde denuncien las iniquidades y anuncien un reencuentro con la
libertad.

Desde la academia se pueden ondear las banderas de una educacion
personalista, que fomente el didlogo y suscite la creatividad personal y
colectiva, promoviendo la lectura critica del contexto, propiciando sujetos
criticos-reflexivos que asuman su historia, luchando por los valores y la
permanencia de la vida por encima de la cultura necréfila que se promueve
desde el silencio.

En ilacién con lo anterior, la educacién debe servir como un escenario idéneo
para propiciar la tolerancia, ya que es necesario convivir con la diferencia, con
lo antagoénico. Ahora bien, por el sélo hecho de que el Otro no esté de acuerdo
conmigo, no es un motivo para eliminarlo. Hay que promover la unidad en la
diferencia. Es claro que somos diversos, por més que desde la globalizacién nos
vendan un discurso hegemonico. Desde la educacion podemos sembrar, como
elemento claro del aprender a vivir juntos, la empatia, el “ponerse en los
zapatos2 del Otro, el intentar comprender por qué los demads acttan asi y no de
otra forma. Conscientes de la diversidad y del disenso, suscitamos la virtud de
la tolerancia y de la empatia, pero no se entiende la tolerancia como el soportar
al otro, ni mucho menos aceptarle los atropellos o vejamenes que cometa en
contra de mi integridad. Claro que no, la tolerancia radica en aprender a
convivir con lo diferente, con lo que no me identifico.

Ahora bien, de la mano con la tolerancia, otro de los elementos de una
educacion para la alteridad, es la igualdad, es decir, considerar al Otro como un
interlocutor vélido, como una persona que piensa, siente, actia de forma
diferente y no por ello se debe excluir ni considerarla inferior. Ahora, si
considero al Otro como un interlocutor valido, es preciso escucharlo, pero no
con el animo de atacarlo, menospreciarlo o vapulearlo. Claro que no; por el
contrario, debo escucharlo, con el objetivo de mirar otros horizontes de
comprension, respetables o no, discutibles o no; eso sélo se podra saber si le doy
la posibilidad a mi par, de que arguya sus razones, de que exponga su punto de
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vista. Paulo Freire esta convencido de que el didlogo es una herramienta ideal
para fomentar el intercambio y el crecimiento mutuo:

No hay didlogo, tampoco, si no existe una fe en los hombres. Fe en su
poder de hacer y de rehacer. De crear y recrear. Fe en su vocacién de ser

mas, que no es un privilegio de algunos elegidos sino derecho de los
hombres (Freire, 1970, p.73).

Los seres humanos, como sujetos histéricos, deben propender a cambiar el
mundo, transformar las condiciones infrahumanas en las que se encuentran,
pero éste es un proceso, y un proceso que exige hacer y rehacer, que exige de los
otros, de un nosotros, de todos, ya que hacemos parte de este mundo, de esta
realidad y las condiciones de inequidad y de injusticia de una u otra forma nos
afectan y exigen nuestro compromiso.

Finalmente, si hacemos de la educacién el escenario ideal para vivir juntos, para
buscar mejores condiciones de vida, para empufiar la esperanza y para
desarrollar al méximo las posibilidades humanas, estaremos a un paso de
culminar nuestra tarea en este plano.

Conclusiones

En la época actual, Latinoamérica estd pasado por una des su peores crisis.
Algunos de sus habitantes hablan inglés, viajan por distintos lugares del
mundo, tienen propiedades y abanderan el progreso de esta region. Pero los
demads latinoamericanos siguen sometidos por las cadenas de la ignorancia, que
son tan utiles para los imperios. Esta ignorancia no esta siendo combatida con el
auge de colegios de barrio y universidades de garaje, asequibles para las
personas de bajo nivel socioeconémico. Al contrario, esta siendo profundizada
por el apego a la idea de que la tnica esperanza de salir adelante consiste en la
aniquilacién del entorno, de los recursos naturales, en compafiia de una
esclavitud perpetua del ser humano. Progresar es, para el pobre, igual a pasar
las horas de su vida frente a una maquina, por tan sélo unos centavos de dolar
al dia. Retroceder es, para el oprimido, equivalente a no tener un aparato
tecnolégico al cual dedicar las pocas horas libres que le quedan, sino estar
sometido al aburrimiento de no tener en qué ocupar la mente. El obrero ha sido
doblegado, mediante el sofisma de libertad moderna, de manera contundente.

Por lo anterior, es preciso criticar lo que se esta haciendo con los estudiantes de
basica secundaria, preparandolos para el exterminio de su humanidad. En las
aulas de clase, no se estd profundizando en el cultivo de su alma, sino
superficializdndola cada vez mas. No se estd anclando su praxis en el cuidado
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de si mismo, del Otro y de la tierra, sino en la sumisién de los suefios de
grandeza al cacharreo de ttiles técnicos, la objetualizacién del Otro y el
deterioro del medio ambiente.

Por lo anterior, las palabras de Paulo Freire cobran relevancia: “No entiendo la
existencia humana y la necesaria lucha por mejorarla sin la esperanza y sin el
suefio. La esperanza es una necesidad ontolégica; la desesperanza es esperanza
que, perdiendo su direcciéon, se convierte en distorsion de la necesidad
ontologica” (1993, p.24).

Queda claro hasta aqui que el pedagogo brasilero defiende una educacion que
se centra en las personas, en el desarrollo maximo de sus posibilidades, por
cuanto parte del axioma de que ella es un acto politico, que gravita en el respeto
al discente, a su lenguaje, a su identidad cultural de clase, que desoculta
corrupciones, que desafia y que deja entrever soluciones mas alla de
imposiciones dogmaticas y sin sentido. La educacién personalista en Paulo
Freire es una apuesta por la vida, por la libertad. Confia en el ser humano que
piensa, rie, suefia y ama: “Si nada queda de estas paginas, esperamos que por lo
menos algo permanezca: nuestra confianza en el pueblo. Nuestra fe en los
hombres y en la creaciéon de un mundo en el que sea menos dificil amar”
(Freire, 1970, p.171).

Los seres humanos como sujetos histéricos deben propender a cambiar el
mundo, por transformar las condiciones infrahumanas en las que se
encuentran, pero este es un proceso, y un proceso que exige hacer y rehacer,
como dice Freire:

Haciéndose y rehaciéndose en el proceso de hacer la historia, como
sujetos y objetos, mujeres y hombres, convirtiéndose en seres de la
insercién en el mundo y no de la pura adaptacién al mundo, terminaron
por tener en el suefio también un motor de la historia. No hay cambio sin
suefio, como no hay suefio sin esperanza (Freire, 1993, p. 116).

Por tanto, este texto, mas que una propuesta de solucion, es una invitacién a la
bisqueda de una que ayude a la dignificaciéon del ser humano en épocas de
cosificacion y desesperanza. S6lo con pensamiento critico podremos zafarnos de
una educacién orientada hacia nuestro hundimiento. S6lo con una educacién
contextualizada, pertinente, no impuesta, sino pensada y desarrollada
libremente, podremos conducirnos como continente hacia un progreso
equilibrado con nuestro tiempo libre y el medio ambiente propicio para
disfrutarlo.
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ANEXO: CONVOCATORIA (sintesis)

CONVOCATORIA A LA PRESENTACION DE TRABAJOS INEDITOS DE
PRODUCCION COLECTIVA

EDUCACION SECUNDARIA Y SUS MODALIDADES EN EL. CONTEXTO NACIONAL
E INTERNACIONAL: PRESENTE Y PORVENR

Las transformaciones sociales, culturales, economicas, politicas y tecnologicas acaecidas
en el mundo en las iltimas décadas han afectado profundamente a los sistemas
educativos en general y al Nivel Secundario en particular. En este contexto, la presente
convocatoria focaliza la reflexion y el andlisis de variados aspectos relacionados con este
trayecto del sistema educativo, a fin de impulsar la produccion, circulacion y difusion de
conocimiento en ese campo. Asimismo, pretende incentivar abordajes que contribuyan
tanto al debate como al desarrollo teorico y metodoldgico acerca del papel estratégico de
las instituciones de Educacion Secundaria. Por otra parte, pretende aproximar y
vincular a diferentes actores, equipos de trabajo e instituciones para favorecer la
creacion de redes que permitan cimentar proyectos comunes, destinados al abordaje de
problemiticas emergentes y/o la promocidn de experiencias significativas.

1. Participantes

La convocatoria estd abierta a equipos -minimo dos, mdximo cinco integrantes- de
profesionales de la Repiiblica Argentina y de otros paises que abordan temas vinculados
con la  Educacion Secundaria®® y sus Modalidades (docentes, directivos, técnicos,
funcionarios, estudiantes de grado y postgrado, investigadores, entre otros) de
instituciones estatales y privadas, incluidas las organizaciones no gubernamentales.

2. Objetivos

Esta convocatoria tiene como objetivos propiciar la recuperacion,  produccion,
circulacion y difusion de trabajos cientificos y académicos sobre temas, aspectos 1/0

problemiticas relacionados con el presente y porvenir de la Educacion Secundaria y sus
Modalidades.

3. Producciones contempladas en la convocatoria
Se contempla en la presente convocatoria la presentacion de las siguientes producciones:

A. Articulos originales inéditos, ensayos, ponencias.

% En esta convocatoria nos referiremos a la Educacién Secundaria como aquel eslabén del sistema
dirigido al grupo de edad de 11/12 a17/18 afios (Nivel 2 y 3 CINE- UNESCO).
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B. Reseifias de investigaciones en curso (planteo del proyecto, resultados parciales,
pasos a seguir).

C. Reseiias de investigaciones finalizadas en los iiltimos cinco aiios.

D. Sintesis de trabajos finales, tesinas o tesis de carreras de grado y/o
postgrado finalizados (rendidos y aprobados) en los tultimos cinco arios (marco
teorico y metodologico, resultados y discusiones, conclusiones)?!

E. Experiencias y/o innovaciones educativas desarrolladas en los ultimos seis
anos (contexto, problema, planificacion, realizaciones, aprendizajes que se derivan
de la experiencia).

4. Tematicas

Las producciones que se postulen deberdn encuadrarse en temiticas propias de la
Educacion Secundaria y Modalidades, y vincularse con alguna de las siguientes
categorias -como minimo una- :

a) Marco legal y normativo.

b) Curriculum, ensefianza y pricticas.

c) Trayectorias escolares de los estudiantes de Educacion Secundaria.
d) Evaluacion de los aprendizajes

e) Nuevas formas de organizacion institucional.

f) Diserio, gestion y evaluacion institucional.

g) Ambiente y clima institucional.

h) Calidad y equidad educativas: logros y desafios.

i) Formacion, profesionalizacion y desarrollo profesional docente.

j) Relaciones de la escuela con las familias y la comunidad.

5. Evaluacién

Las producciones serdn evaluadas mediante el sistema de “doble ciego” (se mantendrin
en el anonimato tanto los nombres de los evaluadores como los de los autores) por
integrantes del Equipo de Investigacion de Educacion Secundaria de la UCC, cientificos
reconocidos del campo de estudios educativos del pais y del extranjero y de los mismos
participantes que actuardn como evaluadores de como minimo una de las producciones
presentadas por sus pares en la convocatoria. Los evaluadores que revisen los trabajos
podrdn solicitar a sus autores la aclaracion o correccion parcial de los mismos.

El dictamen de los evaluadores serd inapelable y se dard a conocer dentro de los 90 dias
siguientes al dia de cierre del plazo de presentacion.

91 En esta tinica categoria se admiten trabajos individuales y en todos los casos se deben indicar los datos
personales del director y/o codirector y se debera adjuntar una nota de la Institucién Educativa en la que
se indique la aprobacién del mencionado trabajo, tesina o tesis de grado y/o postgrado.
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6. Publicacion

Las producciones seleccionadas serdn publicados en un vinico material (impreso y/o en
version digital) coordinado y editado por la Universidad Catélica de Cordoba-Facultad
de Educacion-Equipo de Investigacion de Educacion Secundaria Unidad Asociada
CONICET. (La publicacion contard con ISBN)

7. Reconocimiento

Los autores seleccionados recibirdn como reconocimiento una certificacion
del equipo de investigacion de la Facultad de Educacion UCC -Unidad Asociada
CONICET, ejemplares de producciones académicas y la invitacion a participar en
eventos académicos de la facultad para exponer su trabajo
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